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ABSTRACT

El trabajo parte, propone investigar, discutir y analizar las posibilidades del liderazgo sostenible en
una institucion publica que realiza actividades de educacion no formal, dirigidas a funcionarios

publicos y de personas publicas no estatales.

El recorrido propuesto en el marco teorico, no es lineal, ni balanceado. Iniciando en el analisis de la
crisis econémica mundial, para descubrir sus impactos en materia de las politicas educativas,
deteniéndose en el analisis de su estandarizacién y sus efectos en materia de aprendizajes y
evaluaciones. Se busca identificar caminos conceptuales y experiencias concretas que recuperen los
postulados del aprendizaje fundamental, llegando asi a proponer analizar la “Cuarta Via” para la
educacion y el liderazgo. Cambiando de derrotero teérico, se sumerge en el andlisis de la institucién
educativa, desde la perspectiva organizacional, vinculando estadios de desarrollo, con dimensiones
del campo institucionales a las capacidades y condicionantes del liderazgo educativo. Retomando
entonces la propuesta de la “Cuarta Via” respecto del liderazgo sostenible y su aplicabilidad en la

educacion.

La metodologia utilizada ha sido la del método de caso, utilizando técnicas de investigacion
cualitativa como la entrevista y la observacion, enriquecida con la aplicacién de cuestionarios de
evaluacion y su procesamiento estadistico, complementadas con una importante revision
bibliografica y documental. Recurriendo a la triangulacion de fuentes y métodos, en procura de mayor
consistencia. El trabajo se ha orientado a la generacion de una dinamica que impulse a la
organizacién hacia el desarrollo de procesos auto-evaluativos o co-evaluativos, definiendo asi

aspectos claves sobre el proceso de diagndstico organizacional y el rol del asesor.

El marco contextual contribuye a la comprension de los procesos en el ambito de la gestién publica
en Uruguay, las tensiones y debates en términos de gobernanza educativa y gerenciamiento publico.
Para poder ubicar los desafios que tienen las instituciones educativas que capacitan y forman

funcionarios publicos, en el marco de un proceso de cambio.

Se presentan los principales hallazgos del diagnéstico organizacional y del plan de mejora, para
revisarlos y problematizarlos en el capitulo de conclusiones. Finalmente, se realizan algunas
reflexiones en voz alta, en términos del aprendizaje adquirido en el proceso y con la voluntad de
compartir aquello que pueda resultar de utilidad para continuar avanzando en la investigacion,

innovacion y mejora en la gestion educativa.
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INTRODUCCION

Este documento parte de la experiencia del trabajo previo - formalmente de junio a diciembre de
2013, pero mas alla del compromiso académico asumido inicialmente, se ha continuado trabajando
hasta la fecha - en y con una institucion publica particular, que tiene una pequefia unidad de
capacitaciéon orientada principalmente a la sensibilizacién-capacitacion-formaciéon del personal del
conjunto de las instituciones publicas estatales y no-estatales, en una tematica especifica. Los
insumos generados por el Informe de Avance (ver Anexo 1) y el Plan de Mejora (ver Anexo Il), arrojan
como nudos criticos o desafios del trabajo el rol de la direccion- estratégica, el liderazgo de los
procesos de ensefianza-aprendizaje y la transformacion de los condicionantes contextuales y del

sistema.

Los caminos del pensamiento rara vez son lineales y este caso no es una excepcion; aunque la
escritura deberia allanar el camino para su comprensién, a veces lo complejo es, sencilla y
finalmente, complejo. Andlogamente a la trama de una novela policiaca, en el texto se describen y
analizan diversos aspectos de la realidad abordada, aportando datos, observaciones y reflexiones
gue adquieren sentido pleno en la descripcién de la intervencion y las conclusiones del trabajo. Se
aportan a continuacion, algunas de las primeras pistas, que pretenden ayudar al lector comprender el

caso estudiado.

En el comienzo, las primeras preguntas que surgiran, posiblemente sean similares a: ¢ por qué no se
habla del liderazgo sostenible desde el comienzo? ¢Acaso no es ese el tema del trabajo o esta
equivocado el titulo? Anticipandose a las mismas, una explicacién escueta y simple seria que el
trabajo adhiere a una conceptualizacion “integral” del liderazgo sostenible, siendo una de sus
caracteristicas que: “es un menud inamovible, no es una comida a la carta. No se puede escoger.
Todos los principios encajan. Hay que “comérselo todo” “(Hargreaves y Fink, 2008, p.210). Esto
significa que, respetando el planteo de los autores, no es posible elegir algunos de esos siete
principios para conformar el mapa conceptual, en el que se basardn las conclusiones y

recomendaciones finales.

Partiendo de este posicionamiento, adelantando que esta idea (0 acepcién) de sostenibilidad nace (o
al menos se potencia) en el marco de los movimientos ambientalistas; por lo tanto, el liderazgo
sostenible en una institucion educativa debera, no sélo ser amigable con el medio ambiente (habitat),
sino que debera promover la sostenibilidad del sistema y el centro educativo. Esto vuelve necesario
esbozar minimamente los grandes debates contemporaneos (entendidos como posicionamientos) en
torno a los sistemas educativos y el contexto actual en que estos se realizan, es decir, los modelos
de desarrollo y sus expresiones en los sistemas e instituciones educativas. Es decir, que se
descartan analisis reduccionistas que implicitamente defienden la idea de ajenidad de la educacion,

de los sistemas de educacién, de los sistemas publicos de educacién, de las politicas publicas (todas



ellas), respecto de la crisis y el modelo de desarrollo que la genera, perpetla y reproduce, o propone
cambios estructurales. En particular, se describen los impactos de la crisis en las propuestas para los
sistemas de educacion, las propuestas de negocios de corto plazo y la mercantilizacién educativa; la
relacion de estos procesos con las propuestas de evaluacion internacional cuantitativa-

estandarizada, y su correlato explicito o implicito en el sentido y los propésitos de la educacion”.

Se busca contrastar investigaciones “independientes” y de la academia con otras institucionales de
los paises realizadas por los Ministerios de Educacion y/o ambitos gubernamentales especializados,
y las propias de organismos internacionales o agencias de cooperacion técnica, realizadas por si
mismas o consorciadas, tales como: la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos
(OCDE), el Banco Interamericano de Desarrollo (BID), el Banco Mundial (BM), la Organizacién de las
Naciones Unidad para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), la Organizacién de Estados
Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura.(OIE). Teniendo en cuenta que varias de
estas instituciones conforman y/o sus propuestas coinciden con las del denominado Movimiento
Global de Reforma Educacional (GERM por su sigla en inglés) y que, al mismo tiempo, se
desarrollan paralelamente y de forma contra-hegemonica, otras redes organizacionales y formas de

aprendizaje colaborativo, en torno a la denominada “Cuarta Via” para la educacion.

El planteo recurrente de la institucion publica uruguaya, en la que se realizd el trabajo de
investigacion y asesoria organizacional, se referia a la falta de recursos econdmicos para el
desarrollo de la actividad educativa. Este aspecto central escapaba al trabajo que podia abordaje en
el contexto del trabajo académico, para la construccion conjunta de un Diagndstico Organizacional y
de un Plan de Mejora de Gestion. Pero ¢es posible el desarrollo de una actividad educativa de
calidad sin recursos? ¢Cudles son las alternativas para el financiamiento? ¢Es sostenible la
institucion educativa? Estas preguntas estan también planteadas en el debate global de la educacion
y los sistemas educativos, pero al mismo tiempo, las formas de responderlas dan cuenta de que
finalmente parte importante de las politicas-programas-acciones refieren al ambito especifico de los
centros educativos. Es decir, que el debate en torno de las propuestas globales, no solo refiere al
nivel macro (global) y a su correlato en los paises (meso), sino que alcanza fuertemente también a
los centros educativos (micro). Algunas de las discusiones principales refieren a las propuestas
competencia, la autonomia, los incentivos al éxito basados en evaluaciones a través de pruebas
estandarizadas, y el financiamiento autogenerado. A esas propuestas se les contraponen otros
planteos de colaboracién y trabajo en redes o comunidades de aprendizaje, la coherencia y cohesioén
de las politicas educativas, el aprendizaje lento y profundo concentrado los esfuerzos en el proceso
de ensefianza-aprendizaje y en dar el apoyo complementario diferenciado y diverso que cada
estudiante requiera, sostenibilidad de la red de centros educativos que implica no generar recursos
(humanos, materiales o econdmicos) despojando a otros centros educativos de los mismos o

desequilibrando la red/sistema, etc.



La organizacion, el rol de la direccién y liderazgo de los centros educativos, es abordada partiendo
del trabajo clasico de Frigerio, Poggi y Tiramonti (1992), y complementada y contrastada con los
aportes de investigadores como Bolivar, Gairin, Hargreaves y Fink, etc. Se incorpora aqui, como
concepto articulador de lo micro con el nivel de analisis meso, los desarrollos conceptuales sobre
gobernabilidad, gobernanza y buena gobernanza, con contribuciones de Landoni, Ramos y Vaillant,

entre otros.

Cémo los debates son conceptuales, refieren a teoria, ideologia, moral y ética — términos utilizado,
entre otros, por Morin (2001) y Santos Guerra (2010) - necesariamente conformaran la “Seccién
Marco Teorico”, que no estaria completa sin incorporar la discusion sobre el proceso de estudio
diagnostico y el rol del asesor, interrogando sobre ¢qué, como y cuanto diagnosticar? ¢ Investigador,

asesor o gestor del proceso de cambio?

En la segunda Seccion del trabajo, referida al “Marco Contextual”, intenta caracterizar la institucion
en la que se realizé el proceso de investigacidn-asesoria y explicitar la demanda que le dio origen,
contextualizando el desarrollo de la educacién no formal en Uruguay y en ambito de la gestién
publica en particular, explicando alguno de sus rasgos principales (instituciones educativas, oferta
educativa y modalidades de capacitacion, docentes, estudiantes, evaluacion y acreditacién, recursos

y financiamiento).

La Seccion lll, se organiza en cuatro capitulos. El primero refiere a la metodologia, el segundo al
proceso de diagndstico en si, el tercero a los dispositivos de andlisis institucional y el Gltimo al Plan

de Mejora Organizacional.

El texto finaliza con las secciones IV y V, en las que se presentan los resultados, conclusiones,

reflexiones finales y recomendaciones.
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SECCION | - MARCO TEORICO

En el afio 2012, en la ciudad de Santiago de Chile, en el marco del Segundo Congreso
Interdisciplinario de Investigacién en Educacion y Tercer Congreso de Investigacion en Educacion
Superior, Andy Hargreaves dicté una conferencia denominada: “La cuarta via del cambio
educacional”. Si bien el autor hace referencia a las vias de cambio educacional, en realidad, refiere a
las vias de desarrollo, a las grandes estrategias de desarrollo y sus impactos en los modelos y
sistemas educativos. Como era de esperarse, el conferencista, se refirid a la primera via, que es
contemporanea al surgimiento del movimiento por los “Derechos Civiles” liderado por Martin Luther
King; los movimientos “por la Paz” y “Contra la Guerra de Vietnam”; el surgimiento del movimiento
“Hippie”; y que finaliza en los afios 70 con la denominada “crisis del petréleo”. La segunda via para el
desarrollo, tuvo el liderazgo politico de Margaret Thatcher y Ronald Reagan, y en lo econdmico-
ideolégico de Hayek y Friedman. La tercera via, estuvo inspirada en los trabajos del socidlogo
Anthony Guiddens, y en lo politico firmemente impulsada por Gerhard Schréder, Bill Clinton y Tony
Blair. Esta, basicamente se proponia corregir los excesos de la primera y segunda via, resultando en
lo educativo en una férmula que podria denominarse de “alto apoyo y alta presion”. Finalmente, para
explicar la “cuarta via”, se refiri6 a la crisis econémica mundial, a las disyuntivas del modelo de

desarrollo actual y a su correlato que interpela el rumbo de la educacién a nivel global.

Este breve predmbulo, intenta fundamentar la estrecha relacion entre el modelo de desarrollo
sociocultural y econémico con el desarrollo de la educacion. Esta relacion es en general reconocida,
pero pocas veces explicitada y problematizada en trabajos escritos que refieren a la educacion.
Evidentemente, no tendria sentido aqui hacer una revision histérica, ni siquiera planteando los
impactos en la educacion por cada modelo, como hizo Hargreaves (2012). Pero, si se considera
pertinente posicionarse en la coyuntura global actual, es decir “contextualizar” las grandes politicas y
sus criticas. Esa contextualizacion necesariamente conduce a la evidencia de que, cémo el
desarrollo es desigual a escala planetaria, coexisten politicas de la primera, segunda y tercera via, y
que es factible encontrar trazos de mas de un modelo en un mismo pais. Para entender este
fendmeno, es posible apoyarse en el analisis historico de Barran (1989,1990) en que hace referencia
a la “lucha y coexistencia” de la “civilizacion y barbarie” en la Banda Oriental a fines del siglo XIX y

principios del siglo XX.

No se hara en el texto un andlisis exhaustivo de los conflictos actuales del desarrollo, pero se
propone, en primer término, problematizar la idea de crisis econdmica y las politicas para su
resolucion, tomando en cuenta sus impactos en la educacion de nifios y jovenes. También se intenta
problematizar otros posicionamientos que, en el contexto de la crisis pero sin problematizarla,
proponen estrategias para financiar la educacion que reproducen el modelo de desarrollo que generd
la crisis. En tercer término, se hace referencia al impacto de la crisis en la “inversion inmobiliaria” y
las consecuencias ya evidenciadas del corrimiento de “los inversionistas” hacia el sector privado de
la educacion, buscando rentabilidades de corto plazo. Esta situacion analiticamente obliga a
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problematizar al menos dos aspectos o dimensiones claves, asociadas entre si, “ensefianza-
aprendizaje” y “evaluacion”. Estos dos aspectos que primariamente podrian pensarse como
fuertemente técnicos, se vera que estan fuertemente influidos y condicionados por las politicas

dominantes en la actualidad.

Realizada la contextualizacién, problematizando, abriendo los temas y no cerrandolos, se dara lugar
a las ideas presentes en la “cuarta via”, que entre otras, abonan propuestas y/o experiencias criticas
y contra-hegemonicas. Estas daran el marco inicial desde donde leer otros aspectos desarrollados en
el marco tedrico como la organizacion educativa, la direccién y el liderazgo estratégico, el liderazgo

pedagogico, la significacion del diagndstico organizacional y el rol del asesor.
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CAPITULO 1.1. EDUCACION Y DESARROLLO

En este capitulo se busca sintetizar y poner en debate diferentes miradas a proposito de las
caracteristicas de la crisis financiera mundial, su impacto en los sistemas educativos, la infancia y las
poblaciones vulnerables. Se pone especial atencion a las propuestas de la sociedad civil afectada
por la crisis, los analisis de los organismos internacionales especializados y se contrastan dichas

posturas con la evidencia recogida en investigaciones en América Latina.

En segundo término, se discute de manera critica las propuestas que proponen la mercantilizacion
de la educacién como la estrategia de salida de la crisis financiera mundial, tanto para los

inversionistas, como para los gobiernos y los sistemas educativos.

[.1.1. ¢ Crisis financiera mundial? ¢ Crisis civiliz ~ atoria?

Nuestra derrota estuvo siempre implicita en la
victoria ajena; nuestra riqueza ha generado
siempre nuestra pobreza para alimentar la
prosperidad de otros: los imperios y sus
caporales nativos. En la alquimia colonial y
neo-colonial, el oro se transfigura en chatarra, y

los alimentos se convierten en veneno.

Eduardo Galeano (1971, p.6).

Nadie discute que desde el 2008 estamos ante una crisis, que inici6 como meramente financiera y
acotada a algunas instituciones financieras de Estados Unidos y que rapidamente generd un
contagio a nivel global, iniciando y con mayor crudeza en los paises de la OCDE. La crisis implico la
derrota presidencial de Partido Republicano, llevando a Barack Obama a la Casa Blanca en enero
del siguiente afio. Los cambios politicos también se dieron en Europa, donde 17 paises (Dinamarca,
Eslovaquia, Espafia, Finlandia, Francia, Grecia, Holanda, Hungria, Irlanda, Islandia, Italia, Portugal,
Reino Unido, Republica Checa, Rumania y nuevamente Grecia) cambiaron su signo politico entre los
afios 2009 y 2012.

Para que no queden dudas sobre la relevancia de la crisis, la “Ley de Reinversion y Recuperacion de
Estados Unidos de 2009” (American Recovery and Reinvestment Act of 2009) fue aprobada por el
Congreso, el Senado y promulgada por el presidente de EEUU en 28 dias. Al mismo tiempo se
considera que la caida de al menos los gobiernos de Grecia e Italia, se debié a “golpes de mercado”

generados desde la bolsa de valores de Londres. Para fines del afio 2012, los impactos de la crisis
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se empiezan a sentir en la segunda economia del mundo: China, hecho que hace suponer que “lo

peor aun no ha llegado”.

Paraddjicamente en América Latina, se consolidaron tres tipos de discurso: 1) aca no llegara la crisis;
2) si llega, nos encontrara preparados porque nuestra economia esta blindada; 3) en cualquier caso,

sera leve, pasajera y saldremos de la crisis antes que cualquier otro (Borén, 2012).

En segundo término, la magnitud de la crisis ha generado posicionamientos y debates en los que se
plantea que se trata de: i) que las crisis son parte intrinseca de los ciclos econdmicos del sistema
capitalista, recodando las dos crisis previas - 1873-1896, y 1929-1948 — y que se superara ésta
crisis al igual que se superaron las anteriores; ii) que se trata de una crisis de dimensiones
civilizatorias, producto de la convergencia de multiples crisis sectoriales: agua, alimentos, energia,
financiera, medioambiental, petréleo, productiva, social - destruccion del tejido social, de la
integracion social -, y politica como consecuencia de la deslegitimacion de las democracias (Borén,
2012).

Un documento de trabajo publicado por UNICEF (Ortiz, Chai, y Cummins, 2011) se centra el andlisis
en torno a tres momentos, respecto de las proyecciones del Fondo Monetario Internacional (FMI)
sobre el gasto publico para 128 paises en desarrollo: i) pre-crisis (2005-07); ii) primera fase de crisis
con expansion fiscal (2008-09); y iii) segunda fase de crisis con contraccion fiscal (2010-12). Este
estudio aporta evidencia de que los estimulos fiscales introducidos en el periodo 2008-09 fueron
inefectivos y la rapida reduccion del gasto publico a partir del afio 2010 se realizé sin considerar las
necesidades urgentes de poblaciones vulnerables. Las conclusiones son que el alcance de la
austeridad es “grave y excesivo”, es decir, con niveles de gasto publico inferiores a los anteriores a la
crisis. El trabajo cuestiona entonces que la contraccién fiscal y austeridad logren efectivamente
proteger “a los nifios y los hogares pobres y el logro de objetivos de desarrollo” (...); anima a (...)
evaluar los posibles costos humanos y de desarrollo (...) y a considerar medidas alternativas de

politica para asegurar una recuperacion para todos” (Ortiz et al., 2011, p.v).

Como alternativa para el financiamiento del desarrollo del sistema educativo en los paises que
cuentan con recursos naturales como petréleo y/o minerales, UNESCO (2013a) plantea aumentar la
extraccion y administrar mejor los recursos, destinando una mayor proporcion de los ingresos a la
educacion. Esta “maldicion de los recursos” constituye una de las paradojas del desarrollo, porque
“los paises que poseen muchos recursos naturales no renovables, tales como el petréleo y otros
minerales, han alcanzado tasas de crecimiento inferiores a las de los paises que carecen de dichos
recursos” (UNESCO, 2013a, p.1). Al mismo tiempo, la mayoria de estos paises se encuentran lejos
de la posibilidad de cumplir con los objetivos de la Educacion para Todos (EPT) y otras metas de

desarrollo como los Objetivos de Desarrollo del Milenio (ODM).
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En esta clave de modelo de desarrollo, América Latina tiene “la maldicién de los recursos”. El saqueo
extractivista en el que se baso la “economia de rapifia”, iniciada desde la conquista europea, se
encuentra con “intensidad renovada por la apropiacién y explotacién de los recursos minerales se
expresa en la multiplicacion de mega proyectos de extraccién en todo el continente” (Alimonda, 2011,
p.12). Los cambios tecnoldgicos hacen de la mega-mineria una industria extractiva que no requiere
de grandes cantidades de trabajadores como antafio. Como consecuencia las comunidades locales
“se transforman en victimas de procesos de vaciamiento territorial que las excluyen de sus lugares
de pertenencia, al mismo tiempo en que destruyen a los ecosistemas con los cuales han convivido, a

veces, desde tiempo inmemorial” (Alimonda, 2011, p.12).

Los conflictos asociados a disputas entre la implantacién de desarrollos empresariales-corporativos
extractivistas, la preservacion medioambiental y las poblaciones histéricamente radicadas en el
entorno de dichos emprendimientos, que fueron documentados en el trabajo de Delgado (2013)
alcanza a 225 disputas iniciadas entre 1995 y 2012 y aln pendientes de resolucion (a la fecha de
realizacion del estudio). Las investigaciones previas consignaron que a pesar de las disposiciones
establecidas para la responsabilidad socio-ambiental empresarial y para el desarrollo de buenas
practicas de gobernanza ambiental, “la resistencia generalmente tiene como respuesta la
criminalizacion, la represion, los asesinatos por encargo: en el siglo XXI latinoamericano, la disputa
por el control de los recursos naturales es un tema algido de derechos humanos” (Alimonda, 2011,
p.12). Por tanto, la recomendacion de UNESCO (2013a) de brindar apoyo a la “Iniciativa para la
Trasparencia de las Industrias Extractivas” (EITI), conjuntamente con otras medidas de transparencia

y exigencia sobre los gobiernos para que cumplan dichas normas, resulta de muy dificil aplicacion.

La cuestion de fondo es tratar de comprender, si la relacion entre la explotacidon extractiva de
recursos no renovables, el grado y modelo de desarrollo alcanzado y las posibilidades del
cumplimiento de los objetivos de la Educacion para Todos, es paradojica o esperable. Se entiende
gue en realidad, en la medida que el modelo sea meramente extractivo y no incorpore aquello que
los economistas suelen llamar como “valor agregado”, que no es otra cosa que la capacidad de
transformar las materias primas en diversos productos con variados grados de elaboracion, dichos
paises seguiran en desventaja respecto de los otros. Entonces si, para que sea factible un cambio de
modelo de la matriz productiva, que incorpore valor agregado hay que invertir en educacién y en
tecnologia, a la vez que hay que actuar firmemente en materia de proteccién ambiental, de la
biodiversidad y de las comunidades, porque de lo contrario habra crecimiento econdémico, pero ese

territorio sera inhabitable y no existird una poblacién que pueda beneficiarse de dicho crecimiento.

La pregunta que queda por responder es si verdaderamente UNESCO considera que la
“participacion en los debates nacionales sobre la utilizacién de los ingresos obtenidos gracias a estos
recursos” y (...) “analizar a fondo las diversas opciones con el fin de garantizar que estos ingresos se
destinen a la educacion” (UNESCO, 2013a, p.11), es suficiente para cambiar las condiciones de vida

de los nifios y poblaciones vulnerables, y que garantizara, cuando menos, el cumplimiento de las
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metas de Educacién para Todos. La evidencia Latinoamericana indica que no sélo no es suficiente,
sino que ademas genera los efectos contrarios y lo que es peor, le traslada a los pobladores de
pequefias comunidades la tarea de controlar a corporaciones mineras trasnacionales y a los
gobiernos, cuando dificilmente cuenten con minimos recursos para siquiera hacerse escuchar. Es
esperable entonces, que a no ser que se promueva externamente y con é€xito un cambio profundo, el
desarrollo de esta politica resulte en mas poblaciones desplazadas, manifestantes encarcelados y
lideres comunitarios asesinados (Delgado, 2011; Alimonda, 2013), pero sin avances en el objetivo de

Educacién para Todos.

Lo antedicho se aproxima al planteo de Hargreaves y Fink (2008, p.18), que se opta por citar en

extenso para la mejor comprensién y valoracion:

La sostenibilidad medioambiental es un imperativo moral del que depende la calidad de
nuestra vida y el futuro de nuestro plantea. El movimiento ecologista y su compromiso
con la sostenibilidad, a pesar de su caracter dispar y sus diferencias internas, nos dan

lecciones basicas sobre cémo alcanzar la sostenibilidad (...).

Con las opiniones que naturalmente emergen respecto de la sostenibilidad medioambiental y
las interrogantes que puede haber generado la idea de aplicacion en el campo de la educacion,
ya no como contenido tematico de un médulo de capacitacion especifica, sino como el eje
estructurador del sistema educativo y el trabajo en el aula; optando por dejar este tema abierto
para retomarlo con mayor profundidad al final del capitulo de marco teorico, es que se propone
al lector acercarse a un segundo debate: ¢como se sale de la crisis?, y ¢cémo se relaciona la
crisis con las propuestas de aprendizaje y evaluacién educativa? Debate en el que no se han
alcanzado consensos, aunque exista un tipo de propuesta de salida de la crisis que “goza de
una posicion dominante”, por no decir hegemaénica; pese a ello, o por esa misma razén quizas,
se incluyen y destacan las perspectivas criticas, como forma de contribuir a la construccion de

una auténtica salida.

I.1.2. Para salir de la crisis jhagamos de la educacién un negocio!

Educadores y educandos no podemos, en
verdad, escapar a la rigurosidad de la ética.
Pero, es preciso dejar claro que la ética de la
gue hablo no es la menor, restrictiva, del
mercado, que se inclina obediente a los

intereses del lucro.

Paulo Freire (1999, p.17).
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En primer término se deben descartar la idea de ajenidad de la educacién, de los sistemas de
educacion, de los sistemas publicos de educacién, de las politicas publicas (todas ellas), respecto de
la crisis. Como se vio en el apartado anterior, las medidas de contraccion fiscal y austeridad tienen
impactos negativos respecto de las oportunidades de proteccién de la infancia y de desarrollo de las

poblaciones vulnerables (Ortiz et al., 2011).

Contradiciendo las ideas previas, podria extrapolarse de un informe del Banco Interamericano de
Desarrollo (BID), en el que se estudiaron durante 12 afios y en 12 areas urbanas de Argentina - con
énfasis en el periodo de la crisis 1998-2002 -, las oportunidades del mercado de trabajo y su relacién
con las decisiones empleo-escolarizacion, concluyendo que la caida de las tasas de empleo aumenta
las probabilidades de que nifios continden en el sistema educativo, particularmente en la educacion
secundaria, donde dicho estudio consigné un crecimiento del 6% de la matricula en el afio 2002
respecto del afio 1998 (L6pez, 2008). Entonces ¢hay que fomentar las crisis del mercado de empleo
para tener mayor inclusiéon en el sistema educativo en general y en la educacion secundaria en

particular?

Desde la perspectiva de Hargreaves (2012), estamos al borde de un gran cambio, que se define
simultdneamente con la confluencia de la globalizacién, la tecnologia y por cambios en la forma en
gue la gente se orienta respecto de su propio aprendizaje. Estamos ante una encrucijada provocada
por la crisis econdmica mundial, que provocé la caida de los mercados financieros e inmobiliarios de
propiedades, haciendo que los inversionistas tuvieran que buscar mercados nuevos para hacer

negocios y uno de los mas rentables es la educacién.

La légica del Capital de Negocios aplicada a la Educacion Publica a nivel mundial trata a la
educacion como una inversién, buscando alta rentabilidad a corto plazo. Se constituye asi “la
educacion publica en un mercado para la tecnologia, para los productos de prueba, para las escuelas
charter y las compafiias y cadenas y sus parecidos en Suecia e Inglaterra y otras partes del mundo”.
(Hargreaves y Fullan, 2013, p.37). Contrariamente a lo planteado por Ortiz et al. (2011) de “asegurar
una recuperacién para todos”, se aumentan los precios de la educacién para generar rapidamente

ganancias para unos pocos, en lugar del beneficios al conjunto de la poblacion (Hargreaves, 2012).

Estos planteos recientes no son muy diferentes de los que, ya 25 afios atras, realizaba Santos
Guerra (1999), cuando planteaba la necesidad de interrogarse sobre el rol de la educaciéon en la
sociedad neoliberal, anticipando la complejidad para articular las ideas de escuela para la
democracia, con las predominantes en la sociedad. Afirmaba que la cultura hegeménica se basa en:
“el individualismo, la obsesién por la eficiencia, la productividad, la competitividad, el pragmatismo, el
eclecticismo”; por el contrario, la escuela debe desarrollar la “superacién de las desigualdades, el
espiritu de justicia, el respeto a la diversidad, el desarrollo de la comprensién, de la critica y del
andlisis” (Santos Guerra, 1999, p.78). Igualmente, antes de continuar desarrollando las ideas
respecto de como debe ser una escuela para la democracia y especialmente proponer una pequefia
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discusién sobre qué debe ensefarse-aprenderse en la escuela es importante completar la
descripcion de la mirada mercantilista de la educacion. Mas recientemente, Santos Guerra (2010)
reafirma su idea de las contradicciones entre la filosofia y los valores que se le encomienda a la
escuela transmitir y los impulsados por la sociedad en el marco del neoliberalismo,
fundamentalmente a través de los medios de comunicacion masiva. Dichos valores son: filosofia del
éxito, de la competencia, de la cuantificacién, de la utilidad, del individualismo, del consumo, de la
apariencia, de la prisa, de la provisionalidad, del sentimiento, de la posesién. Claramente, como en
todo emprendimiento comercial que busca aumentar las ganancias, las acciones basicas son claras:
bajar los costos, aumentar los precios y reducir los ciclos de produccion. Dicho de otra forma: reducir
los tiempos educativos, reducir los costos y aumentar los precios de las matriculas escolares
(Hargreaves et al., 2013). Al mismo tiempo, se propone el gerenciamiento descentralizado, con el

objetivo de aumentar el rendimiento (Santos Guerra, 1999).

Entonces la pregunta nuevamente es ¢cOmo se logra esto? El punto de partida, el supuesto de
trabajo es que ensefiar es simple, o mejor dicho, técnicamente sencillo. En consecuencia, no se
requiere una formacién prolongada y rigurosa, tampoco es necesaria mucha practica para poder
ensefiar a otros. Desde esta vision, basta un curso corto de unas pocas semanas, siempre que se le
ponga pasién y entusiasmo (Hargreaves et al., 2013). Claro que puede que resulte emocionalmente
dificil, pero no es complejo, todos hemos visto como se hace, ¢no? Pero ademas, no tienes por qué
pensar en dedicarte a la ensefianza como tu profesion, sino quizds como algo temporal, mientras que
encuentras otra cosa mejor para hacer. En suma, gracias a la tecnologia puede reducirse la cantidad

de profesores utilizando los recursos de la virtualidad (Hargreaves, 2012).

Desde esta perspectiva la clave es simple: “bajar los costos docentes”, y la crisis es la oportunidad
para ello en virtud de la contraccion de la economia y el aumento del desempleo. Para bajar mas los
costos, ademas de bajar los salarios del plantel contratado, se utilizan tacticas complementarias tales
como: promover el voluntariado, las pasantias y los contratos a término por corto plazo; se contrata
personal sin experiencia 0 con escasa experiencia que demandaran menores salarios; se reducen
las horas de aula aumentando el uso de recursos y plataformas virtuales; se disminuye la duracion y
carga horaria de los cursos. Pero la estrategia requiere ademas de “aumentar los ingresos”, por lo
tanto se reclaman mayores subsidios del gobierno y se sube el precio de las matriculas, sumando
costos extras para el estudiantado por examen, entrega de certificados, escolaridad y cualquier otro
tramite administrativo imprescindible. De esta forma se proyecta que el negocio tendra una

rentabilidad creciente.

En este contexto, el Gnico desafio pendiente para asegurar la rentabilidad de la empresa educativa
es la evaluacion. Para ello nada mejor que las evaluaciones objetivas, estandarizadas e
internacionales, que permitiran figurar en un ranking de instituciones, acorde a los logros de los

estudiantes. Es decir, en la competencia en el mercado educativo, es importante que la institucién
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educativa esté bien clasificada, para asi poder cotizar bien y ser atractiva para quienes buscan el

éxito.

En el ejemplo descripto anteriormente, puede verse también cédmo en el ambito de la educacion, o
mejor dicho, de la educacion transformada en un negocio, se evidencian los trazos de la filosofia
neoliberal descripta por Santos Guerra (2010). En este sentido, sélo importa el “éxito” del negocio,
gue como es mio (individualismo) debe ser tener un buen rendimiento (utilidad); que para superar a
otros emprendimientos similares (competencia) no dudarda en usar su poder econémico y Ssus
influencias politicas para hacer cerrar a otros establecimientos o impedir su apertura (violencia); que
aun habiendo logrado por ahora ser el Unico establecimiento en ese territorio (provisionalidad) no
renunciara a la idea de expandirse hacia la globalidad (posesion); cuyos resultados se veran ademas
por el nimero de matriculas y de egresados (cuantificacion), que se orienta a reducir los tiempos de
aula y los ciclos de ensefianza (prisa). De todas formas el emprendimiento debe demostrar
permanentemente su éxito (apariencia), y para ello promovera la renovaciéon constante del
equipamiento (consumismo), buscando que tanto los docentes como los estudiantes se sientan a

gusto en la institucién (sentimiento).

Lo antedicho no contradice el hecho de que no todas las instituciones educativas privadas persiguen
fines de lucro, ni responden a los emergentes intereses de rentabilidad de corto plazo, ni tienen una
filosofia organizacional de corte neoliberal; histéricamente no ha sido asi. De hecho el propio Andy
Hargreaves trabaja en una universidad privada, lo que le impediria tener un posicionamiento
“moralista” 0 “contrario a la educacion privada”. Esto significa que ademas de preguntarse como pais,
como comunidad, como familia ¢qué educacién quiere?, deberia también preguntarse: ¢qué
educacion privada quiere?, y ¢qué rol debe cumplir la educacién privada? Las respuestas que da el
autor son, las de en primer término reconocer que hay un lugar para el sector privado en la
educacion (Hargreaves, 2012); pero al mismo tiempo, reconocer que su funcién no es la reemplazar-
privatizando lo publico, sino la de cubrir ciertas cosas que el sector publico no cubre, o empujar al
sector publico hacia nuevos desafios. En este sentido, quizas su conclusién mas fuerte sea resaltar
gue aquellos paises que tienen sectores privados muy pequefios, son los paises que, en el escenario
mundial, se destacan por su alto desempefio. ¢,Por qué ocurre esto? La respuesta que da el autor es
simple: porque la mayor parte del esfuerzo del sector publico esta destinado a “todos los nifios y

nifias del pais”, no solamente detras de “yo y mi hijo”, sino que es por todos ellos.

Estos planteos obligan a precisar dos temas que resultan clave en los debates actuales: ¢qué se
debe ensefiar-aprender en las escuelas?, y ¢qué y como debe evaluarse del proceso ensefanza-

aprendizaje?
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CAPITULO 1.2. EDUCACION Y APRENDIZAJE: EL GRAN DEBA TE

El maestro ignorante nos ensefia que: es
posible  ensefar la  democracia que
desconocemos, crear condiciones para que
otros aprendan lo que no sabemos. (...) Que
ensefiar todo a todos quizas no por antigua

devino consigna vieja.

Graciela Frigerio (2003, pp. 270-271).

Quizas este es el tema que mayor diversidad de opiniones puede generar, dénde existe una muy
densa produccién de investigacién, reflexion, analisis y posicionamientos filosofico-ideolégicos
fuertes. En este trabajo no se pretende hacer una revision exhaustiva del tema, sino una
aproximacién, que a partir de tres miradas permita descubrir diferencias, semejanzas,
complementariedades y desde una perspectiva critica en educacion. Para ello, nos basaremos en los
trabajos de Edgar Morin (2001), Miguel Angel Santos Guerra (2010), y en el primero de la serie de
documentos de la “Comisién especial sobre métricas de los aprendizajes: UNESCO-UIS y Brookings
Institution” (2013a).

1.2.1. La perspectiva de Edgar Morin

En el trabajo realizado por Morin (2001), que elaborara a pedido de UNESCO, identifica como los

siete saberes a desarrollar:

e ‘“Las cegueras del conocimiento: el error y la ilusién”. Se realiza una critica a la asuncion de que
la educacion considere al conocimiento como “una herramienta ya pronta”, sin estudiar su
naturaleza, sus conflictos, sus reglas, sus fallas, y “sus tendencias tanto al error como a la
ilusion”. En este sentido, la prioridad deberia ser aprender acerca del conocimiento, como
estrategia que responde a la necesidad de capacitarse como preparacién para enfrentar y
corregir los “riesgos permanentes de error y de ilusion que no cesan de parasitar la elite
humana”. Por tanto, para dotar a cada mente de las armas requeridas en el vital combate para la
lucidez, la educacién debe incorporar y potenciar el estudio del funcionamiento, de las formas y
de los procesos mentales-cerebrales y socio-cultural del conocimiento humano, que provocan el

riesgo de la ilusién y el error.

* ‘“Los principios del conocimiento pertinente”, es decir, aquel con la capacidad de afrontar los
problemas fundamentales y globales, inscribiendo en ese marco de conocimiento aquellos otros
conocimientos de alcance local o parcial. Existe la necesidad de desarrollar un modo de

conocimiento que aborde a los objetos incorporando el contexto, que los considere en su
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conjunto y que dé cuenta de sus complejidades, trascendiendo la fragmentacién del
conocimiento disciplinario que frecuentemente obtura su integracion. En esta misma direccion, la
educacion debe ensefiar las metodologias que facilitan la visualizacion de la complejidad y de la
influencia mutua entre las partes. Esto implica el desarrollo de la capacidad intrinseca del ser

humano para unir y contextualizar la informacion.

“La condiciébn humana”, debe ser un objetivo primordial de toda propuesta educativa. El
problema es que la fragmentacion disciplinaria promovida por los sistemas educativos, tienden a
presentar de forma desintegrada la compleja unidad de la naturaleza humana. “El ser humano
es a la vez fisico, bioldgico, psiquico, cultural, social, historico”, pero en este contexto de
fragmentacion y desintegracion del conocimiento resulta imposible el aprendizaje del significado
de “ser humano”. Por lo tanto, es necesaria la recuperacion de la conciencia de una identidad
compleja que es simultaneamente parte de una identidad colectiva comin con los otros seres
humanos. El desafio principal y la tarea educativa a llevar a cabo es, entonces, el de localizar,
organizar y juntar el conocimiento disperso en multiples disciplinas del conocimiento, y “mostrar

la union indisoluble entre la unidad y la diversidad de todo lo que es humano”.

“La identidad terrenal”. El futuro planetario de la humanidad, sera sistematicamente desconocido
por la educacion, a pesar de que deberia ser uno de sus objetivos basicos. Las miltiples formas
de dominacion y opresion que han asolado y contintan asolando a la humanidad, sin olvidar
cémo las diferentes partes del mundo se volvieron inter-solidarias desde el inicio de la era
planetaria en el siglo XVI cuando se alcanza la comunicacién entre todos los continentes, vuelve
mas que pertinente esta ensefianza de la historia. La clave esta en poder dar cuenta de la crisis
planetaria del siglo XX y su complejidad, “mostrando que todos los humanos, confrontados
desde ahora con los mismos problemas de vida y muerte, viven en una misma comunidad de

destino”.

“Enfrentar las incertidumbres”. En el siglo XX que ha quedado atras, a la vez que las ciencias
nos han proporcionado mudltiples certezas, nos han hecho descubrir diversos campos de
incertidumbre y comprender su ensefianza ha de ser tarea primordial de la educacién. Mas aun,
“tendrian que ensefiarse principios de estrategia que permitan afrontar los riesgos, lo
inesperado, lo incierto y modificar su desarrollo en virtud de las informaciones adquiridas en el
camino”. “Es necesario aprender a navegar en un océano de incertidumbres a través de
archipiélagos de certeza”. Por lo tanto, los educadores deben estar a la vanguardia de las

incertidumbres que ya trae el siglo XXI.

“La comprension”. A pesar de la necesidad imperiosa de la comprensién mutua en todas sus
formas y diversidad a lo largo y ancho del planeta, en la ensefianza esta ausente la educacion
para la comprensién. Para llevar adelante esta tarea, serd necesario un cambio intencional de
mentalidades. “La comprension es, al mismo tiempo, medio y fin de la comunicacién humana”.

El actual estado generalizado de incomprensién mutua entre los humanos, tanto los cercanos
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como los extrafios, justifica la necesidad de realizar un estudio que permita identificar sus raices,
describir sus modalidades y conocer sus efectos; constituyendo una de las bases de la

educacion para la paz.

e “La ética del género humano”. Esta no puede ensefiarse dictando clases de moral; sino que, por
el contrario, partiendo de la conciencia de que el ser humano posee una triple realidad: la de ser
al mismo tiempo parte de una especie, de una sociedad e individuo, debe formarse y
consolidarse en las mentes de las personas. “La educacion debe conducir a una “antropoiética”
considerado el caracter ternario de la condicion humana, cual es el de ser a la vez individuo-
sociedad-especie”. No es posible concebir la idea de desarrollo humano sin incluir a la vez los
desarrollos de la autonomia individual, de la participacion en las comunidades y la toma de
conciencia de la pertenencia a la especie humana. El control reciproco del colectivo (la
sociedad) por el individuo y de éste por el colectivo, es lo que constituye el sentido de la ética
individuo especie; dicho de otro modo, “la democracia, la ética individuo-especie convoca a la
ciudadania terrestre en el siglo XXI”. De este modo, en el nuevo milenio, se describen los dos
principales objetivos ético-politicos: la democracia como la herramienta que permite el desarrollo
de relaciones de control reciproco entre los individuos y la sociedad, y la concepcion de la
comunidad planetaria como la humanidad toda. En suma, la educacion debe facilitar no sélo
estos procesos de toma de conciencia, sino que la misma se traduzca en la firme voluntad de

generar una ciudadania terrenal.

1.2.2. La perspectiva de Santos Guerra

Por su parte, en el texto “una pretension problemética: educar para los valores y preparar para la
vida” Santos Guerra (2010), identifica cinco criterios con el objetivo de facilitar un aprendizaje que
permita descifrar los diferentes significados del conocimiento a ensefiar, siempre con el propdsito de

ponerle al servicio de los valores humanos:

e “Preparar para entender la realidad”. Esta perspectiva propone que la escuela asuma la tarea de
propiciar el desarrollo de criterios por los alumnos, dotandoles de los instrumentos que faciliten
la comprensiéon de lo que acontece en la sociedad, identificar quién o quiénes lideran el
acontecer humano y cudles son las causas. Partiendo de la base que la mentada neutralidad
cientifica no existe en tanto tal, ni tampoco en su aplicacion, dotar de significado a la misma y
facilitar su comprension es el objetivo del pensamiento critico. “El mismo conocimiento que
selecciona, organiza y presenta la escuela tiene un eje axiolégico estructurador”. Es prioritario
entonces, dotar a los alumnos de las herramientas que permitan hacer inteligible el mundo. La
escuela no puede colocarse de espaldas a los conflictos sociales, a la crisis, a la realidad, sino
por el contrario, ayudar a la comprensién de sus causas, identificar las posibles acciones en el
plano individual y colectivo, anticipando las consecuencias de cada tipo de accién en sus planos

respectivos. Facilitar el conocimiento del mundo del trabajo y sus claves resulta una tarea
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ineludible. “Pasar de una mentalidad ingenua a una mentalidad critica es, como proponia
incesantemente Paulo Freire, una exigencia fundamental de la educacion. No se trataria, por
consiguiente, de transmitir en la escuela un caudal de conocimientos inertes que sélo sirvan
para almacenar informacién sino de adquirir herramientas que permitan explorar y comprender
con rigor la realidad”.

“Preparar para actuar”. El conocimiento teérico y poco conectado con los problemas reales de la
sociedad, el desarrollo de habilidades y la transmisién de conocimientos orientados a la
consecucién de un empleo, no son suficientes. Es necesario ir mas alla, generando el
compromiso efectivo para la transformacion y mejora de las estructuras sociales. “La educacién
se diferencia de la mera socializacién (que incorpora a los individuos a la cultura) porque afiade
a ésta dos dimensiones esenciales: la dimension critica de la que hablaba en el punto anterior y
la dimension ética”. Debe tenerse presente que para el desarrollo de la ética no basta con un
alto nivel de instruccion, se requiere ademdas un auténtico compromiso con la accién
transformadora.

“Preparar para el desarrollo de competencias”. La competencia, desde este punto de vista, es
entendida como “la capacidad de responder a demandas complejas y de saber llevar a cabo
tareas diversas de manera precisa y adecuada al contexto. La accion eficaz requiere el dominio
de un entramado complejo de conocimientos, actitudes, destrezas y valores”. En virtud de que el
desarrollo y ejercicio de la reflexion no resulta suficiente para adquirir nuevas competencias, se
requiere de practica, que en este caso es de practica de valores que incluye el conocimiento de
derechos y deberes. Educar para la para la ciudadania, ademas de conocimiento demanda un
compromiso con la practica, que trasciende el mero formalismo de dictar o concurrir a un curso.
“Preparar para sentir”. Actualmente la tarea educativa cuenta con fuertes exigencias en materia
de educacién emocional. “Las nuevas corrientes sobre la inteligencia emocional demandan a las
escuelas y a los educadores una atencién incuestionable”. Exigencias similares se viven en
materia de las demandas sobre educacién para la igualdad.

“Preparar para ser”. Lo que hoy, ya se esta siendo, tiene mucho que ver con la preparacion para
ser, porque la practica de valores en contextos y realidades que forman para la vida, constituye
la mejor forma de prepararse. De esta forma se pone en cuestion “el quehacer meramente
academicista y reclama la reinvencidn de una escuela que esté centrada en las personas, en
sus valores y en sus ejes convivenciales”. En suma, el tipo de aprendizaje requerido para ser, va

mucho mas alla de los conocimientos incorporados a la curricula académica.

Para una profundizacién de los temas “convivencia y la identidad”, puede verse otro texto del autor

en el que trata en particular el tema de la convivencia y la interculturalidad (Santos Guerra, 2009).

Respecto del “sentir”, en Santos Guerra (2006), se desarrollan ocho aspectos a ser ensefiados en la

institucién educativa: la satisfaccién de necesidades psicolégicas, el aprender a aceptarse a uno

mismo, identificar las emociones propias y las de terceros, expresar emociones, resolver conflictos,

potenciar las habilidades sociales y de ciudadania. La idea de ciudania para el autor esta
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estrechamente entrelazada con la democracia y con su practica, y es en la escuela donde se

aprende practicando.

1.2.3. La perspectiva de UNESCO-UIS y Brookings Ins titution

La Comision especial sobre métricas de los aprendizajes (UNESCO-UIS et al., 2013a), reconoce y
propone siete dominios de aprendizaje a desarrollar en tres etapas de formacion distintos: infancia
temprana (desde el nacimiento hasta el ingreso a la educacion primaria), primaria y pos-primaria

(desde la finalizacién de la educacion primaria hasta el término de la educacion media basica):

* ‘“Bienestar fisico”. Refiere al uso y control del cuerpo por parte de los nifios y jovenes, el
desarrollo y dominio de las capacidades motoras, la comprension de la relevancia de una
nutricién adecuada y su cuerpo evidencia la misma, la actividad y ejercicio fisico y deportivo, el

cuidado de la salud mediante medidas basicas de higiene y seguridad.

»  “Social-emocional”. De qué forma los nifios y los jévenes facilitan, se visualizan a si mismos
respecto de los otros; cdmo desarrollan y sostienen impulsan y mantienen relaciones con

adultos y pares.

e “Cultura y las artes”. Incluye la experiencia familiar, escolar, comunitaria y de la nacién en
relaciéon con la cultura. Asi mismo, toda forma creativa, como pueden ser: la escultura, la
pintura, el canto, la musica, la expresion corporal, la literatura, la poesia y el teatro, la fotografia,

cinematografia, radio y television, entre otras.

e  “Alfabetismo y comunicacién”. Todo nifio y joven debe poder comunicarse por diversos medios
en la sociedad en la que vive y en al menos uno de los idiomas mas utilizados en la misma.
Comprende la capacidad de expresion oral, de entendimiento auditivo, de comprension lectora y
capacidad de expresién escrita y en general el entender en cualquier medio la palabra oral y

escrita.

. “Perspectivas de lectura y cognicidon”. Los nifios y jovenes tienen diferentes niveles de
compromiso, asi como distinto grado de motivacion y participacion en la lectura; esto es lo que
describen las perspectivas de lectura. Por otra parte, cuando se incluye a la cognicion, se esta
haciendo referencia al “proceso mental de adquirir conocimiento a través de estos distintos

abordajes”.

. “Conocimientos basicos de aritmética y matematicas”. Implica el aprendizaje por los nifios y
jovenes de ‘“la ciencia numérica y el lenguaje cuantitativo utilizado universalmente para

representar los fenédmenos observados en el ambiente”.

e “Ciencia y tecnologia”. Aqui se hace referencia al cuerpo de conocimientos que los nifios y

jévenes deben adquirir, ya sea en cuanto a conocimientos especificos o en cuanto a leyes
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generales. Al mismo tiempo, la mencion particular a la tecnologia, tiene como objetivo el
aprendizaje de estas herramientas por su potencial uso y para la creacién de soluciones a

problemas.

La representacion gréafica de los dominios de aprendizaje definidos por UNESCO-UIS et al. (2013a),
puede verse en la Gréfico 1, donde las flechas indican la forma en que cada nifio 0 joven va
desarrollando competencias en cada area. Dado que el aprendizaje no finaliza en las etapas
consideradas hasta el momento y representadas por los semicirculos, y que tampoco se limitan a los
sistemas de educacién formal, las flechas continban mas alla del diagrama, indicando esa

potencialidad.

Gréfico 1: Marco de trabajo global de dominios de a  prendizaje

Alfabetismo y
comunicacion

Perspectivas de
lectura y cognicién

Culturay
las artes

Social y Primaria Conocimientos

emocional basicos de

. aritmética y
Infancia matematica

Temprana

Cienciay

Bienestar fisico tecnologia

Fuente: UNESCO-UIS y Brookings Institution (2013a, p.6).

[.2.4. La perspectiva comparativa

A los efectos de este andlisis comparativo entre las diferentes propuestas (ver Grafico 2), se toma
como punto de partida el trabajo ya citado de Morin (2001), dado que, entre los analisis incluidos en
este trabajo, cronoldgicamente es el primero desarrollado, aunque el mismo no es tomado en cuenta
de manera explicita (en ningln aspecto) ni por Santos Guerra (2010), ni por la UNESCO-UIS et al.

(2013a), los cuales tampoco hacen referencia explicita alguna entre si.

La critica realizada por Morin (2001, p.14), y ya presentada de manera sintética, como “las cegueras

del conocimiento: el error y la ilusibn ", cuestiona que la educaciéon asuma al conocimiento como
un producto o herramienta lista para usar y sin valorar su naturaleza, sus conflictos, sus reglas, sus
fallas, y “sus tendencias tanto al error como a la ilusién”. Sobre este particular, podria considerarse

gue la referencia a la ciencia por parte de la UNESCO-UIS et al. (2013a, p.5): “es el conocimiento
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especifico o el cuerpo o sistema de conocimiento que comprende las leyes fisicas y las verdades
generales”, se aleja de la preocupacion por el “error y la ilusién”; pero al mismo tiempo, cuando hace
referencia a la cognicién como el “proceso mental de adquirir conocimiento a través de estos distintos
abordajes” (UNESCO-UIS et al., 2013a, p.5), podria efectivamente incorporar el interés en la
inclusién del “conocimiento del conocimiento”, aunque de acuerdo con el informe, lo haria de manera
parcial al sélo considerar los procesos mentales (cuasi equivalentes a los mentales-cerebrales) pero
sin reconocer explicitamente los “procesos socio-culturales del conocimiento humano”. Por otro lado,
gue el planteamiento de Santos Guerra (2010, p.29), respecto de que “el mismo conocimiento que
selecciona, organiza y presenta la escuela tiene un eje axiologico estructurador”, estarian hablando
de un proceso de conocimiento fuertemente influenciado por aspectos socioculturales. Y en tercer
lugar, en el posicionamiento de Santos Guerra (2010, p.29): “ni la ciencia ni su uso por los individuos
o los grupos humanos tienen un caracter neutro”, se contrapone claramente con la concepcién de la
ciencia como “verdades generales” (UNESCO-UIS et al., 2013a, p.5); otra lectura posible de este
planteo seria que si el conocimiento no es neutro, no puede utilizarse de manera irreflexiva, es decir,
gue no es una “herramienta pronta para usar” (Morin, 2001), lo que podria conducir al fracaso (error)

o hacia falsos logros o falsos positivos (ilusion).

Morin (2001, p.14) propone también la ensefianza de “los principios del conocimiento

pertinente”, entendido como aquel que permite abordar “los problemas fundamentales y globales”,
saliendo y trascendiendo los abordajes localistas y fragmentarios para un abordaje en conjunto que
dé cuenta de la complejidad. A este respecto, la lectura atenta de las propuestas de UNESCO-UIS et
al. (2013a), deja en evidencia la ajenidad respecto del planteo realizado por Morin en este punto.
Méas aun, una lectura critica del texto deja entrever una concepcién de la ciencia, vinculada al
binomio ciencia-tecnologia, la conceptualmente se remite a las ciencias basicas o duras (fisica,
guimica, biologia, etc.), sin considerar las ciencias sociales, humanas, etc. Esta concepcién es
ademas coherente con la conceptualizacion de la cognicion (tratado en los parrafos anteriores), que
omite (al menos no explicita) la dimension socio-cultural de la creacién de conocimiento. Por otra
parte, el posicionamiento de Santos Guerra (2010, p.29): de “manera implicita” persigue el mismo
objetivo, cuando plantea: “preparar para entender la realidad”, es decir, “facilitar a los alumnos los
criterios y los instrumentos necesarios para entender qué es lo que sucede”. No es posible el
desarrollo del pensamiento critico que propone el autor, sin el aprendizaje de las herramientas
metodoldgicas que permitan superar la fragmentacion/parcialidad del conocimiento y la informacion
mediante la comprensién de la complejidad, que en palabras de Morin (2001, p.15) constituye una
“aptitud natural de la inteligencia humana”. Finalmente, las coincidencias implicitas en los planteos
de Santos Guerra (2010) y Morin (2001), sefialadas en el parrafo anterior, hacen también implicitas
las diferencias entre los planteos del primero con el de la UNESCO-UIS et al. (2013a), en virtud de su

ya sefialada ajenidad del posicionamiento de Morin (2001).

La importancia de ensefiar sobre “la condicion humana”, sefialada por Morin (2001), que refiere a

la multidimensionalidad del ser humano y a su ensefianza fragmentada por cada disciplina del
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conocimiento. Inicialmente podria pensarse que estos aspectos son tomados en la propuesta de
Santos Guerra (2010, p.34) cuando hace referencia a “preparar para ser”. Sin embargo, este autor
plantea esencialmente la conexién entre el ser que soy hoy con la preparacion para ser un ser
diferente, preparacion que ha de ser esencialmente practica y que pone en juego a las personas, las
formas de convivencia y sus valores. Mientras que la propuesta de Morin (2001) se enfoca en la
tarea pedagodgica de unir el conocimiento disperso de cada una de las facetas de ser humano, para
facilitar la visualizacién y comprensiéon de su complejidad. En este sentido, la propuesta de la
UNESCO-UIS et al. (2013a), incluye varias facetas o dimensiones del ser humano, como sus
aspectos fisicos (motores, nutricionales, higiene y seguridad), sociales y emocionales, culturales y
artisticos, comunicacionales y cientificos, pero no jerarquiza su interconexion, tal como hiciera Morin
(2001).

La priorizacion de la nocion de ensefiar la “identidad terrenal” desarrollada por Morin (2001)
conjuga dos aspectos: la preexistencia de una historia de la humanidad con multiples expresiones de
dominacién/opresion, pero también de solidaridad/humanismo; y la evidencia de una crisis planetaria,
gue hace que la humanidad toda tenga un destino comudn. El concepto de identidad es aludido
indirectamente en el planteamiento de la UNESCO-UIS et al. (2013a, p.5), en relacion a la cultura y
las artes, y se menciona explicitamente “las experiencias culturales en las familias, escuelas,
comunidades y paises”. De esta forma, la propuesta no sélo excluye la idea de una “identidad
terrenal”, sino que refuerza la idea de identidad como elemento de fragmentacién social, que se
ubican lejos de la compleja unidad en la diversidad. La prioridad de “preparar para entender la
realidad” para Santos Guerra (2010, pp. 29-30), implica hacer inteligible “el mundo”. Esta mencién al
mundo, en el contexto del texto de dicho autor, da la idea de ciudadano del mundo, pero el énfasis no
esta puesto en la construccién o el reconocimiento de tal identidad, sino en el desarrollo de una

mentalidad critica.

Otra de las prioridades de ensefianza, desde el punto de vista de Morin (2001, pp. 16-17), es:
“enfrentar las incertidumbres” , y refiere a la incertidumbre de la ciencia, dado que en tanto la
ciencia avanza los nuevos hallazgos ponen en cuestién conceptos previos como esta claramente
determinando la metodologia del conocimiento cientifico; pero ademas, a que es precisamente ese
proceso el que ha permitido el descubrimiento de multiples campos de incertidumbre, debiendo
comprenderse la misma para su enseflanza. Esta idea, podria asociarse con la propuesta educativa
de criterios prioritarios definidos por Santos Guerra (2010, pp. 31-33), interpretando que “preparar
para el desarrollo de competencias”, que incluye “la capacidad de responder a demandas complejas
y de saber llevar a cabo tareas diversas de manera precisa y adecuada al contexto”, es también
poder lidiar con la incertidumbre, aunque no se haya definido como una competencia o tarea
especifica. Corresponde precisar que el foco problematico para el autor, no es tanto cuéal es la
competencia a desarrollar, sino su puesta en préctica, en la cual entran en juego, ineluctablemente,

los valores. En este sentido, quizas, por la concepcién de la ciencia que se interpreta (en un texto
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escueto), la incertidumbre no aparece como interés implicito en ninguno de los dominios de
aprendizaje priorizados en el informe de UNESCO-UIS et al. (2013a).

Gréfico 2: Mapa conceptual - Resumen de la perspect  iva comparativa

UNESCO-UIS y Brookings Institution
(2013)
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Fuente: Elaboracién propia a partir de Morin (2001), Santos Guerra (2010) y UNESCO-UIS et al. (2013a)

El aprendizaje que mayores coincidencias va encontrar, de manera implicita, entre los priorizados por
Morin (2001, p.17) es el de “la comprensién” , entendida como “medio y fin de la comunicacion
humana”, como comprensién mutua y como clave para la educacioén para la paz. En este sentido, el
informe de UNESCO-UIS et al. (2013a, p.5), incluye implicitamente esta prioridad, a través de dos de
los dominios de aprendizaje jerarquizados en el mismo: “alfabetismo y comunicacién”, que implica la
competencia para expresarse y entender toda comunicacion a través de los diversos medios e
idiomas disponibles en la sociedad en la que vive; y “social-emocional”’, que refiere a la forma de
verse y de relacionarse que tienen nifios y jovenes, y requiere de las habilidades de alfabetismo y
comunicacién. Desde la perspectiva de Santos Guerra (2010, p.33), la prioridad es denominada
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como “preparar para sentir”, y se centra en la educacion emocional, basada en el enfoque de
inteligencia emocional. Sin embargo, pareciera que tanto en la perspectiva de Santos Guerra (2010)
como la de UNESCO-UIS et al. (2013a), hay algo que se escapa, que tiene que ver con la “intensién
comunicativa”, es decir, no alcanza con las capacidad alfabetizadora y comunicativa de entender lo
que otros dicen, ni con la reflexion sobre el modo de relacionamiento con ellos; tampoco basta con el
aprendizaje del control de las emociones, ni de su problematizacion ulterior a determinadas
experiencias; es necesaria, desde la perspectiva de Morin (2001) el deseo y la voluntad de

comprender y ser comprendido por otros.

“La ética del género humano” , priorizada por Morin (2001, p.18) como tarea educativa, se basa en
la condicién ternaria del ser humano que es simultaneamente “individuo-sociedad-especie” y
obviamente no se inculca a través de las clasicas lecciones de moral. Esta concepcién ética conlleva
dos objetivos ético-politicos: la democracia y la ciudadania terrenal. Planteada en estos términos,
ninguno de los otros autores prioriza de igual modo la ética. Sin embargo, en el trabajo de Santos
Guerra (2010, pp. 30-31) se prioriza el “preparar para actuar”, que requiere un compromiso efectivo
con el cambio y mejora social. La educacion para la accion, ademas de la socializacion, incluye el
desarrollo de la dimension critica y de la dimensiéon ética que sera en definitiva, basada en el

compromiso, la que impulse la accién transformadora.

1.2.5. ¢Qué ensefar-aprender en las escuelas?

La primera apreciacion evidente, es que no existe un correlato sencillo entre los tres documentos y
autores escogidos; por lo que la redacciéon del texto resulté compleja y la formulacién de un mapa
conceptual de sintesis para guiar al lector (ver Grafico 2) lo fue ain mas. El sentido de este esfuerzo
analitico - sin desconocer las posibles omisiones y la segura presencia del error (reconocimiento
necesario para no incurrir en la falsa ilusion del conocimiento) (Morin, 2001) —, tiene que ver con la
postura de partida de contribuir al encuentro de propuestas que permitan el desarrollo y el desarrollo

educativo en particular, respetando la diversidad y con propésitos comunes.

Podria, quizas, generar sorpresa que el trabajo de Morin (2001), tenga pocos puntos de contacto con
el de UNESCO-UIS et al. (2013a), cuando ambos han sido elaborados para la misma entidad; y que
tampoco se haga referencia a dicho trabajo. Pero es factible igualmente encontrar un hueco, una
ventana o una puerta, hacia las ideas desarrolladas por Morin (2001) en otros textos de UNESCO.
Claro que debe tenerse en cuenta que dicho autor no incluye bibliografia en este texto, por lo que,
podria estarse omitiendo el aporte de Delors (1996), en el que se plantea “la educacion a lo largo de
la vida”, basada en cuatro pilares: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos, y
aprender a ser. No se va a repetir aqui la identificacién de los puntos de encuentro y divergencia uno
a uno, pero es claro que tanto en el trabajo de Morin (2001) como en el de Santos Guerra (2010)

existe una base conceptual compartida con Delors (1996).
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Recuérdese que Morin (2001) propone como un objetivo politico la ciudadania terrenal, que la
considera necesaria para la Educacion para la Paz. Estos aspectos, como ya se indicé, no han sido
contemplados en el documento UNESCO-UIS et al. (2013a). Sin embargo, puede verse en otro
documento contemporaneo, que si se incorpora plenamente este plateo de Morin (2001), “la iniciativa
mundial Educacién ante Todo lanzada por el Secretario General de las Naciones Unidas en 2012
incluye a la educacién para la ciudadania mundial como una de sus tres prioridades”. (UNESCO,
2013c, p.2).

Esta iniciativa, no sélo acerca la posicion de la UNESCO a la propuesta de Morin (2001) y a la de
Santos Guerra (2010), sino a la de Hargreaves y Fink (2008) y su vigorosa defensa de la
sostenibilidad medioambiental, aunque no se plantea en los términos de imperativo moral y ético, tal
como lo hacen estos autores. Por otro lado, las competencias para la ciudadania mundial
establecidas por UNESCO (2013c), son primas hermanas de los criterios de ensefianza definidos por
Santos Guerra (2010), incluyendo lo que denominan “el conocimiento y el respeto por los valores
universales esenciales (la paz y los derechos humanos, la diversidad, la justicia, la democracia, la

solidaridad, la no discriminacién y la tolerancia)” (UNESCO, 2013c, p.4).

Entonces ¢ hay acuerdo sobre qué ensefiar-aprender en las escu  elas?

Pese a que los parrafos anteriores podrian inducir a responder afirmativamente la pregunta anterior,
en el tercer documento de la Comision Especial sobre Métricas de los Aprendizajes, que integra lo
producido en los Informes 1y 2 (UNESCO-UIS et al., 2013a; UNESCO-UIS et al., 2013b), en sus
primeras paginas se plantea como primera recomendacion: “un cambio de paradigma global (...), un

cambio global del enfoque e inversion del acceso universal a un acceso mas aprendizaje” (UNESCO-

UIS et al., 2013c, p.10). Este cambio de paradigma lleva implicito el énfasis en la evaluacion de los
aprendizajes. Constituyendo entonces una sefal de divergencia en tanto la propuesta a si se debe
poner el énfasis en el aprendizaje o en su evaluacion. Al mismo tiempo, la propuesta de evaluacion
debe estar alineada con las prioridades de ensefianza-aprendizaje, la subversion del orden
aprendizaje-evaluacién por evaluacion-aprendizaje, amenaza con anteponer la propuesta de
evaluacion sobre los siete dominios de aprendizaje sefialados en el documento (UNESCO-UIS et al.,
2013a), a los lineamientos contenidos en el documento de “educacién para la ciudadania mundial”
(UNESCO, 2013c). Por ello es que resulta pertinente profundizar minimamente en la evaluacion

educativa, como se propone en el siguiente apartado.
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CAPITULO 1.3. EVALUACION EDUCATIVA

En lugar de recomendar un conjunto especifico
de herramientas o métodos, la comision
especial recomienda un proceso dirigido por los
paises, mediante el cual los ministerios de
educacion trabajan con otras partes clave
interesadas (sociedad civil, donantes, sector
privado, academia) para examinar las ventajas
y desventajas de las herramientas disponibles y
conseguir los recursos técnicos y financieros
para implementar un sistema robusto,
sostenible, de evaluacion basada en

prioridades nacionales.

UNESCO-UIS et al. (2013c, p.30).

En este capitulo se realiza un corto recorrido por el proceso de desarrollo de las diversas instancias
de evaluacién educativa a nivel internacional, sefialando sus caracteristicas y discutiendo acerca de
sus diferencias y marcos de utilizacion. Se recoge en particular la experiencia en América Latina,
jerarquizando las diferencias de los procesos colectivos regionales, respecto de otras evaluaciones
internacionales, que si bien se han aplicado, la participacion en su concepcion ha sido limitada. Por
ultimo, se debate acerca del sentido y el proposito de la evaluacion, buscando dilucidar la situacion

actual respecto del alance de los acuerdos/recomendaciones internacionales.

[.3.1. Las evaluaciones internacionales

Al analizar el tema, no es posible desconocer que entre las seis metas de Educacion para Todos en
el aflo 2015 establecidas por la UNESCO (2013b, p.7), una de ellas es: “mejorar todos los aspectos
de la calidad de la educacion y asegurar la excelencia de todos para que sean reconocidos y los
resultados medibles sean alcanzados por todos, especialmente en alfabetizacion, matematica y
habilidades esenciales para la vida”. Por consiguiente, la medicion y los contenidos centrales en los
cuales deberia enfocarse, parten de acuerdos entrelazados, ya no sélo con metas educativas, sino

también con los Objetivos de Desarrollo del Mileno (ODM), que es vox populi no se alcanzaran.

Los primeros intentos por realizar estudios comparativos e internacionales sobre sistemas educativos
surgen de la propia UNESCO hacia 1958, en el Instituto para la Educacion de Hamburgo, proceso

que casi una década después dara lugar a la creaciéon formal de la Asociacion Internacional para la
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Evaluacion del Rendimiento Educativo (International Association for the Evaluation of Educational

Achievement (IEA)), que hoy lidera la aplicacién mundial de este tipo de pruebas (Roca, 2011).

En la Organizacién para la Cooperacioén y el Desarrollo Econémicos (OCDE), de acuerdo con Tiana
(2011), la primera experiencia de formulacién de un sistema de indicadores de alcance internacional,
en el area educativa, da inicio en 1973, sin mucho éxito, siendo retomados unos quince aflos mas
tarde logrando desde entonces una sistematicidad anual, concretandose en el afio 1992 con la
publicacion de la serie “Panorama de la Educacion”. De todas formas, la declarada intencion de la
OCDE de “prestar apoyo a los procesos de toma de decisiones” ha implicado cambios en la
seleccion de indicadores y la estructura del informe, asi como en las grandes categorias de andlisis,
gue mas recientemente son: “a) los resultados de las instituciones educativas y el impacto del
aprendizaje; b) recursos financieros y humanos invertidos en la educacion; ¢) acceso a la educacion,
participacion y progresion; d) el entorno del aprendizaje y la organizaciéon de las escuelas” (Tiana,
2011, pp. 25-26).

Por su parte, la Unién Europea, también ha producido sus propios analisis, publicando desde el afio

1995 “Cifras clave de la educacion en la Unién Europea”, que respecto del informe de la OCDE:

Es una publicacion que presenta algunas diferencias notables con los indicadores de la
OCDE. La més destacada es que incluye una mayor proporcion de informacion
cualitativa, en forma de mapas, graficos y cuadros. (...). Frente a los indicadores
mayoritariamente cuantitativos de la OCDE, las Cifras clave demuestran que se puede
aportar informaciéon relevante para comparar los sistemas educativos recurriendo a

otras fuentes y presentandola de otro modo. (Tiana, 2011, p.27).

Adicionalmente, desde la Union Europea se ha desarrollado otro proyecto enfocado a la evaluacion
del cumplimiento de las metas politicas (para el afio 2010) de los “Objetivos de Lisboa” (Tiana, 2011).
Esta version propia y con un cierto parentesco de formato con los ODM (que son para el afio 2015),

tampoco ha podido cumplirse en virtud de la crisis iniciada en el afio 2008 (ver capitulo I).

Dando cuenta de que en el hemisferio sur también se han desarrollado procesos internacionales que
merecen ser considerados, sin perjuicio de otras iniciativas que puedan existir y que en esta breve
revision no se hayan podido identificar e incluir, de acuerdo con Roca (2011), hay dos proyectos

regionales que constituyen experiencias y/o antecedentes relevantes:

« El Monitoreo de la Calidad Educativa para Africa Meridional y Oriental (Southern and Eastern
Africa Consortium for Monitoring Educational Quality (SACMEQ)), coordinado por el Instituto
Internacional de Planeamiento de la Educacion de la UNESCO (lIEP) y con la participacion
de quince paises de la regién, se conforma un consorcio (1995) que ha realizado dos
estudios SACMEQ | (1998), y SACMEQ Il (2000-2003)

33



 Los Estudios Regionales Comparativos Explicativos, coordinados por la Oficina Regional
para América Latina y el Caribe (OREALC) de UNESCO, a partir de la conformacion en el
afio 1994 del Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacion
(LLECE), se realizaron tres estudios: PERCE (1997), SERCE (2006) y TERCE (2012), que
intentan no solamente medir (cuantitativamente), sino comprender las diferencias entre los

paises y en los paises (ver 1.3.2).

1.3.2. La experiencia de América Latina

Es importante tener presente en cuales pruebas internacionales de aprendizaje participaron los
paises de América Latina, considerando, por ejemplo, el periodo entre los afios 1995-2010 (LLECE-
UNESCO, 2013):

« CIVED: Estudio de la educacion civica (Civic Education Study), organizado por la Asociacion
Internacional para la Evaluacion del Rendimiento Educativo (International Association for the

Evaluation of Educational Achievement (IEA)).

e ICCS: Estudio internacional de educacién civica y ciudadania (International Civic and

Citizenship Education Study), organizado por la IEA.

e PERCE: Primer estudio regional comparativo y explicativo (2006), organizado por el
Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacion (LLECE),
OREALC-UNESCO.

e« PIRLS: Estudio internacional de los progresos en competencia lectora (Progress in

International Reading Literacy Study), organizado por la IEA.

e PISA: Programa para la Evaluacion Internacional de Alumnos (Program for International
Student Assessment), organizado por la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdmicos (OCDE). En el afio 2001 en Per(, y en los afios 2009 y 2010 en Costa Rica se
aplicé la variante PISA-PLUS.

e SERCE: Segundo estudio regional comparativo y explicativo (2006), organizado por el
Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacion (LLECE),
OREALC-UNESCO.

e TALIS: Encuesta internacional de docencia y aprendizaje (Teaching and Learning

International Survey), organizado por la OCDE.

e TIMSS: Estudio de las tendencias en matematicas y ciencias (Trends in International
Mathematics and Science Study), organizada por la IEA. También se aplicé la variante
TIMSS-R.
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Los datos indican entonces que los paises de América Latina han participado en 10 pruebas
internacionales, de las cuales dos son de caracter regional organizadas por UNESCO (PERCE y
SERCE), tres organizadas por la OCDE (PISA, PISA-PLUS, y TALIS) y cinco por la IEA (CIVED,
ICCS, PIRLS, TIMSS y TIMSS-R); habiéndose aplicado en un total de quince ediciones diferentes,

variando en cada pais el tipo de prueba y la edicion de aplicacion.

Pese a lo antedicho, de acuerdo con LLECE-UNESCO (2013, p.50): “es muy probable que falten
datos por incluir. Sin embargo, es notoria la necesidad de aumentar la participacion en estudios
internacionales”. De aqui se desprende un doble posicionamiento: a) los estudios y pruebas
internacionales tienen un valor en si mismos; y b) cuantos mas estudios o pruebas internacionales
apliques en tu pais, mejor. Si hubiesen dudas respecto del primer punto, téngase en cuenta que en el
documento de UNESCO-UIS et al. (2013c, p.35) se plantea a texto expreso a la: “evaluacién como
bien publico”, aspecto que vale la pena considerar en tanto no se esté haciendo de la evaluacién un
fetiche (Granovsky, 2003). Respecto del segundo punto, resulta que las pruebas mas aplicadas en
América Latina son las pruebas PISA (LLECE-UNESCO (2013), en las que hasta el afio 2009 habian
participado 10 de los 15 paises estudiados (no aplicaron las pruebas PISA: Ecuador, Honduras,
Nicaragua, Paraguay y Republica Dominicana), y en el afio 2012 ocho paises de la regién aplicaron
dichas pruebas, por lo que resulta pertinente preguntarse como se toman las decisiones en este
proyecto. De acuerdo a la informacion publicada en el sitio web de la Administracion Nacional de
Educacion Publica (ANEP), el programa esta bajo la conduccion politica de un Consejo de Gobierno
en el que los paises miembros de la OCDE tienen voz y voto, y los paises miembros de PISA que no
integran la OCDE solo tienen voz (de América Latina sélo Chile y México integran la OCDE).
Definidos asi los lineamientos politicos, la conduccién técnica se adjudica mediante licitacion
internacional entre instituciones especializadas, que hasta el afio 2009 resultaron ser instituciones
europeas en cuatro oportunidades, de EEUU en dos oportunidades, de Japdn y Australia en una

oportunidad cada una.

La forma de definicion politica y coordinaciéon técnica internacional, asi como la modalidad de
aplicacién en general de las pruebas PISA, parecen contradecir las consideraciones de UNESCO-
UIS et al. (2013b, p.2), cuando indica que: “los indicadores de seguimiento a nivel mundial se deben
alinear con lo que se mide a nivel nacional, y a su vez la medicién a nivel nacional se debe alinear
con las competencias medidas en las escuelas y en las aulas”. Esta afirmacion de la UNESCO-UIS
define un orden, una secuencia que parte del aula y culmina en el ambito internacional, y no a la
inversa (ver Grafico 3). Esto no implica que los docentes, las escuelas y los paises deban trabajar de
forma aislada de las propuestas de evaluacion internacional, por el contrario podria tomarse como
referencia la experiencia de trabajo colaborativo intrarregional liderado por UNESCO-LLECE en los
estudios PERCE (1997), SERCE (2006) y TERCE (2013).

Dicho proceso de trabajo inicia en la elaboracion del Primer Estudio Internacional Comparativo

Explicativo (PERCE), que se articuld a cinco preguntas de investigacion: “¢Qué aprenden los
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alumnos? ¢ Cual es el nivel al que los alumnos aprendieron los aspectos de Lenguaje y Matematica?
¢Qué competencias han desarrollado en relaciébn con lo aprendido? ¢Cuando ocurren los
aprendizajes? ¢ Bajo qué condiciones han ocurrido los aprendizajes?” (LLECE — UNESCO, 2001, pp.
4-5). Posiblemente la dispersion de los resultados entre los paises (siete) que arrojé dicho estudio,

constituya su aporte mas significativo.

En el Segundo Estudio Regional Gréfico 3: Piramide de la evaluacion
Comparativo y Explicativo (SERCE), se
realiza un examen profundo y amplios
intercambios sobre las caracteristicas
de la curricula en los paises

participantes,  construyéndose  una

matriz analitica que incluye tres ejes:

normativa/legislacién, organizacion del
Medicién nacional

sistema educativo y aspectos incluidos .,
de aprendizajes

en las pruebas externas. En segundo
término se definen “las categorias que
seran tenidas en cuenta para analizar lo
relacionado con la dimension
disciplinar, pedagdgica y evaluativa”; y

finalmente, se incorpora la revision

parcial de textos escolares al estudio

Fuente: Elaboracién propia a partir de UNESCO-UIS et al. (2013b).

(LLECE — UNESCO, 2005, p.13).

La concepcion en que se han basado los estudios es la del “desarrollo de habilidades para la vida” y
por lo tanto, permite la integracion del abordaje de la calidad de vida conjuntamente con el de la
calidad de la educacién. El recorrido, “desde la fundamentacion de los dominios, permite definir la
estructura de la prueba comuin para los paises participantes en el estudio, en las areas de Lenguaje,
Matematicas y Ciencias Naturales en los grados 3 y 6 (LLECE — UNESCO, 20013, p.8). Los
acuerdos sobre dominios de ensefianza-aprendizaje (con grandes similitudes a los considerados en
los informes ulteriores de UNESCO-UIS et al. 2013a, 2013b y 2013c) facilitan los analisis
comparativos, que pueden ser tanto longitudinales con los estudios previos como transversales a los
paises. Pero el enfoque comparativo va “mas en el sentido y con el espiritu de lo que se debe
integrar, que de las diferencias cuantitativas” (LLECE — UNESCO, 20013, p.9).

Adicionalmente debe tenerse en cuenta que la forma de trabajo ha sido fuertemente orientada a la
participacion activa de los paises involucrados (sin restricciones), utlizando fuentes y datos
primarios; propiciando el debate (siempre inconcluso), como elemento central para el aprendizaje
colectivo. Por lo tanto, respecto de los otros procesos de evaluacion internacional (como PISA, por

ejemplo), cabria preguntarse, si el problema esta en los sistemas educativos o en las formas de
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evaluacion que no son idéneas para medir los cambios; mas aun, si: “la instalacion de estos
mecanismos, ¢ha provocado mayor responsabilidad por los resultados o ha servido, por el contrario,

para segmentar aiin mas la demanda educativa?” Tedesco (2003, p.12).

1.3.3. El sentido y propdsito de la evaluacion

Como se vio en el apartado anterior, UNESCO-UIS et al. (2013c) le otorga valor per sé a la
evaluacion, y esta es una postura generalizada en los “organismo multilaterales y de cooperacién
(técnica)”. El riesgo de este posicionamiento que opera una suerte de “fetichizacion” de la evaluacion
(Granovsky, 2003), es que no cumpla los objetivos para los que fue pensada, es decir, que no evallie
aquello que debia evaluar y que no permita mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje y los
sistemas educativos en general. Y ¢por qué podria pasar esto? Porque, tal como plantean Patrén y
Vaillant (2012, p.215):

Existe la percepcion de que la produccion de conocimiento es similar a cualquier otro
proceso productivo, donde la vinculacion de recursos a resultados es mas o menos
inmediata. Sin embargo, las innovaciones y mejoras en los procesos educativos son
mas lentas de implementar y asimilar, y tratdndose de procesos de caracter
acumulativo, requieren de un tiempo de maduracién que hace imposible obtener

resultados inmediatos o rapidos.

La tensién entre el aprendizaje lento y profundo y los resultados de corto plazo ha sido ampliamente
desarrollada por Hargreaves y Fink (2008). Las posibilidades de resolver esta tensién exceden
claramente las posibilidades de un docente o del director de un centro educativo y deben ser
abordadas desde la conduccidn del sistema educativo, siendo imprescindible un trabajo conjunto con
la comunidad educativa, los medios de comunicacion, los lideres politicos y la sociedad civil. La
mayor dificultad esta en resolver los patrones culturales imperantes, orientados al inmediatismo, la

competencia y el éxito (Santos Guerra, 1999; Santos Guerra, 2010).

Pese a estas consideraciones, luego de la participacion en la aplicacion de evaluaciones
internacionales se han realizado criticas a la “inaccion” por parte de los gobiernos de algunos paises;
y a la vez sin dejar de reconocer que en algunos paises hay una percepcion mayoritaria de que las

pruebas y exdmenes son injustas y corruptas (UNESCO-UIS et al., 2013c).
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Gréfico 4: Aprendizaje lento y profundo Gréfico 5: La misma prueba para todos

PARA QUE LA

EVALUACION SEA JUSTA,

TODDS REALIZAREIS LA

MISM& PRUEBA:

WAIS A SUBIR A ESE
ARBOL

EL EXITO
no es siempre lo que ves

Fuente: Adaptacién de Miller (2014). Fuente: Santos Guerra (2005).

Si el sentido primordial de la evaluacién es el aprendizaje, es decir, no solamente para “medir y
clasificar, sino que ha de utilizarse para comprender y aprender” (Santos Guerra, 2003, p.20);
entonces los estudiantes tendrian también que “comprender y aprender” a realizar dichas pruebas.
En este sentido, por ejemplo, el estudio de Frisancho, Krishna, Lychagin y Yavas (2014), aporta
evidencia, a proposito del examen de ingreso a la universidad de Turquia, de que la reiteracién de la
toma de examenes de competencia puede reducir el impacto de las desventajas de fondo en los
resultados educativos; es decir que, se evidencian grandes ganancias de aprendizaje medidos en
términos de mejoras en las calificaciones de los exdmenes entre los estudiantes menos favorecidos.
Ademas, de acuerdo con la investigacion sobre el efecto del “sorting” (proceso que produce la
concentracién en los mismos colegios de estudiantes pertenecientes a familias mas aventajadas, y
de los cuales resultan excluidos los estudiantes pertenecientes a familias menos privilegiadas),
realizada por Ferreira et al. (2013: p.8), constata que: “el sorting (...) es un factor explicativo mas

importante de la inmovilidad intergeneracional en América Latina que en otras regiones”.

Lo antedicho induce a pensar que la realizacion de una Unica prueba, la utilizacion de una Unica
metodologia y el analisis a partir de las mismas categorias, en paises y regiones con contextos y
diversidad claramente diferentes, no estaria cumpliendo con el propésito inicialmente planteado para
la evaluacion. Por tal motivo, se plantea que la “evaluacion rigurosa de aprendizaje puede tomar
formas mudltiples” (...) Los métodos multiples deben tenerse en cuenta cuando se disefian sistemas

para evaluar las oportunidades y resultados de aprendizaje. (UNESCO-UIS et al., 2013c, p.29).

A pesar de estas ideas de “formas multiples” y “métodos multiples”, y del esbozo de una alineacion
de los mecanismos internacionales a las necesidades nacionales (ver 1.3.2.), la propuesta final de la
“Comisién Especial” (UNESCO-UIS et al., 2013c) no recoge esos planteamientos. No se va a
desarrollar aqui toda la propuesta, los posibles acuerdos y criticas a la misma. Pero, sucintamente,

identifica cuatro grandes requerimientos o areas de trabajo:
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- Capacidad institucional. Debe ser desarrollada para cumplir las recomendaciones de la
comision;

- Voluntad politica. Que se plantea desde el nivel del aula hasta el nivel global; pero no se
reconoce explicitamente que esas voluntades pesan e inciden de manera diferente sobre la
propuesta;

- Colaboradores multiples. Que podrian existir o no, pero en cualquier caso también son
portadores de intereses propios que incidiran en la propuesta evaluativa; y

- Experiencia técnica. A este respecto, si bien se plantea crear nuevas mediciones con
opiniones consultivas, y establecer mecanismos de control de calidad para evaluar
herramientas, el punto de partida es “avanzar sobre la base de los indicadores acordados”
[por la Comision Especial] (UNESCO-UIS et al., 2013c, p.31).

En suma, la propuesta de la Comisién Especial UNESCO-UIS et al. (2013c) (ver Grafico 6) no
establece (aun) un instrumento de medicién, pero se centra en las tres etapas/ciclos de formacion y
los siete dominios de aprendizaje definidos en los documentos anteriores (ver 1.2.1.3). De tal forma,
que se verifica el riesgo anteriormente sefalado (ver 1.2.1.4) de la subversion del orden aprendizaje-
evaluacion por evaluacién-aprendizaje, anteponiendo la propuesta de evaluacion sobre los siete
dominios de aprendizaje sefialados en el documento (UNESCO-UIS et al., 2013a), a los lineamientos

contenidos en el documento de “educacion para la ciudadania mundial” (UNESCO, 2013c).

Cabe preguntarse entonces: ¢,cémo impactara esto en los sistemas educativos de los paises? ¢Qué
consecuencias tiene en las organizaciones educativas? ¢Es incluido el tema a nivel de la direccion
estratégica de los centros educativos? ¢ Afecta el desarrollo del liderazgo pedagogico en los centros

educativos?

Gréfico 6: Indicadores de aprendizaje para seguimie  nto global

Areas de Medicion Descripcion de Indicadores

Combina medidas de finalizacion y aprendizaje (dominio de lectura al final de la
escuela primaria) en un solo indicador.

Mide el momento de entrada, progresion y finalizacion de escolarizacion y los
indicadores basados en la poblacion para captar a quienes no entran o abandonan
la escuela prematuramente.

Lectura Mide las habilidades basicas del 3* grado y dominio al final de la escuela primaria.
Mide las habilidades basicas al final de la primaria y el dominio en el primer ciclo
de la educacion secundaria.

Mide los niveles aceptables de aprendizaje temprano y desarrollo a lo largo de un
subconjunto de dominios para cuando el nifio entra en la escuela primaria.

Mide entre los jovenes la demostracion de valores y habilidades necesarias para el
éxito en sus comunidades, paises y en el mundo.

Amplitud de las Seguimiento de la exposicion a las oportunidades de aprendizaje a través de los

oportunidades de aprendizaje siete dominios del aprendizaie.
Fuente: UNESCO-UIS et al. (2013c, p.12).
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CAPITULO 1.4. LA “CUARTA VIA” PARA EL CAMBIO EDUCAT IVO

(...), tenemos que prevenirnos contra quienes
predican a los jovenes el éxito, en el sentido
habitual, como objetivo de la vida. Pues el
hombre que triunfa es aquel que recibe mucho
de sus semejantes, por lo general mucho mas
de lo que corresponde al servicio que les
presta. El valor de un hombre deberia juzgarse

en funcién de lo que da y no de lo que recibe.

Albert Einstein (1936).

Cuando se piensa en alternativas, se proponen estrategias diferentes a las l6gicas de mercado
impulsadas por el Movimiento Global de Reforma Educativa (GERM) - la competencia ejemplificada
como la “carrera por el éxito” o “la carrera hacia la cima”, la prevalencia de la evaluacién (de los
alumnos, los profesores, las instituciones, el sistema), la definicion de estandares de calidad y
eficiencia, la aplicacidon generalizada de pruebas estandarizadas, y la conformacién y publicidad de

rankings nacionales, regionales y globales.

Contrariamente al dicho popular de que “para muestra basta un botén”, a propdsito de delinear las
caracteristicas de la denominada “cuarta via para la educacion y el liderazgo”, Hargreaves y Shirley
(2012), se aporta evidencia internacional estudiando (a partir de datos y fuentes primarias) seis
sistemas de alto desempenfio: Finlandia, Singapur, Alberta y Ontario (Canada), California (EEUU) y

excepciones contra la corriente gubernamental en el norte de Inglaterra.

Dicho de otro modo, puede afirmarse, en términos generales, que (Shirley, Fernandez, Parra, Berger
y Borba, 2013, p.10):

(...) la propuesta re-imagina el impulso y desarrollo de las transformaciones
educacionales desde una visiébn democratica, profesionalizadora y humanista. Esta
Cuarta Via no resume acciones especificas que deberian repetirse en diferentes
contextos. En vez, esta teoria de cambio ofrece principios o indicadores en la via del
cambio que cada pais, distrito o institucion podria elegir basado en su situacion

particular.

Por tanto, no se trata de un modelo teérico desconectado del mundo contemporaneo, sino, por el
contrario, es una construccidn teorico-conceptual basada en experiencias (inductiva), que se
complementa con la revision de una investigacién de tres paises de América Latina, y se ensaya una

lectura de la ubicacion de Uruguay entre el GERM y la “Cuarta Via”.
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1.4.1. Aspectos centrales del marco tedrico-concept  ual

Se realizard aqui un acercamiento al marco conceptual de la “Cuarta Via” desarrollado por
Hargreaves et al. (2012), realizando una breve sintesis, que podria requerir un mayor desarrollo para
la cabal comprensién de cada uno de los ndcleos conceptuales y sus interrelaciones, pero eso
excede el proposito y la extensiéon posible de este trabajo. El concepto clave que se busca referenciar
en el marco tedrico-conceptual de la “Cuarta Via” es el de “Liderazgo Sostenible”, cuyo contenido

sera desarrollado con mayor detalle en el Capitulo 1.6.

El primer nucleo conceptual, y sintetizado por Shirley et al. (2013), se ubica en torno a la definicién
de “seis pilares de propésito y colaboracion”: mision inspiradora, inclusiva e innovadora;
compromiso publico y desarrollo de la comunidad; economia moral e inversién; responsabilidad
educativa corporativa mediante asociaciones éticas con la sociedad civil; estudiar para del cambio,
estudiantes comprometidos y con voz; enseflanza-aprendizaje personalizada, procesos de

ensefianza-aprendizaje conscientes.

Conceptualmente, la idea a la que se refiere la misién inspiradora , inclusiva e innovadora, es
ejemplificaba con el caso de Finlandia (Hargreaves, 2012), donde la misién no era estar en el primer
lugar del ranking de resultados de las pruebas PISA, sino desarrollar el pais en términos educativos,
culturales, sociales y econémicos de forma tal de consolidarse como “una de las economias mas

creativas del mundo”.

El establecimiento del compromiso publico y desarrollo de la comunidad , como uno de los
pilares, tiene que ver con la relevancia de la informaciéon a la ciudadania de las politicas-planes-
programas educativos, propiciando la integracion de las aspiraciones locales en una vision

compartida que empodere y comprometa a la comunidad.

Que la economia sea moral , refiere a sus efectos (fundamentalmente en términos socio-
econémicos) y a la solidaridad entre la poblacion en una sociedad determinada, y en momento
historico particular. Puede pensarse en el contexto actual los debates en torno a quién o quiénes
deben pagar los costos de la crisis, quién o quiénes y como deben ser “salvados o rescatados”; es
decir, para qué y dénde se invierte como sociedad . En estos términos, la emergencia de

movimientos como “somos el 99%”, da cuenta de una economia moralmente difusa.

La responsabilidad educativa corporativa mediante asoc iaciones éticas con la sociedad civil
implica una nueva forma de relacionamiento equilibrada entre los diferentes actores involucrados y

en beneficio de todos y no del negocio de la educacion.
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Una reforma educativa para el cambio, implica formar estudiantes en el compromiso del cambio

de la desigualdad y la injusticia, esto requiere de sistemas educativos y centros de educacién en que
los estudiantes se sientan parte y tengan voz . Las protestas y marchas estudiantiles son una clara
sefial de que la voz de los estudiantes no es escuchada, y su represion una reafirmacion de que no

quiere ser escuchada.

Los conceptos de enseflanza-aprendizaje personalizada, procesos de en sefianza-aprendizaje

conscientes, implican que los docentes identifiquen las diferentes dificultades en el proc eso de
ensefianza-aprendizaje de cada alumno , realizando un proceso de trabajo especial e individual que
permita a los estudiantes y docentes superarlas de manera intencional y consciente. Este proceso se
diferencia fuertemente de los sistemas de evaluacion que simplemente castigan al estudiante con un
“aplazado”, sin propiciar estrategias pedagdgicas que faciliten el aprendizaje del “alumno distinto” o
de quienes no son “la media”, y consiguientemente tampoco se ocupa adecuadamente de quienes se
encuentran “por encima de la media”. Hargreaves (2012, 2013) hace referencia a estos estudiantes
como los “verdes” en alusion a los colores del seméforo utilizados en varios centros educativos para

identificar el grado de riesgo de no alcanzar las metas educativas comprometidas en dicho centro”

Por otra parte, Hargreaves y Fullan (2013) desarrollaron el concepto de Capital Profesional , como
concepto contrapuesto al del Capital de Negocios. El Capital Profesional (Hargreaves, 2013) asume
gue la buena ensefianza: es técnicamente sofisticada y dificil, requiere de altos niveles de educacién
y extenso entrenamiento, se perfecciona a través de la mejora continua, implica el sabio juicio
informado por la evidencia y la experiencia, es un logro y responsabilidad colectiva, maximiza, media
y modera la instruccién en linea. El Capital Profesional es el resultado de la sumatoria del Capital
Humano (calificaciones, conocimientos, preparacion, habilidades, inteligencia emocional), con el
Capital Social (confianza, colaboracion, responsabilidad colectiva, redes profesionales), y el Capital
Decisional (juicio-criterio, experiencia del caso, practica y reflexion). Debe tenerse en cuenta que la
evidencia recogida por los autores indica que el Capital Humano no aumenta el Capital Social, pero

el Capital Social si aumenta el Capital Humano (Hargreaves, 2012).

Este concepto de Capital Profesional, en la sistematizacion ulterior realizada por Hargreaves et al.
(2012) va a permitir establecer “tres principios del profesionalismo”: profesores comprometidos,
con alta calificacién y permanencia; asociaciones profesionales hacedoras de los cambios, positivas

y con poder; comunidades de aprendizaje en vivo, informadas por evidencias.

El tercer nicleo conceptual, de acuerdo con Shirley et al. (2013), es la presencia de “cuatro
catalizadores de cohesion” que permitan garantizar que las reformas se potencien unas con otras,
evitando su disipacion ante la ausencia de apoyo sistémico. Estos son: liderazgo sostenible; redes
integradoras enfocadas en la comunidad; responsabilidad compartida y por encima de la rendicién de
cuentas; ensefianza exigente y receptiva a la diferenciacion y diversidad de necesidades de los
estudiantes.
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El entramado conceptual (ver Gréafico 7) se completa con otras dos agregaciones de ideas. Por un
lado, de significacion positiva, que aluden a “cuatro horizontes de esperanza” , entre los que se
encuentran los valores atipicos de innovacién y mejora, la red innovadora y efectiva, el movimiento
democratico y el distrito que mejora radicalmente. Por otro lado, de significacién negativa,
constituyendo lo que los autores denominan como “tres senderos de la distraccion”, que no son
otros que la autocracia, la tecnocracia (que se vale de datos que llevan a errores, o son mal
interpretados, o son mal utilizados), y la efervescencia.

Gréfico 7: Mapa conceptual de la "Cuarta Via"

SENDEROS DE LA
LIDERAZGO DISTRACCION
SOSTENIBLE

PRINCIPIOS DE PROFESIONALISMO

COMUNIDADES DE
APRENDIZAJE EN
VIVO, INFORMADAS
POR EVIDENCIAS

PROFESORES ASOCIACIONES .
COMPROMETIDOS, ¢ »| PROFESIONALES .,
CON ALTA HACEDORAS DE

CALIFICACION Y LOS CAMBIOS,
PERMANENCIA POSITIVAS Y CON

REDES
INTEGRADORAS
ENFOCADAS EN
LA COMUNIDAD

RESPONSABILIDAD
COMPARTIDA Y
POR ENCIMA DE LA
RENDICION DE
CUENTAS

RESPONSABILIDAD ENSENANZA-

MISION COMPROMISO EDUCATIVA Es;fg:::;gm APRENDIZAJE
INSPIRADORA, PUBLICO Y ECONOMIA MORAL CORPORATIVA ESTUDIANTES PERSONALIZADA,

INCLUSIVA E DESARROLLO DE E INVERSION ASOCIACIONES COMPROMETIDOS ENSENANZA-

INNOVADORA <:'> LA COMUNIDAD <::> <:> ETICAS CON LA <:> Y CONVOZ <:> APRENDIZAJE

SOCIEDAD CIVIL CONSCIENTES

PILARES DE PROPOSITO Y COLABORACION

ENSENANZA
EXIGENTE Y
RECEPTIVA ALA
DIFERENCIACION
Y DIVERSIDAD

Fuente: Elaboracién propia a partir de Hargreaves et al. (2012), Hargreaves (2013), Shirley et al. (2013)

Entonces, solamente para dar un ejemplo de coOmo operan estos senderos de distraccién, puede
seguirse en los paises la discusién en torno de los resultados de las pruebas PISA o de las
evaluaciones nacionales. La gran noticia respecto de las pruebas PISA ha sido que Finlandia baj6 su
posicién en el ranking internacional, lo cual ha generado una cierta “efervescencia” entre los
promotores del GERM. Paraddjicamente, al mismo tiempo, en el caso de EEUU, que nunca ha
estado siquiera cerca de la cima del ranking, y que es el pais que realiza mayor cantidad de
evaluaciones estandarizadas del mundo (Hargreaves, 2012), se pretende hacer creer que se esta
ante una crisis sin precedentes y que es necesario “doblar los esfuerzos en las estrategias de

prueba” (Ravich, 2013). Al mismo tiempo, en lugar de reconocer la diversidad (en un pais federal,
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donde los Estados aplican politicas diferentes) y los logros de Massachusetts que lo ubican como
uno de los sistemas de alto rendimiento del mundo, se propone emular las politicas que ya han
fracaso en Inglaterra; de esta forma se confunde y mal interpreta la evidencia internacional sobre

rendimiento escolar (Hargreaves, Shirley y Sahlberg, 2014).

Para no caer, en este andlisis, en el sendero de la distraccion, no se continuara esta discusion y se
dara paso a una sintesis de las experiencias que dan soporte al marco tedrico-conceptual, y que al

mismo tiempo, facilitan su comprension.

[.4.2. La evidencia internacional

La paradoja de Finlandia. Contrariamente a lo proyectados por el GERM, los resultados de las
pruebas estandarizadas ubicaron a este pais mejor en el ranking de resultados de las Pruebas PISA
del afio 2009 (se hace referencia al 2009 porque son los que se analizan en la investigacion original)
gue los paises que siguieron la I6gica de mercado. Lo extrafio es que en Finlandia la educacién es
considerada un bien publico, accesible para toda la poblacién, exenta del pago de matriculas, sin la
aplicacion de pruebas estandarizadas y en ausencia de un mercado de escuelas privadas (Sahlberg,
2012).

Contradiciendo las medidas de ajuste y austeridad que, como consecuencia de la crisis, se
promueven en toda Europa - y que se ensayaron previamente en América Latina y otros paises del
Tercer Mundo con resultados nefastos -, tres décadas atras, cuando Finlandia tuvo un desempleo
que alcanzo el 25%, resolvié impulsar una mejora drastica de su sistema educacional (Hargreaves,

2012). Pero ademas, Finlandia, de acuerdo con Sahlberg (2012), se propuso:

- brindar buenas escuelas a sus estudiantes, basados en la idea de equidad, y no pretendieron

ser los mejores del mundo en educacion;

- formar fuertemente a los profesores en la universidad, dotandolos de autonomia profesional y
promocionando la confianza publica en su trabajo; y para ello el gobierno invirtio 30 veces
mas en desarrollo profesional de sus profesores y administradores que en pruebas para

medir el desempefio escolar de los estudiantes;

- los profesores finlandeses han aprendido sistematicamente de otros paises cémo reformar la
educacion y mejorar la ensefianza - el aprendizaje cooperativo, la ensefianza basada en

problemas y la evaluacion a través de portafolios, etc. -.

- se promueven los valores fundamentales de la educacion escolar: la humanidad, la equidad y

la democracia;
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- el proceso de ensefianza-aprendizajes se basa en ayudar a los estudiantes a descubrir sus

propios talentos, reconociendo la diversidad y las diferencias entre si.

Inglaterra ¢cambia de rumbo? La investigacion original de Hargreaves et al. (2012) se refiere a
experiencias en el norte de Inglaterra, en las que varios centros educativos ajustaron el curriculum a
la inclinacién artistica de los alumnos con raiz cultural originaria de Bangladesh, en lugar de aplicar

de manera forzada el curriculum estandarizado.

Ampliando esa investigacion, parecié pertinente la incluir en estos parametros el “Estudio de
Cambridge sobre Educacién Primaria” (Cambridge Primary Review), que publico su informe final en
el afio 2010. Se trata de un trabajo ambicioso, extenso y que requirié de varios afios para recolectar,
procesar y analizar la informacién. Explica Alexander (2012, p.17) que incluy6é temas, subtemas y
preguntas: “que abarcan cada aspecto de la educacidn primaria, desde objetivos, curriculo,
pedagogia, evaluacién, organizacién escolar, dotacion de personal, formacion de profesores,
financiamiento, gobernabilidad, y por supuesto politicas educacionales”. Finalmente se establecen
once prioridades de recomendaciones para politicas educativas de educacion primaria en Inglaterra
(Alexander, 2012):
- equidad (reducir diferencias injustificadas);
- voz (incorporar la agenda de derechos de los nifios);
- cimientos (desarrollo y consolidacién de la educacion en la primera infancia);
- objetivos (debatir el para qué de la educacién);
- curriculo (balanceado, fértil, coherente, progresivo, cimentado y abierto a opciones);
- pedagogia (sin receta oficial y con profesores responsables de sus decisiones);
- estandares educacionales (abandonar el dogma de las pruebas estandarizadas);
- capacidad (construir capacidad profesional combinando generalistas, semi-especialistas y
especialistas);
- estandares profesionales (liberar el talento de la sujecion a la burocracia, y basarse en
evidencia);
- asociacion (colegios trabajando en asociacién en lugar de competencia);
- gobernabilidad (reequilibrar la relacién gobierno, agencias nacionales, autoridades locales y
colegios).

Como consecuencia de este proceso de trabajo, entre otros, Inglaterra realiz6 oficialmente un
proceso de revision del curriculum desde el afio 2011 y concluyé en 2013 con la publicacién del

“nuevo curriculo nacional” (disponible en http://www.education.gov.uk/nationalcurriculum). El camino

recorrido implic6 diversos debates educativos, académicos, politicos y empresariales, cuyos

resultados finales no conforman plenamente a los impulsores de las iniciativas de cambio. Si bien
45



uno de los principales puntos de controversia tiene que ver con que la reforma no se implementara
de inmediato (2013-2014), y mientras tanto se han alcanzado acuerdos para realizar una serie de
conferencias regionales, pensadas para ayudar a los docentes a implementar el nuevo plan de

estudios.

El caso de Singapur, es el de un pais que en los afios 60 era catalogado como pais del Tercer
Mundo, ahora es el pais (Shanghai no es un pais) del mundo con méas alto desempefio en las
pruebas PISA (OCDE, 2013). Uno de los elementos distintivos de esta experiencia es que los
celulares son herramientas de aprendizaje en la escuela, utilizando el Twitter para que los docentes
tengan retroalimentacion instantanea del aprendizaje alcanzado o sus dificultades, por parte de
estudiantes timidos. Conciliando, en lugar de confrontar, el uso de la tecnologia con objetivos
pedagogicos, en lo que ha de denominarse estrategia de “comunicacién incesante” (Hargreaves,
2012).

Alberta de acuerdo con Hargreaves (2012) es la jurisdiccion anglo-francesa de mayor desempefio en
las pruebas PISA en el mundo, superando levemente a Ontario . Debe tenerse en cuenta que
Canada es uno de los paises con mejor desempefio en las pruebas PISA, pero carece de un
Ministerio de Educacion de caracter nacional o federal; y sus cuatro provincias tienen niveles
similares de desempefio, pese a que las provincias tienen diferentes mecanismos de control politico
y han desarrollado distintas politicas durante los Gltimos 30 afios. Entonces el rasgo distintivo, para
comprender los logros educativos en estas provincias y en ese pais, muy posiblemente sea el

“profesionalismo”.

Pero, el caso, tal vez mas curioso, sea el del Sindicato de Profesores de California (“California
Teachers Association” — (CTA)), que realizé y gané una demanda multimillonaria al gobernador,

porgue, de acuerdo con su sitio web (http://www.cta.org): “cada estudiante merece una gran escuela

publica. Nuestra nacién debe apoyar las politicas probadas y hacer las inversiones adecuadas para
garantizar dicha oportunidad para todos los nifios, y no exacerbar las desigualdades existentes en la
educacion”. La fundamentacién de la CTA ilustra uno de los principios diferenciales entre la “cuarta

via” y el GERM, es decir, entre cooperacion y competencia/eficacia-eficiencia (ver Grafico 8).

Dicho en otros términos, la politica impulsada en los EEUU y en el Estado de California en particular,
generaba un recorte del financiamiento estatal/federal a las escuelas publicas (del nivel inicial hasta
la educacién media), perjudicando especialmente al tercio que tenia menor desempefio en las
pruebas estandarizadas, que coincidentemente, eran aquellas ubicadas en los territorios socialmente
mas vulnerables y con mayor poblacion de origen étnico afro o latino. El planteo de la CTA de que:
“los educadores deben estar facultados para centrarse en lo que es mas importante: el aprendizaje y
logro estudiantil’, tuvo como peculiaridad que el dictamen judicial, de acuerdo con Hargreaves

(2012), que la nueva legislacién le asigna a la CTA la responsabilidad y los fondos para contrarrestar
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dichas diferencias, es decir, le asigna al sindicato responsabilidades de gestién. Los primeros datos,

correspondientes a los dos primeros afios, siempre de acuerdo con el autor, son auspiciosos.

Gréfico 8: Bajo desempefio y cierre de escuelas
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La metodologia de gestion en los centros educativos impulsada por la CTA (Hargreaves, 2012) ha
sido la de entregar fondos directamente a los lideres sindicales en esos centros educativos, para
apoyar proyectos innovadores de mejora de la calidad y naturaleza de la ensefianza y aprendizaje,
en las formas a que los profesores estimaran mas adecuada. Esto implica, en términos de Larrouqué
(2013), una forma de gestion que genera una suerte de bypass directivo (la direccion del centro
educativo no participa de la toma de decisién); que privilegia el pragmatismo politico por encima de la
basqueda de acuerdos educativos; que tiene fuertes rasgos comunes importantes con el modelo de
“Nueva Gerencia Publica” impulsados por los partidos conservadores en la década de los afios 90; y
qgue fuera aplicada para la gestion del “Plan Ceibal”, programa insignia de la gestion progresista en

educacion en Uruguay durante los afios 2005-2010.

1.4.3. Las experiencias en América Latina

Al empezar a identificar puentes de contacto entre la “Cuarta Via" y las politicas y/o programas
desarrollados en Uruguay, corresponde preguntarse en qué medida esta propuesta ¢podria contribuir
a la comprensién de las reformas educativas en América Latina? Dicha contribucion ¢es relevante?
Intentando generar evidencia que permita comenzar a responder estas preguntas, Shirley et al.
(2013) realizaron una investigacion sobre tres experiencias latinoamericanas: Chile - Subvencién
Escolar Preferencial (ley SEP), implementada desde 2008; Brasil - la Escuela Gilberto Jorge, que
promueve el profesionalismo, la participacién de la comunidad y la inclusién; Colombia - el

movimiento Escuela Nueva, una red de reforma educacional rural -.
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El primer elemento que destaca la investigacion, a partir de los paises y experiencias seleccionadas
de América Latina, es el contraste con la autonomia decisional de las experiencias de alto
desempefio descriptas anteriormente. En ésta region se ha verificado un fuerte condicionamiento de
las recomendaciones y el financiamiento de agencias internacionales (el Banco Interamericano de
Desarrollo (BID), el Banco Mundial (BM) y el Fondo Monetario Internacional (FMI)). Por tal motivo, se
han llevado a cabo politicas que promovieron la rendicion de cuentas y descentralizacion, orientadas
a aumentar la libertad de eleccion de los consumidores de productos educativos, basadas en una
clara concepcién de mercado. Obviamente éstas politicas, pese a contar con impulsos
gubernamentales de diferente tipo, enfrentaron resistencias de una multiplicidad de actores sociales,
siendo el resultado final de implementacién diverso y cambiante a los largo del tiempo, basicamente,
en virtud de los cambios en las situacién socioeconomica de los paises y de la correlacion de fuerzas
entre los movimientos sociales y los gobiernos de turno. Ya “Freire (1969/2011) habia criticado la
introduccién de modelos externos que se adaptaban superficialmente a las realidades de América

Latina calificandolos de invasién cultural” (Shirley et al. 2013, p.7).

En Chile se ha profundizado la percepcién de exclusién social entre los jévenes, particularmente
entre quienes concurren a escuelas que dependen del financiamiento publico, y se evidencia tanto
por la provisién de servicios educacionales como por sus resultados (Shirley et al., 2013). Los
jévenes no encuentran respuestas a sus aspiraciones estudiantiles de reconocimiento, de
redistribucion de los recursos educacionales y justicia social, tal como ha quedado demostrado en las
multiples movilizaciones y marchas estudiantiles demandando una reforma educativa incluyente. La
Ley SEP anunciaba que resolveria estos problemas, pero claramente es necesario un conjunto de

politicas sociales mas amplias e imaginativas.

En la experiencia en Brasil , de la Escuela Gilberto Jorge, se practica una metodologia de ensefianza
en equipo, que de manera cotidiana permite a los profesores aprender conjuntamente, dato a su
trabajo de amplia flexibilidad. Pero ésta experiencia constituye un caso aislado, que para su
sostenibilidad y fortalecimiento del aprendizaje y desarrollo interno, requiere de una red mas amplia

en la que apoyarse y nutrirse. De acuerdo con Shirley et al. (2013, p.23):

La tenaz dedicacion a una pedagogia de inclusion ha abierto las escuelas a todos sus
estudiantes y ha permitido combinar las destrezas de los profesores para ajustar mejor
la instruccién a sus estudiantes. Los padres trabajan de cerca con los educadores
antes, durante y después de la escuela, y los profesores tienen poder para elegir al
director como su lider. El profesorado ha logrado mucho por sus propios medios, pero
seria una equivocacion ignorar la contribucién del Partido de los Trabajadores a las
politicas educacionales que respetan a todos los diversos interesados en la empresa
educacional. Como en el caso de Escuela Nueva, hay una profunda apreciaciéon al
estilo de la Cuarta Via del compromiso publico y la gobernanza democratica en la

Escuela Gilberto Jorge.
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La experiencia de Escuela Nueva de Colombia, brinda continuamente posibilidades de aprendizaje
colaborativo a los profesores, ain a aquellos que se desempefian en ambitos rurales remotos.
Adicionalmente, Shirley et al. (2013, p.23), afirman que:

Escuela Nueva antecede a la teoria de la Cuarta Via por décadas, y asi y todo, sus
principios y practicas corresponden plenamente a las aspiraciones de la Cuarta Via de
escuelas democraticamente gobernadas y profesionalmente guiadas. Su practica
profundamente incorporada de escuelas que aprenden de escuelas corresponde a un
ndcleo moral y principio estructural de la Cuarta Via que apoya el didlogo critico entre
los educadores en un ambiente de dignidad y respeto. Por estas razones, Escuela
Nueva proporciona muchas lecciones a los educadores en todas partes, incluyendo

aquellas en sistemas bien provisionados en el norte global.

En suma, los autores concluyen que la evidencia de la investigacién, indica que “no es necesario
importar principios y practicas de la Cuarta Via a América Latina desde otras regiones porque ya son
evidentes en diversos sectores educacionales en la region” Shirley et al. (2013, p.24). Surge
entonces la interrogante acerca de la situaciéon educativa de Uruguay, que no ha sido estudiada ni

analizada en estos términos del posicionamiento entre el GERM y Cuarta Via.

1.4.4. El caso de Uruguay: ¢entre el GERM y la “Cua rta Via"?

Los aspectos aqui planteados no constituyen una revision exhaustiva del caso Uruguay en
educacion, sino una muestra intencional que busca sefalar la coexistencia de ambas concepciones,
en diferentes aspectos de la politica educativa. Esto debe contextualizarse, también en términos
comunes con América Latina, en lo que se refiere a una historia de autonomia restringida para la
autodefinicion de politicas educativas - por razones econdmicas y de financiamiento — y de

resistencias sindicales y sociales a la importacién e imposicién de modelos pro mercado.

Respecto de los “pilares de proposito y colaboracion” (Shirley et al., 2013), en lo relativo a proponer
una mision inspiradora, inclusiva e innovadora , en los lineamientos programaticos para el
gobierno del Frente Amplio 2005-2010 (Frente Amplio, 2003; Frente Amplio, 2004) se definen seis
ejes de trabajo: Uruguay Social, Productivo, Innovador, Democratico, Cultural e Integrado a la regién
y al Mundo; que luego daran lugar a un programa de gobierno que articula las estrategias
complementarias entre si, las que deben impulsarse de manera integral, constituyéndose en
propuesta de cambio . La valoracion de si la misma es claramente de caracter inspiradora, inclusiva e
innovadora, dependera del lector, dado que los autores que impulsan la “Cuarta Via” no han definido
€s0s parametros con precisién. Pero, cuando menos, ha de considerarse inclusiva (por los resultados
gue se sefialan mas adelante) e innovadora, al desarrollar una politica estratégica especifica

orientada a la innovacion.
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Por otra parte, en lo que refiere al pilar de economia moral e inversion , los datos estadisticos
resumidos por el PIT-CNT - Plenario Intersindical de Trabajadores (PIT) y Convencion Nacional
Trabajadores (CNT) -, indican que en el periodo 2003-2014 el nimero de personas pobres se redujo
un 70%, pasando de 39,4% a 12%; el ndmero de personas ocupadas aumentd 32,7% (sin
crecimiento demografico); el desempleé cayé un 60,4%, de 16,9% a 6,7%; el salario real aumentd un
46,7%; y la desigualdad medida por el coeficiente de Gini se redujo un 13%, pasando de 0,445 a
0,388 (Instituto Cuesta Duarte, 2014). A propdsito de la educacién en particular, el PBI destinado a
la Educacion Puablica aument6 del 3,15% en 2004 a un 4,78% en 2013 (MEC, 2013).

En esta breve panoramica, constituye un hito relevante la aprobacion de la Ley General de
Educacion Nro.18.437 , contando con varios aspectos que resultan coincidentes con otros pilares
propuestos para la “Cuarta Via”. Con relacion al pilar de compromiso publico y desarrollo de la

comunidad , uno de los aspectos destacados de la Ley es, precisamente, la creacién del Congreso
Nacional de Educacién, ambito nacional de debate del Sistema Nacional de Educacion (de caracter
asesor y consultivo) y con una integracion plural y amplia que busca reflejar las distintas perspectivas
de la ciudadania en el Sistema Nacional de Educacion (SNE). Habiéndose realizado ya dos
congresos, coexisten opiniones disimiles sobre el proceso, los resultados y la implementacién o no
de las propuestas y recomendaciones - que no tienen caracter vinculante, es decir, no son de
obligatorias aplicacién por el SNE -. En la bibliografia se incluyen los enlaces para descargar los

documentos producidos en ambos congresos.

Uno de los pilares claramente incluido en la nueva Ley de Educacion, es el de la responsabilidad

educativa corporativa mediante asociaciones éticas con la sociedad civil. Es en este sentido
gue se concibe la Comision Nacional de Educacién (COMINE), ambito nacional de deliberacién sobre
politicas educativas del Sistema Nacional de Educacion, de caracter de asesor y de consulta en los
siguientes cometidos: la articulacion de las politicas educativas con otras politicas publicas; integrar
comisiones de asesoramiento o de coordinacion en temas vinculados a normas de la materia
educativa; propiciar foros, congresos y conferencias referidos a temas educativos. La COMINE esta
integrada por: los miembros de la Comision Coordinadora del Sistema Nacional de Educacion
Publica; los Directores Generales de los Consejos de Educacién integrantes de la Administracion
Nacional de Educacion Publica; la maxima autoridad del Instituto Universitario de Educacion; el
Presidente del Directorio del Instituto del Nifio y Adolescente del Uruguay; dos representantes de la
educacion privada inicial, primaria, media y técnico profesional; un representante de la educacién
universitaria privada; un representante de los trabajadores; un representante de los trabajadores de
la educacion; dos representantes de los estudiantes; un representante de los empresarios; un

representante de las organizaciones no gubernamentales vinculadas a la educacion.

Como puede verse, la integracion de la COMINE, implica también el pilar referido a estudiar para
del cambio, estudiantes comprometidos y con voz; pa rticipacion estudiantil , aunque no lo

agota. La ley incluye otros ambitos de participacion estudiantil tales como las Comisiones Consultivas
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y los Consejos de Participacion (a nivel de centro educativo) que debe incluir al menos un tercio de
estudiantes en su integracion. Volviendo sobre los ambitos de decision nacional, los Consejos de
Educacion Media Superior y de Educacion Técnico-Profesional (CEPT) (que por su caracter
desconcentrado constituyen su ambito maximo de direccidon ejecutiva), estan facultados para
incorporar con voz y sin voto a un representante estudiantil, que debe ser electo por la Comisién

Consultiva respectiva.

Otro de los aspectos de la propuesta de la “Cuarta Via” que puede verse reflejado en la Ley General
de Educacion, refiere a los “principios de profesionalismo”, en particular en el que se refiere a
asociaciones profesionales hacedoras de los cambios , positivas y con poder . La Ley, en tanto,
profesionaliza la gestién educativa en tanto para ejercer el cargo de Consejero (integrante del érgano
colegiado de conduccién), ya sea en la Administracién Nacional de Educacién Publica (ANEP), en el
Consejo de la Educacion Inicial y Primaria (CEIP), en el Consejo de Educacién Secundaria (CES) -,
en el Consejo de Educacidon Técnico-Profesional (CETP), es imprescindible haber ejercido la
docencia en la educacion publica por un lapso no menor a diez afios. Este aspecto no ha generado
controversias de importancia, pese a que la experiencia y formacién docente no son equivalentes en
tanto experiencia y formacién en gestion educativa. Pero, los elementos de mayor controversia
publica, refieren a que “dos de los cinco miembros” del Consejo de la ANEP y “uno de los tres

miembros” de cada uno de los demas Consejos son electos por los docentes del ente respectivo.

En el sentido de los principios del profesionalismo, se plantea también las comunidades de
aprendizaje en vivo, informadas por evidencias , y a propdsito de los “catalizadores de cohesion”
presentes en la “Cuarta Via”, uno de ellos se refiere a redes integradoras enfocadas en la
comunidad. En el caso de Uruguay, no se puede obviar entonces la mencién al Plan Ceibal y sus
proyectos asociados, entre los que se destaca la participacion en la “Red Global de Aprendizajes”,
qgue fomenta la integracién de nuevas pedagogias de aprendizaje, buscando potenciar la capacidad
colectiva de construccién, mediante un marco comdn de acciones e investigacion, partiendo de
colaboracién internacional. Esta iniciativa, coordinada por Michael Fullan a nivel internacional (que
incluye 1.000 centros educativos de diversas regiones del mundo), y por la ANEP y el Plan Ceibal a
nivel nacional, cuenta con la participacion voluntaria de cien centros educativos dispersos en todo el
pais, pertenecientes a los subsistemas CEIP, CES y CETP. De todas formas corresponde sefialar
que éstas experiencias van en la direccion de las propuestas de la “Cuarta Via”, pero no reflejan el

funcionamiento “tipo” de la comunidad docente, ni de las instituciones educativas nacionales.

La Ley 18.437, en su articulos 113 a 119 se refiere a la creacion del Instituto Nacional de Evaluacion
Educativa (INEEd), el cudl:

(...) cada dos afios realizara un informe sobre el estado de la educaciéon en el Uruguay
que tenga en cuenta entre otros aspectos los resultados de las pruebas de evaluacion
nacionales o internacionales en las que el pais participe, el acceso, la cobertura y la

permanencia en cada nivel educativo, los resultados del aprendizaje, la relevancia y la
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pertinencia de las propuestas y contenidos educativos y la evolucion y caracteristicas
del gasto educativo. EI mismo sera publicado, serd enviado al Poder Legislativo, al
Poder Ejecutivo y a los distintos organismos de la ensefianza, dandole la maxima

difusion.

El INEEd es una de las instituciones néveles del pais. Su primera Comision Directiva se integré hace
apenas dos afios, el plan estratégico 2013-2016 fue aprobado en marzo de 2013, y ese mismo afio
ha dado inicio a 20 proyectos de investigacién, la mitad de los cuales son realizados por equipos de
investigacién o investigadores externos, estando previsto que este afio presente su primer informe.
En su plan estratégico reivindica una mirada amplia de la evaluacion educativa, la investigacion
educativa de calidad, su rol articulador y la mirada independiente, prioriza el trabajo con los

educadores y desde una responsabilidad compartida con los resultados compartidos (INNEd, 2013).

Como criterio general la “Cuarta Via” plantea menos evaluaciones para destinar mas tiempo al
trabajo educativo en el aula; evaluaciones contextualizadas y centradas en el aprendizaje lento y

profundo, en contraste con la mera revision estandarizada de la instruccion cortoplacista.

Si el INEEd logra, como se propone, desarrollar la mirada amplia de la evaluacion educativa, lograra
alejar al pais del camino del GERM por el que ha venido transitando el Uruguay, sin inflexiones

relevantes hasta la aprobacion de la Ley General de Educacion en el afio 2008.

Para ilustrar la dimension del desafio del INEEd, sin recurrir al ejemplo nacional de los analisis
mediaticos de los resultados de las Pruebas PISA, puede hacerse un rapido repaso del tratamiento
de la repeticion y/o desercion en la educacién secundaria. Hay una secuencia de noticias y
editoriales periodisticos que primero reivindican el acceso a la informacion: “datos de los liceos ya no
son secretos” (El Pais, 2013a) para que “los padres” y “las familias” — aunque se los trate como
consumidores de servicios educativos -, conozcan el desempefio del centro educativo al que
concurren sus hijos y puedan “elegir’ diferente (mejor). Luego, mediante una accion judicial en
amparo de la denominada “ley de acceso a la informacion publica” (Ley 18.331), se mandata a la
ANEP a entregar al medio de prensa que los solicita el ranking de repeticién por centro educativo, y
por lo tanto sélo incluye los servicios educativos publicos: “Conozca el porcentaje de repeticion al
liceo que va su hijo” (El Pais, 2013b). Unos meses después, el mismo medio de prensa afirma que la
publicaciéon de dicho ranking no cambié el comportamiento de las familias: “Liceos: ranking de
repeticion no impacta en inscripciones” (El Pais, 2014a), lo que contradice el argumento por el que la
informacion habia sido solicitada inicialmente. Estos aspectos constituyen un ejemplo claro de lo que
los autores de la “Cuarta Via”, habiendo criticado el uso de la rendicion de cuentas como una

herramienta pro mercado, denominan como senderos de distraccion.

Paralelamente se publica: “El milagro del IAVA” (El Observador, 2013), con relacion a los bajos
indices de repeticién en un liceo publico de Montevideo. Si se lee la nota completa se vera que no

existe tal milagro, sino que, entre otros aspectos a considerar, el 68% de los docentes se ubican en
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el tope de la carrera (mayor antigliedad y mejor evaluados), lo que reafirma los argumentos en pro de

los “principios del profesionalismo” promovidos en la propuesta de la “Cuarta Via”.

Todo esto fue precedido y acompafiado de una fuerte campafia multimedios en la que se presentan
dos liceos “religiosos, privados y gratuitos”, como el modelo a seguir: “El ejemplo de los liceos
Impulso y Jubilar” (EI Municipio, 2013); lo que en términos de la “Cuarta Via” puede ser leido como
un caso de distraccion “efervescente”. Adicionalmente se incluye una nota sobre una escuela publica
(del interior) en la que los nifios son: “Promovidos” (El Pais, 2014b), porque ya tienen bastante
tragedia y hacerlos repetir no sirve de nada; resultando claro que la idea que se transmite no es la de
una propuesta pedagdgica que se adecla a las necesidades diferenciadas/individuales de
aprendizaje de cada estudiante, sino que por el contrario se transmite la idea de que alli “los pasan

de afio aunque no aprendan”, fomentando la vision negativa sobre la calidad de la educacion publica.

Los elementos anteriormente enunciados pretenden problematizar minimamente la dimension
comunicativa de la evaluacion educativa, que, sin duda, constituye un elemento clave del trabajo que
debera realizar el INEEd, para que pueda efectivamente cumplir con su propésito de una “evaluacién
amplia”, y no verse acorralado por la presién del GERM y sus operadores mediaticos hacia la

estandarizacion.
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CAPITULO 1.5. INSTITUCION EDUCATIVA

Hemos pecado de una cierta ingenuidad, en
otros casos de “romanticismo”, pensando que
el contenido, objetivos y estrategias del cambio

es asunto de los propios implicados.

Bolivar (2005, p.883).

Iniciando con una discusion de los conceptos de institucion y organizacion educativa, este capitulo se
centra en la busqueda de aportes conceptuales que permitan comprender a la institucion y
organizacién educativa. En segundo término, se presenta de manera resumida la conceptualizacién
de los estadios de desarrollo organizacional de Gairin (1999, 2004, 2013). En tercer lugar se
presenta, con cierto grado de detalle y discusion, el andlisis clasico de Frigerio, Poggi, Tiramonti y
Aguerrondo (1996) de las dimensiones organizacionales, cerrando con las nociones basicas de

capacidades y condicionantes para el liderazgo educativo.

A lo largo del texto, se busca dialogar con las ideas principales presentadas en los capitulos
anteriores, y segun sea el caso, se incorporan aportes de otros autores, buscando enriquecer dicho
dialogo y facilitar el trabajo ulterior al momento de la redaccién de los resultados y conclusiones
(Seccion V).

1.5.1. ¢Institucion u organizacion educativa?

La definicion ya clasica de escuela: “nos referimos a todo establecimiento educativo, es decir, a toda
institucién educativa encargada de poner en contacto a los profesionales de la ensefianza y a sus
saberes expertos con la poblacion a la que estos saberes estan destinados”, realizada por Frigerio et
al. (1996, p.17), permite identificar alguno de sus aspectos constitutivos; es decir, el conjunto de
ideas, valores, creencias y reglas que determinan las formas de intercambio social, constituyendo el

cuerpo normativo juridico-cultural que definen a la instituciéon como tal (Scharstein, 2002).

Por su parte, problematizando a la institucion educativa como unidad de andlisis Tejera (2003, p.32)
sostiene que “las organizaciones son construcciones sociales, llevadas adelante
multidisciplinariamente por un sinnimero de racionalidades subyacentes, desde las cuales la nocion
de organizacion es diferente”. En realidad, las racionalidades subyacentes a las que se refiere la
autora, hablan de un orden simbdlico de asignacién de significados, cuyas “interpretaciones estan

regidas por las categorias perceptuales que el orden simbolico instituye” (Scharstein, 2002, p.30).

54



La conceptualizacion de la organizacion, evidentemente esta asociada con la idea de organizar, que
es la forma que de acuerdo a un propdsito se relacionan distintos elementos buscando lograr una
mejora. Entonces, el concepto de organizacion en términos de Gairin (1999, p.76), incluye:
“interrelacion de elementos diversos (materiales, personales, etc.); totalidad aditiva e integradora;
instrumentacion respecto de una meta o fin; control constante y evaluacién; dinamismo intra, entre y

extra coordinador; sentido de aplicabilidad, adecuacion a la realidad; continuidad en el tiempo”.

Sin embargo, la dinamica interna de funcionamiento puede conducir a la pérdida del objetivo. En este

sentido, afirma Vazquez (2011, p.10) que:

Muchas organizaciones educativas, centradas en los intereses de algun estamento
dominante en la toma de decisiones, con objetivos educativos diluidos o con un
funcionamiento basado en procesos repetitivos, resultado de formas burocraticas de
organizacion, se convierten asi en anacronicas e incluso involucionistas en relacion al

cambio social o cultural existente o pretendido.

El problema radica, en la perspectiva de Waite (2008), en que las organizaciones pretenden abarcar
mas de lo que estd a su alcance. De todas formas, corresponde dejar atras las concepciones
mecanicistas de la sociedad y sus organizaciones, lo que no impide reconocer que en toda
organizacion es posible identificar: “conjunto de personas interrelacionadas; delimitacién de objetivos
dentro del contexto ambiental; definicion de estructuras de trabajo y de relacion; existencia de
procedimientos establecidos de actuacion; funcionamiento de procesos autoregulatorios” (Gairin,
1999, p.78).

La mirada desde la psicologia social, considera que la relacién institucidn-organizacion es de
determinacion reciproca. Es decir, que “las organizaciones, en un tiempo y en un lugar determinado,
materializan el orden social que establecen las instituciones”; y como se dijo anteriormente, “las
instituciones atraviesan las organizaciones y los grupos” (Scharstein, 2002, p.30). Pero al mismo
tiempo, contrapesando el “atravesamiento institucional’, muchas organizaciones construyen una
identidad singular que las diferencia (organizaciones-sujeto), no estando su ordenamiento
determinado externamente por dichos atravesamientos institucionales. Esto permite desarrollar un
orden horizontal en las organizaciones, que se denomina “transversalidad”, viabilizado por las

coherencias internas de la organizacion (Scharstein, 2002).

De todas formas, Waite (2008, p.31), sostiene que “las escuelas, en tanto organizaciones, no pueden
abarcar la capacidad humana para el aprendizaje”. (...) En algunas situaciones desafortunadas la
organizacion de las escuelas reduce el estimulo humano innato de aprender”. Para que esto no
suceda las organizaciones educativas deben prepararse para el cambio constante, anticipAndose a
ellos y adaptandose a la actual sociedad del conocimiento; es decir, que “no habra avance social sin
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que las organizaciones funcionen mejor como estructuras y lo hagan de una manera ética y acorde

con las demandas sociales” (Vazquez, 2011, p.13).

[.5.2. Desarrollo Organizativo

Dado que a pesar de estar insertas en un mismo contexto socio-cultural, las organizaciones
presentan situaciones diferentes, es que en términos analiticos resulta Gtil comprender las
caracteristicas de su desarrollo organizativo desde una perspectiva que pretende descubrir las
capacidades para el cambio orientado a la mejora organizacional y a la innovacién. En palabras de
Gairin (2004, p.18): “la especial manera como se relacionan sus componentes, la accion diferenciada
de la direccion, la forma como se aplica el proceso organizativo, la propia historia institucional y sus
inquietudes en relacion con la mejora, configuran diferencias y dan una personalidad Gnica y
particular a cada instituciéon y a cada proceso organizativo”. El autor concibe cuatro estadios de
desarrollo: la organizacion como marco; la organizacidon como contexto; la organizacion aprende; la

organizaciéon genera conocimiento, tal como puede verse en el Grafico 9.

Gréfico 9: Estadios de desarrollo organizacional
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Fuente: Tomado de Gairin (1999).

En el primer estadio , en el que la organizacién es el marco, implica otorgar un papel segundario a la
misma, lo relevante entonces es el programa de intervencion y el rol de la organizacién es la de
actuar como continente de la accién, pudiendo facilitar o no la concrecion y/o el desarrollo del
programa. Esto significa que la organizacion puede ser sustituida por otra para la ejecucion del

programay esto no implicaria cambios en la calidad del programa impartido.

En el estadio dos , la organizacion es el contexto/texto de actuacion, donde se puede percibir un
papel activo de la organizacién, expresado en la elaboracién de proyectos institucionales, educativos
y socioeducativos; existe ademas una conciencia de colectivo que se expresa en compromisos que
trascienden el aula y/o las actividades individuales del docente. La organizacidon como contexto es

aquella que procura ajustar la propuesta de cambio a las posibilidades de su realidad y de su
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contexto, con apertura hacia la ciudadania en su conjunto, y lo ejecuta en el diario quehacer

educativo.

La etapa en que la organizacién ha desarrollado la capacidad de aprender de si misma, constituye el
estadio tres. Refiere a “un tipo de organizacion capaz de aprender de sus errores y de configurarse
de manera distinta a como es en un momento determinado; esto es, una ‘organizacion inteligente’
gue tiene la capacidad de transformarse permanentemente” (Gairin, 1999, p.381). Esto requiere del
compromiso politico institucional con el cambio, que se evidencia en la existencia de mecanismos
que viabilizan la institucionalizacién de los cambios y el desarrollo de la autoevaluacion. Como se
comprenderd las organizaciones que alcanzan este nivel de desarrollo son pocas, dado que exige
“instaurar, aplicar y utilizar mecanismos de evaluacién en la perspectiva del cambio exige de
actitudes personales y de procesos de seguimiento y evaluacion que chocan con nuestra tradicion y

forma de hacer en las organizaciones” (Gairin, 2004, p.19).

El estadio cuatro es la etapa en que puede compartir/gestionar conocimiento y asume ese
compromiso. No se trata de la transmision de informacion de actividades, sino del conocimiento
aprendido, por la capacidad de influencia que tiene el conocimiento subyacente. “Este nivel de
desarrollo conlleva el difundir los aprendizajes realizados y contrastados, sometiendo a debate
publico y cientifico los avances realizados, con un claro sentido de socializar y compartir el

conocimiento adquirido”. (Gairin, 2004, p.20).

En cualquier caso, coincidiendo con los planteos de la “Cuarta Via” (ver capitulo 1.4.) y a las criticas
al GERM (ver fundamentalmente el apartado 1.1.2), Gairin (2013, p.3), afirma que: “hagamos lo que
hagamos no podemos perder de vista que nosotros hablamos de organizar centros educativos, no

hablamos de organizar empresas, aunque se llamen empresas educativas”.

1.5.3. Dimensiones del campo institucional educativ. = o

Las investigadoras Frigerio et al. (1996), realizaron una serie de estudios que en su sintesis
permitieron la identificacion de cuatro dimensiones del campo institucional educativo: organizacional,
administrativa, pedagdgico-didactica y comunitaria. Su separacion es con fines analiticos, y no
cambia la estrecha vinculacién y fuerte articulacion que tienen entre si dichas dimensiones, por lo

gue es importante considerar también su interdependencia.

Este trabajo, en virtud de la propuesta académica, utilizé la matriz de andlisis basada en las cuatro
dimensiones identificadas por Frigerio et al. (1996) en el proceso de evaluacion diagndstica (ver
capitulo 111.2). Sin embargo, corresponde clarificar que dicha matriz de analisis es de uso frecuente
en investigacion educativa y de gestion educativa, aunque claramente no es la Unica. A modo de

ejemplo, puede tenerse en cuenta que Gairin (1999: p.63), - basandose en los trabajos citados por el
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autor: Moreno (1978), Acevedo (1969) y Frigerio et al. (1992) - identifica las dimensiones “historica,
institucional, sociologica, cultural-profesional, pedagdgica, didactica, orientativa y organizativa”;

diferenciando ademas entre las dimensiones bésicas y especificas.

1.5.1.1. La dimensién organizacional

La dimension organizacional hace referencia a los “aspectos estructurales”, particularmente a la
distribucion de roles, tareas y poder entre el personal de las instituciones. Aspectos que se generan
como producto de una construccion historica en la que los sujetos y la dinamica institucional han
influido. Como consecuencia, los roles predefinidos o prescritos normativamente en el sistema se
“resignifican” en funcién de los hitos y trayectos institucionales, profesionales y personales. En este
contexto, las funciones del equipo de conduccién serian de acuerdo con Frigerio et al. (1996): la
toma de decisiones, la delegacién de tareas, la conduccion de equipos de trabajo, la conduccion de
la negociacion, y la supervision. Cada uno de estos aspectos requiere ser explicado y discutido, al

menos, sucintamente.

La toma de decisiones. EIl concepto de decisidon alude a la idea de elegir, es decir, implica la
efectiva posibilidad de elegir entre distintas opciones respecto de un mismo asunto. Estas autoras
consideran a la toma de decisiones como un proceso complejo, en el que la capacidad de eleccion
estd mediada por factores de interferencia tales como: valores (sociales, organizaciones y
personales), informaciones (completas o parciales, complementarias o contradictorias), y la

consideracion de los efectos (consecuencias).

En lugar de situarse desde la simple logica de la racionalidad, Vazquez. (2003), explica que se ha
desarrollado las formas de pensar las organizaciones, hacia otras que contemplen “la emergencia del
sujeto”, es decir, que destacan e incluyen con un rol activo a las personas, en los procesos
orientados a la mejora. De forma tal, que en la actualidad conviven dos modelos en tensién,
“mientras que por una parte, prevalece la vision jerarquica que define estilos de implementacion
rigidos y verticales (Modelo top-down), por otra se pretenden consolidar procesos transversales que
generen espacios de trabajo colectivo (Modelo interactivo)” (Vazquez, 2003, p. 24). Adicionalmente,
sin considerar los modos de coordinaciébn como mutuamente excluyentes, sino, por el contrario
Bolivar (2005, p.874), entiende que, “potenciar la coordinacion horizontal no supone que la

coordinacion vertical no tenga un papel clave en estimular las dinamicas endégenas de cada centro”.

La delegacion de tareas. En términos de creciente asignacion de responsabilidades, se pueden
distinguir tres modalidades: acotada a una tarea particular y puntual, referida a una funcién o
conjunto de tareas, relativa a cierto nimero de objetivos a alcanzar. El proceso de delegacion de
tareas, analiticamente, desde la perspectiva de la conduccion, comprende tres fases: asignar tareas

(claras y precisas) y dotar de atribuciones (poder) para su realizacién; la determinacion de las
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obligaciones, brindando los insumos necesarios (informacién, asesoramiento); y la puesta en
funcionamiento de un sistema de control y evaluacion.

Por su parte, Vazquez (2003), analiza las formas de vinculacién, hallando evidencia de que en el
“modelo top-down”, las oficinas centrales son las protagonistas, en tanto las propuestas
frecuentemente "bajan" desde alli. Por el contrario, en el “modelo interactivo” la vinculacion en red
construidas entre los centros educativos, asociadas en proyectos comunes, generan un cierto grado

de interaccién que promueve el trabajo en equipo.

La conduccion de equipos de trabajo.  Su conformacion, si bien puede requerir inicialmente cierto
esfuerzo, constituye una tarea relevante y de impacto en la gestion Frigerio et al. (1996). Para ello se
deben tener en cuenta, no solo los requisitos descriptos en la Tabla 1, sino, estratégicamente,
jerarquizar la instancia formal de constitucién del equipo y la realizacion de reuniones periédicas de
trabajo. Las ventajas comparativas de esta forma de trabajo, incluyen, entre otras: mejores
resultados que la mera suma de acciones individuales; reduccion de mecanismos clandestinos
(chismes y rumores) que afectan negativamente el clima laboral; se afianza la delegacion como
proceso; se fortalece la motivacion y pertenencia institucional; se reduce el riesgo de conflictos
asociados a tensiones en las relaciones interpersonales.

Tabla 1: Requisitos a tomar en cuenta para la confo  rmacion de equipos eficaces
e Por parte del directivo es altamente « Por parte de los integrantes del equipo de
deseable : trabajo:
- La capacidad para liderar el equipo - La habilidad para el desempefio autbnomo
- La capacidad para resolver problemas - La capacidad para la escucha y el
- La capacidad para coordinar comportamiento solidario
- La habilidad para producir comunicaciones - El compromiso con la tarea
claras - Los conocimientos técnicos para la
- La habilidad para el manejo de las realizacion de las tareas solicitadas
relaciones interpersonales - La capacidad para resolver problemas
- La capacidad para efectuar un seguimiento - La capacidad de autoevaluacion
y evaluacion de la tarea
Fuente: Frigerio et al. (1996, pp. 52-53)

Sin embargo, la matriz cultural en el @&mbito de gestion de instituciones educativas no es uniforme vy,
a pesar de las ventajas mencionadas, no todas las instituciones, ni en todos sus centros educativos,
se desarrollan metodologias organizativas que promuevan el trabajo en equipo. En este sentido,
Vazquez (2003), identifica dos estilos de conduccion diferentes, que sustentan los modelos
“interactivo” y “top-down”. En el primero, efectivamente no sélo se promueve, sino que se orienta y

apoya el trabajo colectivo; mientras que en el segundo, la conduccién es esencialmente directiva.

La conduccion de la negociacion. Las acepciones y usos aqui consideradas del término
negociacion, refieren a las ideas de concertacion y consenso Frigerio et al. (1996). Al negociar se

pretende lograr ciertos objetivos, determinadas metas, pero no de cualquier manera, es decir, “la
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negociacion no es una imposicion sino la capacidad demostrada para tender puentes de dialogo y de

acuerdo con otra(s) parte(s)” (Ponti, 2005, p.22).

Existen diferentes modalidades de negociacién y tipologias, pero basicamente pueden distinguirse
dos estilos de negociacién: el competitivo y el cooperativo. En el primero, se considera que todo
aquello que pueda lograr una parte constituye una pérdida para la otra ("ganar-perder”). En el
segundo, se busca que ambas partes perciban que han logrado algo en el proceso de negociacion
(“ganar-ganar”) (Frigerio et al.,1996). En este sentido, la valoracion de Frigerio et al. (1996, p.57), es
gue “conducir la negociacion implica modificar la situacién, transformando el estilo competitivo en uno
cooperativo”; por lo tanto, no es una tarea simple que se puede llevar sin los recursos de formacién

técnica adecuada.

La funcion de supervisar. Las investigaciones recientes acumuladas indican que, “la calidad de la
escuela se relaciona con la calidad de la supervisién pedagdgica. Por ello, en el sistema el rol de
supervisor se constituye en un nexo privilegiado entre el equipo de conduccion del establecimiento y
el nivel de conduccién central” (Frigerio et al. 1996, p.60). Sin embargo, y paraddjicamente, no debe
perderse de vista que ésta funcién de supervision tradicionalmente ha sido abordada de manera
jerarquica en los sistemas educativos y que ha contribuido a la disminucion de la calidad educativa.
Estos impactos estan asociados al centralismo de los sistemas educativos y su compleja burocracia,
qgque “no ha permitido la adecuacién de la enseflanza a las necesidades singulares de los

beneficiarios de diferentes sectores (...)” (Aguerrondo y Xifra, 2012, p.7).

La supervision implica, entre otras tareas: el asesoramiento para el desarrollo curricular, la
identificacion de necesidades de capacitacion y la viabilizacién de la misma; y la conformacién de
equipos de trabajo para la consecucidn de metas y objetivos institucionales compartidos (Frigerio et
al.,, 1996). La tarea de supervision ha de ser planificada, atendiendo diferentes etapas: preparacion,
observacién, analisis, retroalimentacion y evaluacién; siempre orientada a la busqueda de la mejora

de la calidad de los aprendizajes de los estudiantes Frigerio et al. (1996).

Igualmente, si se toma en consideracién el planteo antes mencionado de Aguerrondo et al. (2012),
corresponde interrogarse en qué medida la contextualizacién y adecuacién de la propuesta
pedagodgica esta presente o ausente en cada una de las cinco etapas de la supervision. Mas aun,
preguntarse sobre las caracteristicas que ha de tener en una institucién educativa que viene
desarrollando la “autoevaluacion”, es decir, en los términos de Rué (2001, p.4): “de que tanto el
proceso como la metodologia y la informacién obtenida se realiza, se elabora y se contrasta desde
las propias necesidades, desde los valores y el punto de vista de los mismos agentes y desde la
funcion social que éstos realizan”. En este mismo sentido, Murillo (2008, p.5) afirma que “saber
decidir qué mejorar, cuanto, cuando, cémo, porqué y para qué son destrezas profesionales que

debemos desarrollar en los evaluadores o autoevaluadores”. Y en este sentido no debe perderse
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vista que la tarea de supervisién, no cumple solamente una funcién evaluadora, sino que también

desarrolla un rol de apoyo y asesoramiento pedagdégico (Frigerio et al., 1996).

[.5.1.2. La dimensidon administrativa

El término administracién esta vinculado a gobernar, es decir, “administrar es prever las acciones que
hacen posible la gobernabilidad de la institucion o lo que es lo mismo, lo que permite que la
institucion transite por los caminos que hemos trazado” (Frigerio et al., 1996, p.122). Dichas acciones
incluyen, entre otras, el procesar informacion referida a las decisiones, previendo y proveyendo de lo
necesario para su concrecion. Uno de los riesgos a los que esta expuesta toda administracién es la
mecanizacion, automatizacion o ritualizacion de las acciones, acordes a las normas prescritas, pero
gue no estan vinculadas con el quehacer sustantivo de la institucién; este fendbmeno es lo que
comunmente y de manera peyorativa se denomina como “burocratizacion”. Lo cierto es que, la
gestion administrativa condiciona y limita las acciones de gobierno, mediante una serie cotidiana de
decisiones “burocraticas”. Pero, “errbneamente los procesos de toma de decisién suelen pensarse
como ajenos y externos a la tarea de administrar” (Frigerio et al., 1996, p.124); es decir, que se
piensa a la administracion como un simple ejecutor, pero en la ejecucion (o0 no) esta implicado un

proceso decisional administrativo.

En este sentido, Vazquez (2003), identifica como eje de tension los diferentes estilos de organizacion
de la administracion, que sustentan el modelo “top-down” y el modelo “interactivo”, ya mencionados.
En el primero, la administracién es fundamentalmente centralizada y burocratica; en el segundo, la

administracion promueve la gestién por proyectos. Pero, si bien

(...) la gestion por proyectos pretende reforzar dicho papel educativo de la escuela
como unidad estratégica de la mejora. En cualquier caso, en paises con fuerte
tradicion centralista, ya lo hemos apuntado, el centro es un proyecto a construir, mas
gue una realidad dada (Costa, 2003). Asi, en estos paises, como en el contexto
espafiol, nos hemos encontrado con una doble paradoja. Por dicha tradicion histérica
acumulada, nuestros establecimientos educativos estan fuertemente uniformados, por
lo que otorgarles protagonismo en el pilotaje de la mejora supone oponerse a dicha
tradicion burocratica y uniformadora. Por otra, en el grave estado de desvertebracion
a que han llegado dltimamente, delegar los esfuerzos de mejora a las propias
escuelas, por un lado, no conduce muy lejos, al imponerse la fuerza de la inercia de
un sistema burocratico y formalista. Finalmente, podria significar ceder el asunto a
una légica de regulaciéon mercantil, en un modo de gestion contaminado por lo
privado. Bolivar (2005, p.867).

La anterior cita a Bolivar adquiere especial significacién, dado que mas alla de las opciones de estilo

de administracion el cometido principal de los administradores es dotar de “gobernabilidad al

61



sistema” (Frigerio et al., 1996), y claramente en ejemplificacion que hace el autor, induce a pensar
gue con la voluntad del construir un futuro educativo (deseable), se debe poner especial cuidado a la
estrategia elegida o de lo contrario los resultados terminan siendo muy diferentes a los que se

pretenden.

Hay otros dos aspectos de la administracion de la institucién educativa, planteados por Frigerio et al.
(1996) que deben ser considerados: el contenido de las actividades administrativas, y la organizacion

de la administracion.

El contenido de las actividades administrativas. Las autoras distinguen tres grandes grupos de

contenidos:

- La prevision de los recursos.  En el capitulo I, se realiza un analisis critico de las politicas de
ajuste desarrolladas a partir de la crisis del afio 2008, lo que ha implicado los recortes de
recursos para la educacién y para la calidad vida de la infancia (Ortiz et al., 2011). Mas alla del
cometido primordial de la administracién en la prevision y provision de recursos desde los
organismos competentes, las autoras consignan que “buena parte de la energia se consume en
la busqueda de fuentes alternativas que complementen dicha financiacién” (Frigerio et al., 1996,
p.127).

- El control normativo. Esta tarea es enfrenta la dificultad de que, generalmente, para muchos
actores institucionales la formalidad normativa tiene poco valor. Complementariamente, la
funcion administrativa esta al servicio de los cometidos sustantivos de la institucion educativa,
por lo que debe evitarse que la ritualizacion de la aplicacion de las normativas vigentes, impidan
el complimiento de los objetivos institucionales. En consecuencia, “los administradores tienen la
tarea de disefiar estrategias para controlar el cumplimiento normativo y en el ejercicio de esta
funcion deben, en mas de un caso, vencer la resistencia de los actores que le encuentran

escasa utilidad a los requisitos de formalidad” (Frigerio et al., 1996, p.128).

- La organizacién de las diferentes tareas institucio nales: el tiempo y el espacio. Como ya
se indico, la administracién tiene como una de sus tareas la planificacion, esta obviamente
implica la distribucion de tareas en el tiempo y el espacio, acorde con el organigrama

institucional.

La organizacion de la administracion. Dicha organizacién esta basada en la descripcién de
procesos y procedimientos, que se acompafian (seguin el caso) de manuales o se complementan
con instructivos, ademas de requerir ciertas formas de registro especificos (planillas, formularios,
etc.) que pueden existir (o coexistir) en forma impresa y/o electrénica. La interrogante a plantear a la
administracion es, si para cada una de las actividades planteadas, el proceso o procedimiento
existente es el mas adecuado, en términos de su eficacia (cumplimiento de objetivos) y eficiencia
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(logro de resultados optimizando los recursos), o si debe ser modificado o sustituido por otro que se

corresponda mejor a las necesidades institucionales (Frigerio et al., 1996).

Este aspecto es uno de los aspectos mas discutidos en las logicas de administracion. Deben
recordarse aqui las criticas realizadas a ciertos modelos de gestién (ver apartado 1.1.2.), en el
sentido de que una estrategia centrada en la reduccién de costos y maximizacion de la rentabilidad
de corto plazo, que puede ser considerada eficiente, puede atentar contra el objetivo principal y
sustantivo de la institucién educativa que es la calidad de los aprendizajes (Hargreaves et al., 2013;
Santos Guerra, 1999).

La informacién y comunicacion  son los otros aspectos relevantes relativos a la organizacion de la
administracion (Frigerio et al., 1996). El primero constituye un soporte basico para el diagndstico
institucional, la identificacidon de problemas, asi como el disefio y planificacién de las soluciones. Pero
la complejidad caracteristica de los procesos de comunicacion, cuyo manejo y control constituye un
elemento estratégico del poder en la institucion, vuelve clave la esta funcién de la administracion. En
este sentido, la tarea principal en materia de comunicacion es “asegurar que el flujo informativo
llegue a todos los sectores y miembros de la institucion. Para ello serd necesario construir canales de
comunicacion por los cuales hacer transitar la informacion y crear rutinas comunicativas” (Frigerio et
al., 1996, p.131). Claro que no hay una uUnica forma de cumplir con esa tarea, existiendo multiples
formas y modelos de analisis, pero para mantener un hilo conductor en la discusion, se utilizara a
modo de ejemplo, el de las vias comunicaciones que sustentan al modelo “top-down” y al modelo
“interactivo”, mencionado anteriormente. Vazquez (2003, p.25), afirma que respecto de las vias de
comunicacion: “mientras que en el modelo tradicional las vias son burocraticas y el expediente es

"rey y sefior", desde el nuevo modelo se intentan promover vinculos directos y personalizados”.

[.5.1.3. La dimension pedagdgico-didactica

Esta dimension es la que distingue a la institucion educativa de las demas instituciones sociales, en
virtud del tipo de actividades que le son propias, resultando clave los modelos didacticos y la
vinculacién con el conocimiento que realizan los diferentes actores en la vida de la institucion
educativa. Pensando en el rol del equipo de conduccion en la dimension pedagdégico-didactica, las
autoras Frigerio et al. (1996) ponen atencidén principalmente sobre cuatro aspectos: las practicas
pedagodgicas y la transposicion didactica, el rol (propiamente dicho) del equipo de conduccién, la

observacion, y la evaluacion.

Practicas pedagogicas y transposicion didactica. Coincidentemente con lo planteado por
Hargreaves (2012) y contrariamente a las ideas impulsadas desde el GERM, Frigerio et al., (1996,
p.69), consideran “extremadamente complejas” a las practicas educativas, entendiéndolas como
“aquellas mediante las cuales los docentes facilitan, organizan y aseguran un encuentro y un vinculo

entre los alumnos y el conocimiento”. Estando parte de esa complejidad asociada con la trasposicion
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didactica, entendida como “proceso de adaptaciones de los saberes por las cuales el conocimiento
erudito se transforma en conocimiento a ensefiar y éste en conocimiento ensefiado” Frigerio et al.,
(1996, p.70). Esta cadena de transformaciones del conocimiento, que se basa en el “esquema del
triangulo pedagdgico, “sistema didactico” para Chevallard” (Bertoni, 2009, p.2), no solo es compleja,

sino que conlleva multiples riesgos y a causa de estos, suele evidenciar fallas.

En suma, el problema planteado es el de la vigilancia epistemolégica del conocimiento. Se busca
evitar: el olvido conocimiento erudito y de su ldgica, por el alejamiento de este y el uso frecuente del
conocimiento transformado; que se sustituya el conocimiento erudito por la traduccién del mismo,
cambiando el objeto de conocimiento; que se genere un falso objeto de conocimiento por
deformacion adaptiva del conocimiento erudito original. Para prevenir estos riesgo y corregir el

problema (cuando ya esta presente),

(...) hemos aprendido con el tiempo que cualquier cambio debe afectar al “nacleo
duro” de la ensefianza, entendido como los modos en que los profesores comprenden
la naturaleza del conocimiento y se intercambian dichos conocimientos con los
colegas, el papel que tienen los alumnos en los procesos de ensefianza, asi como
estas ideas sobre conocimiento y ensefianza se manifiestan en el aprendizaje en el
aula. Bolivar (2005, p.875).

El rol de los equipos de conduccion en la dimension pedagodgico-didactica. Claramente esta es
una tarea que no puede llevarse adelante (exclusivamente) desde el confort del escritorio del
despacho, por el contrario, requiere del equipo de conduccién una presencia regular en el conjunto
de los espacios fisicos de la institucion, como ser aulas, laboratorios, talleres, biblioteca; es decir,
“esos terrenos geograficos que enmarcan las practicas pedagégicas propuestas en el curriculum”
(Frigerio et al., 1996, pp. 70-71). Esto es fundamental, para conocer de primera mano qué ocurre
con el proceso de ensefianza-aprendizaje, en particular, respecto del desarrollo y cumplimiento del
curriculum prescrito. Desde esta perspectiva, es precisamente “el curriculum prescripto, la propuesta
oficial, constituye la normativa estructurante de las instituciones educativas, delimita aquello de lo
que la institucion debe hacerse cargo y puede, y debe entenderse como un compromiso. (Frigerio et
al., 1996, p.71). Por consiguiente, el equipo de conduccion debe basarse en dicho curriculum para la
construccion de acuerdos con los docentes, en términos de “contrato de ensefianza-aprendizaje o

contrato pedagoégico-didactico”, qué ellos llevaran a cabo con sus estudiantes.

Dado que la mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje, se coloca “en primer plano de la
accion docente en el aula, se recogen las lecciones aprendidas a nivel de escuela, por lo que el aula
aparece ahora anidada en otros muchos entornos, procesos y relaciones” Bolivar (2005, p.862). La
tarea entonces ha de ser trabajar desde la légica de la convivencia (ver dimensién comunitaria), en
gue la practica educativa en el aula da lugar de manera diversa a las inquietudes y demandas de
contenidos educativos (cambios e innovaciones curriculares), de intereses docentes (énfasis

tematicos, uso de las nuevas tecnologias educativas, salidas didacticas) y propuestas estudiantiles,
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constituyendo el “curriculum en accion”. Este constituye “el terreno en que los equipos de conduccién
desarrollaran su actividad de gestion con miras a garantizar la disminucion de riesgos de la
trasposicion didactica, y a asegurar el mejoramiento de la calidad de las practicas pedagdégicas
(Frigerio et al., 1996, p.73).

La observacion como dispositivo de trabajo y proced imiento especifico de los equipos de
conduccion. Precisamente, posicionadas desde el lugar de los equipos de conduccion, las autoras
consideran que la funcién de observacion contribuye al mejoramiento de las practicas educativas y
es fundamental para integrar la dimension pedagogico-didactica al desempefio de las tareas de
conduccion. Pero se “requiere trabajar previamente con el equipo docente, explicitar y fundamentar
las razones y la importancia del trabajo en esta dimensién, hacerlo con una consigna clara y construir
un estilo de intercambio” (Frigerio et al., 1996, p.76).

Desde esta perspectiva, la observacion es un dispositivo de trabajo con el docente, y al mismo
tiempo, un instrumento de relevamiento de datos que permite potenciar el trabajo hacia los objetivos
institucionales. En consecuencia, la observacion no es una actividad “espontanea” y a “asistematica”,
y cuenta con cinco etapas: la preparacion de ida al territorio (explicitar y fundamentar las razones e
importancia de la misma al docente); la entrada al territorio (presentacidon adecuada, ubicacion fisica
que permita visualizacion completa del espacio y los actores); las reglas a cumplir durante la
presencia en el territorio (minima interferencia; forma, tipo y contenidos del registro); la salida del
territorio (agradecimientos y devolucién primaria a los actores) y el trabajo institucional posterior

(devolucién detallada al docente, propuestas de mejora y apoyos para su implementacion).

La evaluacién. Se ha dedicado los Capitulos 1.2 y I.3. al tema de la evaluacion, por lo que resulta
inconveniente repetir aqui dicha discusion. Si resulta pertinente incorporar y vincular a dicha
discusién, la concepcién de Frigerio et al., (1996), porque la misma no fue incluida en el debate en

los capitulos anteriores. Las autoras plantean:

Consideramos a la evaluacion como un mecanismo de aprendizaje, como un
procedimiento para obtener informacion y construir un saber acerca de las
instituciones educativas para su mejoramiento. (...) Entendemos por evaluacion
institucional al proceso de recoleccién de informaciéon necesaria y el analisis que
permite construir un saber acerca del establecimiento, disefiar estrategias y tomar
decisiones. (Frigerio et al., 1996, pp. 86-88).

Estas conceptualizaciones comparten basicamente las desarrolladas por Santos Guerra, (2003),
sobre “evaluar para comprender y aprender”. Sin embargo dejan dudas respecto de las coincidencias
respecto a lo expuesto por Hargreaves et al. (2008) con relacién a la evaluacién enfocada en el
aprendizaje lento y profundo o a la consecucion de resultados de corto plazo como propicia el
GERM. En particular, la idea de la evaluacion para la mejora, en el lenguaje de la gestién educativa

actual, esta fuertemente asociada a la innovacion; y en el mismo sentido de Hargreaves et al. (2008),
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Patron et al. (2012) explican que mejoras e innovaciones son lentas de implementar y ser

aprehendidas en los procesos educativos, lo que “imposibilita” la obtencion de resultados rapidos.

[.5.1.4. La dimensién comunitaria

La dimensién comunitaria, se refiere a las relaciones entre la organizacion educativa y el contexto
social en el que esta inserta, a la participacion en la toma de decisiones y las actividades que la
promueven. Incluye el relacionamiento con el entorno y la modalidad en que cada institucion analiza

y valora las demandas y los problemas que recibe del mismo.

La idea de comunidad implica la referencia a un territorio en particular, a un conjunto de personas
gue se conocen, que tienen intereses comunes, “analizan juntos sus problemas, y ponen en comun
sus recursos para resolverlos” (Frigerio et al., 1996, p.97). Profundizando este concepto, se plantea

que:

(...) la comunidad es el contexto del cual cada institucion educativa forma parte,
entendido como la sociedad humana a cuyo desarrollo la educacién quiere contribuir,
como el conjunto de circunstancias en las que se inserta la institucién educativa, por
lo tanto no soélo consideramos al contexto una condicion mas o menos favorable para

la educacion, sino el objeto mismo de la intervencion educativa. (Tejera, 2003, p.33).

Siguiendo la caracterizacion de las dimensiones institucionales realizada por Frigerio et al., (1996),
partiendo de la evidencia de que lo comunitario en el ambito educativo esta en general asociado a la
convocatoria a la participacion, se analizaran tres aspectos constitutivos de la dimension comunitaria:

el caracter abierto o cerrado de la institucién, la participacién, y las vivencias y convivencia.

Institucién cerrada o abierta. Las autoras plantean que cada institucion posee una porcién del
territorio social, delimitado mediante un cerco material y simbdlico. Dicho cerco “debe entenderse
simultdneamente como un continente y como una “membrana” que regula los intercambios”. (Frigerio
et al, 1996, p.98). Son entonces las caracteristicas Unicas del cerco en cada institucién,
considerando el momento histérico y las personas que conviven en ella, que definira el grado de
apertura o de clausura de dicha institucion. En este sentido, las situaciones de riesgo extremo
(muerte) estan definidas como la desaparicion institucional, tanto por la dilucion (apertura excesiva),

como por asfixia (encierro excesivo).

A este respecto, Tejera (2003, p.31) afirma que “estamos acostumbrados a mirar y a pensar nuestras
instituciones educativas “puertas adentro”, (...) analizamos a la organizacion desde las [otras]
dimensiones (...) y nos va quedando la dimensién comunitaria como la ultima y la mas desatendida”.
Reafirmando lo antedicho, a propdésito de un estudio de caso en una institucion liceal, Andrade

(2012), entiende que el trabajo institucional se ha centrado en los aspectos internos, estando
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pendiente el desarrollo de la dimensidon comunitaria, que es visualizada como oportunidades
vinculadas con elementos externos.

La participacién. “Entendemos como participacion al conjunto de actividades mediante las cuales
los individuos se hacen presentes y ejercen influencia en ese elemento comin que conforma el
ambito de lo publico” (Frigerio et al., 1996, p.104). La participacion potencia la emergencia de la
identidad colectiva y sentimientos de pertenencia. Por esa razén, ante la crisis, se recurre a ella,
depositando alli las esperanzas de cambio, lo que constituye un elemento de derrota (o al menos de

ruptura) cultural al individualismo neoliberal (ver Capitulo I.).

Volviendo al ambito estrictamente educativo, la valoracion de la participacion se basa esencialmente
en tres aspectos: contribuir al proceso democratico; contar con el compromiso de todos los actores;

constituirse en el mecanismo para definir normas, deberes y derechos (Frigerio et al., 1996).

- Niveles y formas de participacion.  Si bien existen multiples definiciones de las formas de
participacion, las categorias de andlisis mas utilizadas refieren a la participacion directa o
indirecta. En el primer caso, “supone la intervencién del individuo en la gestion de la cosa
publica”; en el segundo caso, consiste en “la eleccion de los representantes, es decir de las
personas en quienes se delega, por un cierto periodo, las tareas de considerar alternativas y

decisiones vinculantes para todo la sociedad” (Frigerio et al., 1996, p.105).

Pueden identificarse diferentes niveles, que van desde lo meramente informativo y que en un
proceso de empoderamiento creciente, avanza hacia procesos consultivos (en la cual la consulta
puede ser vinculante o no, es decir, que puede obligar al consultante o no, a aplicar la
recomendacién o tomar en cuenta las objeciones del consultado), resolutivos (en los que se
convoca para tomar decisiones en conjunto), ejecutivos (que implican llevar a cabo
conjuntamente las decisiones colectivas) y de evaluacion (que suponen revisar y controlar lo

actuado, incluyendo las acciones por omision).

Los niveles de participacién pueden coexistir en una misma instituciéon educativa, dependiendo
de los actores involucrados (por ejemplo, unos son informados, otros deciden y algunos de los
gue deciden ejecutan) y de la materia de que se trate (por ejemplo, quienes ejecutan en materia
pedagégica no lo hacen en asuntos de finanzas, pero si estan informados). En este mismo
sentido, se plantea la necesidad de reconocer la diversidad entre las, las instituciones y su
entorno, dejando la pretension de “tener respuestas exitosas frente a mecanismos de
convocatoria y participacion masivos -homogéneos-, sino que tenemos que pensar en las
particularidades, en las habilidades y saberes especificos de cada uno de los actores de la
multiplicidad” (Tejera, 2003, p.37).

- Obstaculos y limites a la participacion . Aqui las autoras establecen con claridad que “los
limites méas evidentes a la participacion los proporcionan los propios actores y su capacidad e
interés para compartir los espacios abiertos por la institucion y la propia institucién” (Frigerio et
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al., 1996, p.106). Esto implica que, al menos parte del obstaculo o de las limitaciones pueden ser
0 estar en la propia institucion (o su conduccién). Esta situacion esta estrechamente relacionada
con cuan abierta o cerrada es la institucion educativa; es decir, cuan permeable a su entorno es
esa membrana fisica y simbodlica que delimita su cerco. En este sentido, recuérdese también,
que la no resolucién de los obstaculos internos para la participacion pueden conducir al

aislamiento e incluso a la muerte institucional por asfixia o encierro.

Pero, “la capacidad y el interés en participar estan fuertemente condicionados por cuatro tipos de
cuestiones, condiciones historicas, condiciones culturales, la dinamica institucional y la
especificidad de la institucion escuela”. (Frigerio et al.,, 1996, p.106). En consecuencia, por
ejemplo, no puede aguardarse el mismo interés por participar durante un régimen totalitario, que
tras su derrocamiento o en una sociedad con una democracia consolidada. Las condiciones
culturales tienen que ver con el aspecto antedicho, en tanto exista o no una cultura general de
participacion, pero también, con la especificidad de la subcultura de la poblacién involucrada,
siendo diferente en un barrio obrero-industrial, en una zona residencial de altos ingresos, que en

una zona rural-ganadera.

De todas formas, deben considerarse también, los aspectos ya sefialados (apartado 1.1.2) y
analizados por Santos Guerra (2010) respecto de las contradicciones entre la filosofia y los
valores que se le encomienda a la escuela transmitir y los impulsados en el contexto de la
sociedad posmoderna, que en un espacio de encuentro abierto (participacion), es esperable que
entren rapidamente en conflicto. En consecuencia, “se desprende un riesgo a considerar cuando
se solicita alguna forma de participacion: generar mayores diferencias en las instituciones
educativas” (Frigerio et al., 1996, p.107). Obviamente, este riesgo no constituye de manera
alguna una justificacion para no realizar dicha convocatoria, sino un aspecto que reafirma la

necesidad de que dicha convocatoria se planifique de manera adecuada.

Organizar la participacion. La planificacion de espacios de participacion institucional debe
incluir la prevision y definicion de los niveles o grados de participacion (cuanta capacidad de
decision se prevé otorgar y de qué forma) y de los temas o materias a tratar (se discutira todo,
parte 0 soOlo un tema en particular). De acuerdo con esas definiciones previas, cuando se
promueve la participacion (ya sea de actores internos, externos o de ambos), hay que resolver
anticipadamente los puntos y clarificar criterios de la consigna de la convocatoria (ambitos de
intervencién, composicion del grupo, mecanismos para la toma de decisiones, etc.) La amplitud,
diversidad y exactitud en la estipulacion de dichos criterios depende del grado de autonomia de
funcionamiento que logre acordarse con el grupo a convocar. Pero también dependera de “lo que
se haya definido en la planificacién institucional, de los objetivos y propésitos de la convocatoria,
de la definicién del nivel de participaciéon que se demanda y del campo de intervencién que se

convenga” (Frigerio et al., 1996, p.108).
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- Vivencias y convivencias. En las instituciones educativas, los aspectos relativos a la
convivencia son parte de la vida institucional e involucran a todos los actores. Desde esta
perspectiva, “las normas de convivencia no son otra cosa que el necesario conjunto de reglas
gue permiten, posibilitan y regulan los intercambios entre los diferentes actores que comparten
una actividad” Frigerio et al., (1996, p.109). En un sentido general, puede decirse que la
legitimidad de las normas esta asociada a su conocimiento y aceptacion por parte de todos los
actores, y a su vez, de que resulten necesarias para el cumplimiento de los objetivos

institucionales y las actividades vinculadas a estos.

La determinacién de la normativa, puede ser también leida desde el esquema analitico planteado por
Vazquez (2003), es decir, que su forma de construccion también sustenta al modelo “top-down” y al
modelo “interactivo”, ya mencionado anteriormente. En el primer caso, es el equipo de conduccion y
el personal de mayor jerarquia el que participaria de la determinacion de las reglas; y el en segundo,
son varios miembros y con roles diversos (docentes, estudiantes, funcionarios, familiares) los que

pueden participar en distinto grado, para la definicion de la normativa a aplicar.

El equipo de conduccion debe considerar la posible emergencia del riesgo latente de la injusticia
(aplicacion de medidas disciplinarias a comportamientos permitidos) y a la impunidad
(comportamientos prohibidos que no son sancionados). Estos riesgos se potencian ante la presencia
de diferentes estilos de cada docente frente a los problemas disc iplinarios y de convivencia,

los cuales deben ser compatibilizados por los equipos de conduccién, evitando la existencia de
injusticia o impunidad. Al respecto, Frigerio et al., (1996), plantean que la primera decision a tomar
por parte del docente es si se interviene o se abstiene de actuar frente a este tipo de problemas.
Establecen que identifican tres grandes tipos de reacciones, caracterizadas por su caracter
expulsivo, de escaso efecto pedagégico y minima duracion disciplinaria. Estas son reacciones: (i)
“simplemente hacia afuera” (jte vas!); (ii) “hacia afuera, recurriendo a la autoridad” (jvete a la

direccion!); (iii) “hacia afuera, buscando que alguien se haga cargo” (jvete a ver a tu consejero!).

La propuesta de las autoras es desarrollar un camino preventivo por parte del docente
(fundamentalmente), que permita incluir “otro afuera” o al “afuera de otro modo”, es decir, salir él en
la basqueda de las herramientas técnicas y del apoyo del equipo de conduccién que le permitan
resolver estas situaciones de manera mas eficaz; y al mismo tiempo, en los términos de Santos
Guerra (1999) ejercitar en el aula la practica de la justicia, el respeto a la diversidad, el desarrollo de
la comprension y del analisis. Complejizando el andlisis, se plantea la necesidad de restituir autoridad
a los docentes a partir de re-reconocer que los docentes tienen un saber que importa y que tiene
valor; y a la vez autoridad que “no tiene por qué ser la seguridad autoritaria de otras generaciones,

pero si tiene que ser un lugar de proteccién, de responsabilidad adulta” (Clarin, 2005, p.3).
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1.5.4. Direccidn y liderazgo: condicionantes y capa  cidades

Recientemente, Gairin (2013), luego de un analisis rapido respecto de los estadios de desarrollo
organizacional, expresa la necesidad de centrar la reflexion en la gestion y no tanto en modelos
organizativos y el liderazgo. En suma, sostiene que “voy a hablar, de lo que no se suele hablar pero
gue me parece que es importante porque puede haber muchas filosofias, puede haber muchos
modelos organizativos pero si al final hay una gestion ineficiente, el resultado es también pobre”
(Gairin, 2013, p.1).

En este abordaje de la gestién, el autor sostiene, que teniendo en cuenta el estadio de desarrollo
organizacional, deben considerarse ademas los rasgos principales — de acuerdo con la revision de
investigaciones — que Castro, Gairin, Navarro, Barroso, Brito, Martinez y Molina (2011), caracterizan

a la direccion de las instituciones educativas:

esta involucrada en la totalidad de los procesos que se producen en el centro;

- es una opcion profesional de escaso atractivo;

- la autonomia institucional debe volverse en la garantia de un eficaz desempefio;
- debe ser participativa;

- exige una desempefio profesional y especializado.

Complementariamente, este grupo de autores identifican un conjunto de factores condicionantes del
desempefio en un cargo de direccién, los que pueden ser de diferente naturaleza e interrelacionados,
potenciandose y produciendo distintos efectos seglin las personas, los procesos y el contexto de que

se trate. Se establecen cuatro niveles de analisis (Castro, et al., 2011):
- Condicionantes personales: posicion de la persona y caracteristicas propias;

- Condiciones contextuales: entorno de trabajo y condiciones sociales vinculadas al

desempefio;

- Condiciones del sistema: como orienta las decisiones respecto a la seleccion, formacion,

promocion y el desarrollo profesional directivo, etc.;
- Condicionantes profesionales: caracteristicas que definen al colectivo profesional.

En la revision de las dimensiones del campo organizacional de las instituciones educativas, basado
en Frigerio et al.,, se abordan algunos de estos aspectos, aunque desde un angulo diferente.
Igualmente la incorporacion de las ideas de Vazquez (2003) sobre dos modelos de gestion “top-

down” o “interactivo”; los aportes de Bolivar (2005) re-jerarquizando la relevancia del aula y el trabajo
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docente colectivo; e incluso las propias propuestas de Frigerio et al.,, a propdsito de la tarea de
observacién o de negociacién, hablan de condicionantes (a superar) y de capacidades (a desarrollar)
por los equipos de conduccion. Sin embargo, pese a que se menciona en varias oportunidades el

tema del liderazgo, no es conceptualmente desarrollado como tal.

Corresponde entonces, establecer que pese a las caracteristicas de las direcciones y las
condicionantes que actllan sobre ellas, para lograr un mejoramiento educativo, resulta clave el
liderazgo de los directores. En los términos de Vaillant (2012a, p.52): “una adecuada gestiéon en un
centro educativo se mueve entre aquello que es preciso hacer para un centro educativo funcione v,
por otro lado, un conjunto de capacidades de los directores que posibiliten que ese centro trabaje en
equipo”. Basandose en la categorizacion realizada por Alvarez (2010, citado en Vaillant, 2012a), la

autora consigna que las capacidades esenciales para el liderazgo educativo son las siguientes:

Capacidad de pensamiento estratégico: destrezas requeridas para promover y gestionar

procesos de cambio, asi como para desarrollar un proyecto de direccién;

- Capacidad de gestion del aprendizaje: las habilidades para liderar los procesos de
ensefianza, supervisar la tarea y el desarrollo profesional del docente, es decir, con la

direccion pedagdgica de los centros educativos;

- Capacidad de relacion con las personas: atributos que facilitan el desarrollo de redes
entre los agentes educativos, asi como la gestacion de proyectos institucionales que

involucren al colectivo docente;

- Capacidad para la creacion y animacion de las estructuras organizativas: considera la
habilidad del director para crear estructuras que impulsen la coordinacion y el trabajo en

equipo, poniendo énfasis en el desarrollo de liderazgo compartido.

Si para Frigerio et al. (1996, p.125), “un administrador es un planificador de estrategias”. En términos
del andlisis de las capacidades de liderazgo de los directores, se esta haciendo referencia a la
capacidad de pensamiento estratégico (Vaillant, 2012a), promoviendo el cambio de viejas rutinas por
otras, que se adeclen de mejor manera a los nuevos requerimientos de la institucién v,

consecuentemente, al contexto en el que ésta se ubica.

Una vision global del conjunto de las interrelaciones en los planteos presentados en este capitulo

puede verse de manera sintética, a continuacion, en el Gréfico 10.
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Grafico 10: Mapa conceptual de la Institucion Educa

tiva
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CAPITULO 1.6. LIDERAZGO SOSTENIBLE

Ya no nos podemos permitir desperdiciar mas
el tiempo y la energia de nuestros profesores y
nuestros lideres, Pero ante todo, ya no
podemos  tolerar ninguna  otra  vida
desaprovechada entre nuestros hijos. Ambas
cosas estan interrelacionadas. Tenemos la
oportunidad (...) de inaugurar una era mas
sostenible de esperanzada renovacion (...) que
debemos aprovechar. De ella dependen la vida

de nuestros hijos y el legado que les dejemos.

Hargreaves y Fink (2008, p. 227).

En el desarrollo del marco tedrico, se entendi6 mas conveniente presentar las ideas relativas al
liderazgo sostenible, luego de haber abordado los conceptos de institucion y organizacién educativa,
estadios de desarrollo organizacional y dimensiones organizacionales de la instituciéon educativa
desde la perspectiva del equipo de conduccion, e incluso las relativas a las condicionantes y las

capacidades para el liderazgo.

Para la adecuada lectura de este capitulo, debe recordarse que en la propuesta de la “Cuarta Via”
(ver capitulo 1.4.), se identifican cuatro “catalizadores de cohesién” que aseguren la potenciacion de
las reformas unas con otras, constituyéndose como elementos de apoyo sistémico, que tal como
sostienen Shirley et al. (2013), el liderazgo sostenible es uno de estos catalizadores. En este sentido,
resulta aqui fundamental poder transmitir que las ideas vinculadas al liderazgo requieren ser
interpretadas en el marco de la propuesta general de la “Cuarta Via”, y no de manera disociada de la

misma.

Por dltimo, corresponde precisar que este capitulo se basa integramente en el libro de Hargreaves y

Fink (2008), sin incorporar posibles variantes menores presentadas en textos ulteriores.

1.6.1. Contexto general

Permitase recordarle al lector, tal como se indicd en la “Introduccién” general de este trabajo, de
acuerdo con los detentores de esta propuesta, “la sostenibilidad es un menu inamovible, no es una
comida a la carta. No se puede escoger. Todos los principios encajan. Hay que “comérselo todo”
(Hargreaves et al., 2008, p.210). Al mismo tiempo, en el marco de la critica al GERM, coincidiendo

con el desarrollo de las propuestas de la “Cuarta Via”, se reafirma el argumento (ya explicado) de
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gue “los objetivos de rendimiento impuestos desde afuera y a corto plazo son incompatibles con la

sostenibilidad a largo plazo” (Hargreaves et al., 2008, p.212).

Realizadas ambos recordatorios, un argumento subsidiario de los anteriores es que la sostenibilidad
de la mejora requiere de un liderazgo que sea sostenible también. En consecuencia, si lo primero es
dificil, lo segundo es mas complejo aun. Incluso, porque aunque dichos lideres hayan logrado
impulsar a sus instituciones educativas a niveles considerados como de alto desempefio, en general,
si dejan la institucién, dicho desempefio decae en el corto plazo. Adicionalmente, el equipo de
gestion y el trabajo colaborativo de los docentes, puede verse desmembrado, si este lider
carismatico, recluta a los lideres de cada area para su nuevo proyecto. En estas circunstancias, los
resultados pueden ser catastréficos, llevando a la institucién a una situaciéon peor de la que partia

antes de este “liderazgo carismatico exitoso”.

El ejemplo precedente, que seguramente motive la polémica, porque aqui se va a sugerir una forma
de liderazgo que evite 0 al menos disminuya drasticamente los riesgos descriptos. Para ello se

recurrird a afirmar al ejemplo del movimiento ecologista que

(...) a pesar de su caracter dispar y sus diferencias internas, nos dan lecciones
béasicas sobre como alcanzar la sostenibilidad en los organismos educativos y de otro
caracter: el valor de la rica diversidad frente a la estandarizacion fria e impersonal, la
necesidad de ver las cosas a largo plazo, el sentido com(n de ser sensatos en la
conservacion y la renovacion de los recursos humanos y econémicos, la obligacién
moral de considerar los efectos que nuestros esfuerzos por mejorar producen en las
demas personas de nuestro entorno, la importancia de actuar de forma urgente en
favor del cambio al tiempo que esperamos con paciencia los resultados, y la prueba
de que cada uno de nosotros puede ser un activista y que todos podemos marcar una

diferencia. (Hargreaves et al., 2008, p.18).

1.6.2. Siete principios de la sostenibilidad

Al igual que Morin (2001) y Santos Guerra (2010), plantean el sentido moral y el compromiso ético
respecto de la ensefianza (ver Capitulo 1.2.), Hargreaves et al. (2008) afirman que la nocién de
sostenibilidad es a la vez y un concepto y una practica moral. En este sentido, los autores coinciden
sobre la imposibilidad (ética) de la indiferencia sobre el destino de la educacién, cuyo objetivo
principal ha de ser el aprendizaje que perdure para toda la vida. En términos propositivos, y teniendo
en cuenta el informe Delors (1996) realizado para UNESCO, en que se definia el aprendizaje a lo
largo de toda la vida y cuatro tipos de aprendizaje: aprender a saber, aprender a hacer, aprender a
ser, aprender a vivir juntos; y Hargreaves et al. (2008, p.44) sugieren un quinto: “aprender a vivir de

forma sostenible”.

74



El liderazgo sostenible, cuyo significado basico refiere a “soportar o0 sostener sin derrumbarse”, se
rige por siete principios, pero han de ser considerados desde la perspectiva de integralidad. Dichos
principios son: profundidad, duracidn, amplitud, justicia, diversidad, iniciativa y conservacion. A

continuacion, se explica brevemente cada uno de ellos.

Profundidad. “El liderazgo y la mejora educativas sostenibles preservan y desarrollan el aprendizaje
profundo para todo lo que se extiende y perdura, de forma que no se perjudique a quienes nos
rodean y se genere un auténtico beneficio para ellos, hoy y en el futuro” (Hargreaves et al., 2008, p.
28). Desde este punto de vista, entonces, corresponde focalizar primero en el aprendizaje, después
en los logros y por dltimo en las pruebas, examenes o tests; de forma tal que siempre se tenga

presente y no haya posibilidades de desvirtuar la prioridad en el aprendizaje del estudiante.

Por consiguiente, el aprendizaje profundo y amplio es el aprender a darle sentido a las cosas,
comprender, comunicar y adquirir la voluntad de transformar el mundo en otro mejor; involucrando al
estudiante en todas sus dimensiones. Este tipo de aprendizaje suele ser un aprendizaje lento, que

ensefa a

(...) “respetar las complejidades de las situaciones que no tienen una respuesta facil”.
Cuestionar los supuestos, no apresurarse en los juicios y comprender de forma
emocional e intuitiva del mismo modo que lo hacemos de forma racional y deliberada:

éstas son las sefas de identidad del saber mas lento. (Hargreaves et al., 2008, p.50).

El saber lento requiere del liderazgo lento que no se apura ante los resultados de los tests y por el
inmediatismo, que no presiona en el desarrollo detallado de contenidos basicos, olvidando los
aprendizajes fundamentales en las demas areas del curriculum. Por el contrario, requiere de lideres

que, entre otras cosas (Hargreaves et al., 2008, pp. 56-57):

- instan en el aprendizaje luego en los logros, luego en los tests, en este orden,
no en el opuesto;

- protegen y fomentan el aprendizaje profundo en las artes, las humanidades y la
educacion para para la salud;

- buscan formas de que los alumnos realicen los test de forma individual, cuando
estén preparados, y no todos a la vez;

- actian de forma inmediata en favor de la mejora; esperan con paciencia los
resultados;

- saben que el aprendizaje profundo requiere tiempo y transmiten esa idea;

- mantienen la profundidad en el desarrollo del profesorado, de forma que haya
tiempo para reflexionar sobre los cambios y para cuestionarlos, antes de

lanzarse a llevarlos a la practica.
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Duracion. “El liderazgo sostenible perdura. Conserva y mejora los aspectos mas valiosos del
aprendizaje y la vida a lo largo del tiempo, afio tras afio, de un lider al siguiente” (Hargreaves et al.,
2008, p.59). A este respecto, los autores establecen cuatro aspectos a considerar en términos de la
sucesion y su sostenibilidad: la planificacion de la sucesion., la gestion de la sucesion, la duracion y

frecuencia de la sucesion; y la sucesion y la persona.

A propésito de la planificacion o no de la sucesién y la continuidad o discontinuidad del liderazgo, se

reproduce la sintesis consignada en el Tabla 2.

Tabla 2: Planificacion y continuidad de la sucesion

Continuidad Discontinuidad
o Continuidad Discontinuidad
Planificada - o
planificada planificada
- Continuidad no Discontinuidad no
No Planificada o o
planificada planificada

Fuente: Hargreaves et al. (2008, p.66).

Atendiendo las especificidades de la institucion educativa estudiada (que se desarrollan en la
Seccion 1), se consignan los aspectos centrales, planteados por los autores, en relacién con la
“discontinuidad planificada”. En estos casos, se busca darle una nueva impronta, un giro importante,
en general a una institucién educativa con niveles bajos de rendimiento, que logre “sacudirla” o
“despertarla de su letargo”. Se esta ante una “urgencia, una sensacion de que, con sé6lo un

nombramiento nuevo, pueden marcar una auténtica diferencia” (Hargreaves et al., 2008, p. 70).

Este tipo de cambios, puede resultar positivo, pero incluye dos riesgos importantes: el primer término,
que exista un diagnéstico correcto, es decir, que el principal problema se encuentre en el liderazgo y
no mayormente en otros factores vinculados al rendimiento de la institucion educativa; en segundo
término, que si bien el cambio puede evidenciar logros rapidamente, el liderazgo requerira de tiempo

y perseverancia para su consolidacion. Por ultimo, hay que considerar también que

La politica de cambiar a los directores de forma regular dentro de un sistema es un
error, tal vez un error fatal. Cuando la sucesién en el liderazgo es regular y rutinaria,
lo previsible es que los profesores construyan unas culturas acomodaticias que los

vacunen contra los efectos de la sucesion. (Hargreaves et al. 2008, p.79).

Amplitud. “El liderazgo sostenible se extiende” (Hargreaves et al.,, 2008, p.30). Desde esta
perspectiva, la complejidad del mundo actual pauta la interdependencia y retroalimentacion del
liderazgo, es decir, que un liderazgo sostiene a los otros y a la vez depende de ellos. En una
perspectiva democratica esto es valorado positivamente, en tanto, no es deseable que ninguna

persona o institucion concentre el liderazgo.
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En consecuencia, el liderazgo sostenible representa una modalidad de liderazgo distribuido que
implica “una mayor implicacion del profesor en la toma de decisiones del centro y los procesos
colectivos y de colaboracién que enaltecen el aprendizaje del profesor y contribuyen a la mejora del
centro” (Hargreaves et al., 2008, p.101). Pero la afirmacion en sentido inverso no es correcta, es
decir, que para que el liderazgo distribuido sea considerado como liderazgo sostenible es necesario
conocer de qué forma se distribuye y con qué finalidad. La razén de este planteo implica, que una
distribucion excesiva de liderazgo puede conducir a la anarquia o la confusién; pero ademas, que
dicha distribucion de liderazgo puede contribuir a sostener los objetivos de la institucién educativa o
provocar un proceso en sentido contrario. En otras palabras, “si no estan unidas por una vision de
futuro clara, unos proceso ajustados y una forma precisa de rendir cuentas, las fuentes mdltiples de

liderazgo pueden destrozar un centro educativo” (Hargreaves et al., 2008, p.103).

Justicia. “El liderazgo sostenible no dafia a su entorno, sino que lo mejora de forma activa”.
(Hargreaves et al., 2008, p.30). En términos de las instituciones educativas, no avanza a expensas
de otras instituciones educativas, “robandole” los docentes o estudiantes destacados. Por el
contrario, propicia formas de compartir e intercambiar conocimientos y recursos con las demas
instituciones educativas y la comunidad. Partiendo de la conciencia del entrelazamiento del destino
de las instituciones educativas que forman parte de un mismo sistema y/o comunidad, las acciones

de los directivos de una institucion impactan sobre los docentes y estudiantes de las demas.

Por consiguiente, la sostenibilidad no es sélo una cuestién de mantener las iniciativas
dentro de los centros individuales, sino también de ser responsable de los centros y
los alumnos y ante ellos, en el entorno mas amplio al que afectan las acciones de
nuestro liderazgo. En Ultima instancia, la sostenibilidad es una inextricable cuestion

de justicia social. (Hargreaves et al., 2008, p.127).

Ejemplos de practicas de liderazgo sostenible y justo, podrian ser: hermanamiento de centros
educativos (en los que idealmente ambos tengan experiencias de valor para el otro); la apertura a la
comunidad (en que diferentes instituciones admiten estudiantes de otras instituciones para
actividades especificas); la rendicion de cuentas conjunta y colectiva.; la evaluacion del impacto

medioambiental de las instituciones educativas, etc.

Diversidad. “El liderazgo sostenible fomenta la diversidad cohesiva” (Hargreaves et al., 2008, p.30).
Esto significa que el liderazgo sostenible, considera que para que hayan avances en materia de los
procesos de enseflanza y aprendizaje, es necesaria la diversidad de abordajes y practicas, el
intercambio de las mismas y que ese proceso cohesiona (no solo conecta) a los actores que

participan. A modo de ejemplo, las redes profesionales de aprendizaje docente,

(...) se basan en la confianza y también en algunas pruebas de que “los profesores

aprenden mejor cuando comparten ideas, planifican juntos, critican mutuamente sus
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ideas y experiencias y reducen el aislamiento que se encuentra en muchos centros
educativos”. Las redes incrementan la interaccién y el aprendizaje profesionales entre
los centros y, para quienes participan de ellas, generan ilusion por la ensefianza y el

aprendizaje. (Hargreaves et al., 2008, p.150).

Iniciativa. “El liderazgo sostenible desarrolla los recursos materiales y humanos; no los agota”.
(Hargreaves et al., 2008, p.30). Es decir, que detecta y recompensa prontamente las aptitudes de
liderazgo en el desempefio profesional del personal. Para cuidar a sus directivos, no plantea metas
con plazos inadecuados, no genera una sobrecarga de innovacion que les agobie y agote; sino que
se orienta a la renovacion de la energia de las personas. En suma, el liderazgo sostenible no

desgasta a las personas ni malgasta los recursos, es cuidadoso y prudente.

Conservacion . Contrariamente a la mayoria de las teorias del cambio y sus aplicaciones, que solo
miran hacia el futuro, constituyendo propuestas de cambio amnésico, “el liderazgo sostenible respeta
lo mejor del pasado y aprende de ello, para crear un futuro ain mejor” (Hargreaves et al., 2008,
p.30).

Tal como se ejemplifica en el Tabla 3, se pretende evitar el despilfarro, degradacion, suspension y/o
purga de saberes; recuperando la memoria colectiva y respetando los saberes de sus portadores. Se
propone articular la preservacion de lo valioso, acorde con los fines institucionales, para su

superacién, renovaciéon y mejora.

Tabla 3: Modos del olvido organizativo
Nuevos Conocimientos
Conocimientos asentados
Incapacidad de Incapacidad de
Accidental consolidarlos mantenerlos
Despilfarro Degradacion
Innovacion No aprendizaje
Intencionado abandonada gestionado
Suspension Purga
Fuente: Hargreaves et al. (2008, p.197).

1.6.3. Cinco principios de la accién

Para que el liderazgo sostenible no quede reducido a un planteo conceptual o tedrico, los autores
proporcionan cinco principios de accién para su implementacién en la practica. Estos son: activismo,
vigilancia, paciencia, transparencia y disefio. A continuacion, se explica brevemente cada uno de

ellos.
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Activismo. Esta modalidad de liderazgo es activista, es decir, que se involucra “activamente”, con
decisibn y con energia en las relaciones con su entorno, generando una influencia y
retroalimentacion reciproca. Al involucrarse construye diversas alianzas profesionales y comunitarias,
incluyendo de este modo también a sus redes personales y profesionales. También “influye en los
medios de comunicacion con articulos de prensa, participaciones en programas de radio y television

y protesta sin paliativos contra las politicas desacertadas” (Hargreaves et al., 2008, p.215).

Vigilancia. La actitud vigilante del lider educativo sostenible se manifiesta de dos formas. Por un
lado, el cuidado de la salud educativa de la institucién, es decir, que se acopian y analizan diversas y
amplias fuentes de pruebas y datos que permitan determinar que conservan su salud y que no hay
signos de deterioro. Por otro lado, relevan los cambios realizados por docentes y alumnos, en la
busqueda de identificar signos de avance en el aprendizaje estudiantil, orientados en la bisqueda de

resultados a largo plazo.

Paciencia. El ejercicio de la paciencia para el liderazgo educativo sostenible es una practica
fundamental. Implica sacrificar la gratificacién inmediata en la busqueda de resultados de corto plazo,
para invertir sin dilacién, de forma paciente, constante y perseverante en la mejora e innovacion, sin

aguardar éxitos instantaneos. Pero la sociedad en que vivimos

(...) es la sociedad del usar y el tirar. Los objetivos de rendimiento impuestos y a corto
plazo (...) junto con las exigencias de un progreso anual evidente (...), son el
arquetipo de las politicas derrochadoras e insostenibles que cultivan las ansias de la
gratificacion inmediata y capitulan ante ellas. El liderazgo sostenible se opone a esas
ansias. Recibe el impulso de la necesidad urgente de una accién inmediata, pero
también de la capacidad de diferir la gratificacion por los resultados, para asi alcanzar
el fin moral del éxito auténtico, perdurable y generalizado. (Hargreaves et al., 2008,
p.217).

Transparencia. Este concepto trasciende la mera afirmacion de que “no hay nada que ocultar”. La
practica de la trasparencia implica la apertura permanente a la revision y el escrutinio, pero mas aun,
lo promueve. Es decir, que convoca a la participacién directa de los actores educativos y
comunitarios, sostiene dialogos (no meras exposiciones informativas) horizontales con todos ellos,
quitandole el “lente rosa” a los resultados (éxitos y fracasos), en busca de una mayor claridad,

cromaticidad e integralidad en el analisis.

Disefio. Esta idea, quizas un poco industrial, refiere a la diferencia entre un producto estandar y uno
de disefio o hecho a medida. En este sentido, el liderazgo educativo prioriza a las personas sobre
usos estandarizados de la tecnologia, por el contrario promueve es desarrollo de sistemas y
aplicaciones tecnoldgicas personalizadas, que jerarquizando el factor humano, faciliten el proceso del

aprendizaje de los estudiantes. “El liderazgo sostenible es, por consiguiente, un liderazgo de disefio;
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no estandarizado ni mecdnico, sino personalizado, accesible y flexible” (Hargreaves et al., 2008,
p.221).

|.6.4. Las esferas de la sostenibilidad

Los autores identifican tres esferas de la sostenibilidad, entendidas como ambitos de aplicacion, de
puesta en practica los principios del liderazgo sostenible. Estas son: la escuela y la comunidad; la
esfera local, y la esfera regional o nacional. En virtud de los intereses especificos de este trabajo, se

pondra mayor atencién explicativa a la primeramente mencionada.

La esfera de la escuela y la comunidad. El liderazgo sostenible de las instituciones educativas
parte de la integralidad del aprendizaje como prop6sito moral, ubicandolo como prioridad, antes que
cualquier resultado en un test. Por lo tanto, el aprendizaje es el centro y un requisito previo
fundamental; pero el tipo de “aprendizaje que sostiene es profundo y amplio (...), es lento, y se
asienta. No degenera en una serie de representaciones desesperadas disefiadas para alcanzar

metas a corto plazo impuestas desde afuera” (Hargreaves et al., 2008, p.222).

Esto no significa que se opone a las metas, sino, por el contrario, impulsa su construccion y
determinacion colectiva entre todos los actores (direccion, docentes, estudiantes, familiares y
comunidad), bajo una légica de responsabilidad compartida y permanente. Por lo tanto, es necesario

un liderazgo distribuido y la conformacion de fuertes comunidades de aprendizaje profesional, que

(...) no requieren unos directores heroicos, sino unos que sepan contribuir a crear una
cultura en la que el liderazgo se distribuya de forma emergente y hasta firme, de
manera que la comunidad se implique en un didlogo, informado por las pruebas y
basado en la experiencia, sobre los mejores medios de fomentar los objetivos de
aprendizaje amplio y profundo para todos los alumnos. La urgencia en la accion, la
paciencia en lo que refiere a los resultados, la integralidad en el propdsito, la atencion
al esfuerzo, la confianza entre los colegas, el respeto a las pruebas y unas normas
adultas para un dialogo respetuoso son los signos distintivos culturales del liderazgo
escolar sostenible. Los sistemas de datos integrados (...) y la distribucién de
funciones para la gestién de la informacion (incluido el acceso a la investigacion
educativa) proporcionan la infraestructura técnica que hace posible que las
comunidades profesionales de aprendizaje funcionen bien. (Hargreaves et al., 2008,
p.223).

El liderazgo educativo sostenible tiene una visién de futuro, se ocupa de la sucesién en la direccion
de la institucion educativa, incorporando la misma al plan de mejora e innovacion, informando a las

autoridades competentes de las caracteristicas y necesidades de la sucesién. Tampoco se encierra
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en su propia oficina o local educativo, sino que se acerca a otras instituciones brindando su apoyo, y

no busca restar estudiantes, docentes ni recursos a las instituciones educativas del entorno.

El lider educativo sostenible es cuidadoso de la energia humana, evitando el derroche y buscando su
renovacion, incluso de la suya propia. “Para renovar su energia atienden a su propio aprendizaje,
periddicamente se toman tiempo del que debieran dedicar al centro, acceden al apoyo sentimental de
sus mentores y formadores, y aceptan emocionalmente tanto sus fallos como sus éxitos”
(Hargreaves et al., 2008, p.224).

Esta forma de liderazgo no admite que se barra ni demuela impulsivamente todo proyecto previo,
sino que trata al pasado como un recurso valioso, sacando provecho del mismo y dejando atras soélo
aquello que ha dejado de ser util. Vela por el cuidando de la memoria colectiva y de las personas que
son sus portadoras, por consiguiente, buscan consolidar las mejoras e innovaciones previas en lugar
del cambio repetitivo y sin fundamento. El cuidado de los otros, implica el cuidado de si mismo, por
tanto, no trabajan solos ni hasta tarde en la noche, ejemplificando con su practica que lo laboral es

también compatible con el disfrute de la vida.

La esfera local del liderazgo sostenible. La concepcién de que parten los autores es que los
servicios educativos son basicamente de responsabilidad local (municipal) o regional (departamental
o provincial), en virtud de que la reflexiébn se basa en investigaciones en paises con sistemas
politicos federales. En el caso de Uruguay, donde las experiencias y acciones educativas
desarrolladas por los gobiernos departamentales y municipales no forman parte del “sistema de
educacion formal”, este ambito de abordaje, en términos sistémicos, pierde fuerza conceptual y

potencialidad analitica.

Sin embargo, laidea central de que el los estudiantes y los centros educativos, no los gobiernos, son

el centro de atencion y lugar de concentracion de los esfuerzos de mejora, sigue siendo pertinente.

La esfera nacional, estatal y provincial del lidera  zgo sostenible. La sostenibilidad se deben
abordar los ambitos regionales (departamentales en el caso de Uruguay) y nacionales en términos de
“una estrategia sistémica que pueda crear mejora mediante la diversidad y de forma que se extienda
y perdura, y que pueda atraer y retener a los lideres de mayor calibre, quienes asumiran la

responsabilidad de esa mejora” (Hargreaves et al., 2008, p.226).
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CAPITULO 1.7. PROCESO DE ESTUDIO DIAGNOSTICO

“Hay que dar por sobreentendido que existe
voluntad real de mejorar. Cuando esta voluntad
no existe, nada ayudarda el conocimiento
elaborado y las disposiciones y condiciones

encaminadas a conseguirlo”.

Santos Guerra (2003, p.88).

En este capitulo se analizan la relacion entre evaluacion y diagnostico organizacional, atendiendo a
las diferentes concepciones explicitas e implicitas en las corrientes de reforma y/o educacional. Se
busca identificar los diferentes sentidos que puede adquirir el analisis organizacional en funcién de

sus propositos, del tipo de actores que participan del proceso y de la forma en que lo hacen.

En segundo término, se describen las diferentes etapas que constituyen la fase de diagnéstico
organizacional y del plan de mejora, asi como los principales aspectos a tener en cuenta en cada
una de ellas. Finalmente, se mencionan las condiciones para la institucionalizacién de los planes de

mejora en una organizacion.

1.7.1. Evaluacion y diagndstico organizacional

La practica y la investigacién de las organizaciones educativas, ha estado asociada a “olas de
reforma” o “vias de desarrollo”, con declarada vocacion por la mejora, que como se ha manifestado a
lo largo de los capitulos previos, implican formas diferentes de concebir el proceso de ensefianza-
aprendizaje y las organizaciones especializadas en su desarrollo. Desde esta perspectiva, tanto

Bolivar (2006) como Gairin (2008) identifican dos grandes corrientes 0 movimientos, los de:

- Eficacia, Rendimiento de cuentas o Calidad: centrado en la estandarizacion de las formas de
evaluar el aprendizaje de los estudiantes, y también de la rendicion de cuentas escolares; es

decir, enfatiza los resultados.

- Mejora de la escuela. Promueve la mejora desde el fortalecimiento de las condiciones
internas de las escuelas (autoevaluacion), desde una concepcion de trabajo colaborativo y de

desarrollo mas autébnomo; es decir, resalta los compromisos y proceso internos.
Adicionalmente, Gairin (2008), recupera una sintesis de los impactos de dichas reformas, en

términos socio-histdricos, en relacién a la mejora, la politica, el profesorado y el curriculum (ver
Gréfico 11).
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Gréfico 111: Las tres "olas" en la mejora de los ce

ntros educativos

“PRIMERA OLA” “SEGUNA OLA” “TERCERA OLA”
_ (1983-86) (1986-95) (1996 y ss.)
Politica centralizada Centro escolar Aula: buenas
escuelas

Mejora Externa: dependiente de | Descentralizada: Aula: redisefiar con el foco
programas disefiados por | protagonismo a los centros [en un aprendizaje de
expertos, generalizable a|y profesorado. |calidad de todos los
los centros Compromiso de los | alumnos

agentes

Politica Mandatos para|Autonomia y  gestiéon |Nueva politica activa que
implementar de modo|basada en el centro.|estimule y capacite a
uniforme el vitae prescrito | Reestructurar los centros | centros y profesorado

escolares

Profesorado | Ejecutar y aplicar | Reprofesionalizaciéon y | Recrear la profesion: su
programas externos, | capacitacion. formaciéon y competencia,
practicas docentes | Agentes activos factor critico de la mejora
uniformes

Vitae Plan determinado a |Reconstruccion  por los | Establecer estandares, sin
implementar fielmente por |centros. Ensefianza para la | estandarizacion
los centros comprension

Fuente: Tomado de Moreno (2004, citado por Gairin, 2008, p.2).

Sin embargo, de acuerdo con Domingo (2004), la complejidad del mundo contemporaneo hace que
las instituciones educativas estén tensionadas por contextos externos cambiantes - en aspectos
politicos, culturales, socio-econdémicos, etc. -, asi como por las condiciones internas de la propia
institucién educativa. Dichas circunstancias en las organizaciones educativas, conllevan a la

convivencia de concepciones teéricas y sus aplicaciones practicas en materia de evaluacion.

Precisamente, desde una vision sistémica, tomando en cuenta esa necesidad permanente de
adaptacién a su entorno, que tienen las organizaciones, es que no pueden ser estudiadas con
ajenidad a dicho entorno y los otros sistemas con los que interacciona. Pero ademas, se requiere
considerar a la organizacion en términos de su globalidad y no como la mera suma de sus elementos
constitutivos y sus interacciones. En suma, la organizacién como sistema “se halla en un proceso de
modificaciéon permanente, en adaptacion constante con su entorno (...), de esta situacién se deriva —
entre otras — la necesidad de realizar diagndsticos organizaciones que permitan conocer el estado

actual del sistema” (Rodriguez, 2002, p.39).

Para Frigerio, y Poggi (1996), el analisis de las instituciones educativas tiene seis requisitos: la
definicién de la intencionalidad, la explicitacién de los actores que la llevaran a cabo, la delimitacion
de su alcance, la gradualidad, la variabilidad, y la profesionalidad y saber experto. Por tanto, a
diferencia del planteo de Bolivar (2006), el deslinde no se basa en el punto de partida teérico del
enfoque, sino del propésito (intencionalidad). Mas aun, desde esta perspectiva, se sostiene que en

ciertos casos el equipo “debe” ser externo, y se utiliza la metafora del extranjero, que

(...) a modo de intérprete, orienta su tarea en busqueda de los sentidos; en otros

términos, se interroga, pregunta o se preocupa por interrogar a los otros actores de la
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institucién educativa por los significados de las practicas, solicita y busca sus
fundamentaciones y avanza en consecuencia en el disefio de nuevas prospectivas,
de futuros deseables y ademas, posibles. (Frigerio y Poggi, 1996, p.36).

Por consiguiente tampoco se comparte la mirada centrada entre actores internos o externos (Bolivar,
2006), como cuasi-equivalentes de “bueno y malo”, si no que se reivindica y exige rigurosidad
metodoldgica como el camino a seguir. Sin embargo, las autoras Frigerio y Poggi (1996) si
comparten con Bolivar (2006), que la metodologia de autoevaluacion diagndstica resulta la mas
adecuada como metodologia de diagnostico organizacional en las instituciones educativas. Al
respecto, se sefiala, en términos del diagnostico institucional, como riesgos emergentes de la

conformacion de equipos de trabajo internos, que los mismos:

(...) tendran esquemas de distinciébn compartidos, razén por la cual construirdn un
diagndstico que dificiilmente podra ofrecer salidas originales novedosas, a los
problemas enfrentados por la organizacion. La forma de salir de esta aporia consiste
en convertir el autodiagnéstico en un co-diagnostico en el que un observador externo
colabore con los observadores internos en la definicion de los problemas y soluciones

gue se ofrecen a la organizacion. (Rodriguez, 2002, p.40).

Sin perjuicio de lo antedicho, Santos Guerra (2003), establece una serie de principios respecto de la
evaluacion, el primero de los cuales, remite a que se trata de un fendbmeno moral y no meramente
técnico. Aspecto también planteado, por otros autores como Frigerio et al. (1996), Bolivar (2006) y
Gairin (2008).

1.7.2. Entre el diagndstico y el plan de mejora

En términos generales, pueden diferenciarse algunas etapas o0 momentos de trabajo, aunque las
cuales no deben entenderse como una secuencia lineal. En este sentido, por ejemplo, Frigerio et al.
(1996), consideran: la preparacion, la lectura institucional y el analisis propiamente dicho (diagndstico
inicial), la devolucién, la puesta en accién y la evaluacion y la institucionalizacion. En cuanto a la
preparacion, pueden distinguirse dos momentos, el de la iniciativa (momento en que se realiza el
planteo a la organizacion de llevar adelante dicho diagndstico) y la negociacion (momento en que se

definen el alcance, equipo de trabajo, metodologia, tiempos, recursos, etc.).

La preparacion y en particular la negociacion resultan instancias claves, tanto Rodriguez (2002)
como Frigerio et al. (1996), en el sentido de que se deben conocer las necesidades de la
organizacién, establecer los limites o “recortes” del universo de problemas planteados, estableciendo
con claridad cuéles son abordables mediante el andlisis institucional y que productos ha de recibir la
organizacién. Esto debe hacerse de manera explicita, estableciendo un contrato. Por su parte,

Rodriguez (2002), remarca que dado que el diagnéstico es en si mismo “una intervencién”, no es
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aconsejable llevarlo adelante si no existe una voluntad real de la organizacién de desarrollar un plan
de mejora, en virtud de las expectativas que el diagnéstico genera y su impacto en el funcionamiento

organizacional.

Precisados los objetivos del diagnéstico, el disefio metodolégico ha de incluir la determinacién de los
indicadores que den cuenta del problema a estudiar, los instrumentos de recoleccién de informacion
(entrevistas, observaciones, grupos de discusién, encuestas y cuestionarios, revision documental,
etc.) y sus formas de aplicacion (individual, colectiva, autoaplicada, por pares o por actores externos,
presencial o a distancia, etc.), las estrategias de andlisis (proceso de reduccion de datos, uso de
herramientas de andlisis, formulacién de conclusiones y recomendaciones), y el cronograma de

ejecucion.

Gairin (2008, p.9), sostiene que: “los planes de mejora no son ni mas ni menos que planificaciones
dirigidas a la mejora de la organizacion, con las posibilidades o limitaciones que eso conlleva”.
Consecuentemente, para que los mismos sean llevados a cabo, es necesario que la organizacién
como tal se apropie del mismo y que se integre a la cultura organizacional. Esta es una de las
razones que fundamenta la metodologia de autoevaluacion participativa o co-diagnostico, en
términos de que es la propia organizacion la que debe cambiar. Por consiguiente, la etapa de
devolucion del “informe diagnéstico”, es un momento clave, primero en términos de la definicion del
tipo de informe (extension y lenguaje) en funcion de los destinatarios del mismo, y por otro, es un
momento para “validar” los contenidos principales del mismo y recoger insumos para su
reformulacién y elaboracion final (ausencias, errores, aspectos no comprendidos, necesidad de

sintesis o profundizacién, etc.).

La instancia de devolucién, resulta también clave en términos de ratificar los compromisos (el
contrato) de emprender estrategias de accion que conduzcan o potencien los cambios y

transformaciones deseadas e incorporadas al plan de mejora.

Por lo tanto, un aspecto nada menor en la formulacién del plan, son las consideraciones en términos
de su viabilidad, es decir, que sea factible de ser llevado a cabo con los recursos disponibles
(infraestructura, tecnologia, personal) y en el plazo previsto. Complementariamente, todo plan ha de
contar con instrumentos de monitoreo, que permitan recopilar informacion basica del cumplimiento de
Su ejecucion y poner en practica las herramientas de control y ajuste que correspondan. Finalmente,
el plan ha de ser evaluado, tanto en términos de los resultados (¢logré la mejora que buscaba?)
como en términos de proceso (¢qué se ha realizado, cémo se ha realizado y qué se ha aprendido?).
Si el proceso ha sido exitoso en términos de aprendizaje organizacional y los resultados han
acompafiado las expectativas, es factible pensar que se esta ante un clima institucional receptivo,
gue se ha provocado un cambio en la cultura institucional, de forma tal que la formulaciéon de planes
de mejora puede constituirse en una actividad habitual en la organizacién, dando lugar a su
institucionalizacion (Frigerio et al., 1996).
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CAPITULO 1.8. EL ROL DEL ASESOR

(...) la identidad profesional del asesoramiento
estaria en todo caso marcada y condicionada
por su caracter contradictorio, conflictivo y

fronterizo.

Rodriguez Romero (1995 y 1996, citado en
Arecibia y Moreno, 2003, p. 76)

Si hay algo que puede afirmarse con tranquilidad es que no existe un consenso respecto del rol del
asesor, los tipos de asesoria, sus dificultades (previas, durante la tarea en si y posteriores), la
relevancia de las “teorias sobre el asesoramiento”, las “capacidades”, y las formas o grados de
compromiso, etc., etc. Las posibilidades de abordaje son mudltiples, propias de un concepto
polisémico, no ajeno a las biografias de asesores y asesorados (personas e instituciones). De ahi
gue el desafio de construir una nueva narracién (Ventura, 2010), que en lugar de buscar armar un
puzle conceptual desde diferentes perspectivas y experiencias, confluya hacia una perspectiva

compartida, resulta francamente mucho mas ambicioso de lo que puede aguardarse de este texto.

El recorrido que se realizara, no sera sin duda lineal, tendra algo de zigzagueo y demandara del

lector completar el recorrido que aqui quedara, a la vez, abierto y trunco.

1.8.1. ldentidad, saber y poder

La referencia inicial a Rodriguez Romero, obliga a considerar los aspectos fronterizos, conflictivos y
contradictorios en términos de la identidad del asesoramiento. Para ello, se recurriran a los

elementos destacados por Domingo (2004a, p.52):

El asesoramiento es una préactica contradictoria y controvertida por muchos aspectos:
desde la propia constitucion del espacio profesional en los margenes del sistema, a la
confluencia de miltiples intereses, perspectivas, profesionales y servicios, que llegan
desde diversos planos a la escuela con su especial impronta, y los complejos
escenarios que se ponen al confrontar los diversos planos de la intencién, la

posibilidad, la realidad y la percepcion e identificacion.

Posicionandose desde el lugar de la tarea en si misma, pueden considerarse, en otras las siguientes:
identificacién de necesidades, investigacion y analisis, planificacion, implementacién, demostracion,
diseminacion, conformaciéon de redes, formacion, y evaluacion. Desde ese lugar, entonces puede
considerarse al asesoramiento como “procesos interactivos de colaboracion con los centros
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educativos, y/o profesorado que los conforman, con la finalidad de prevenir posibles problemas,
participar y ayudar en la solucion de los que puedan existir y cooperar en la consecucién de una
mayor mejora educativa” (Murillo, 2004, p. 8). Mientras que para Antelo, Bernasconi, Gonzélez,
Tejera, y Vazquez (2011), no necesariamente el asesor debe ofrecer soluciones, sino contribuir
interpretar de manera distinta un problema, facilitando su redefinicion, a la vez que propone

alternativas de accion, acompafando un proceso de investigacion iniciado por los docentes.

Retomando las aportaciones de Ventura (2010), podria decirse que la tarea de asesoramiento
requiere de: la apertura a la incertidumbre, pensar el trabajo como una tarea compartida, incorporar
nuevos aportes tedricos en virtud de los emergentes; sentido, flexibilidad y reconocimiento ante todo

aquello que es explicitado.

Igualmente es posible encontrar en la cotidianidad del desempefio (o la pretension de desempefio)
de tan amplia gama de tareas, evidencia de la presencia de una serie de tensiones, tales como:
necesidad, demanda y comprension (incomprension); desafios territoriales; atomismo-celularismo o
colectividad; expertismo elistista; disputa de mercado; dependencia de la administracién;
marginalidad; escasa credibilidad; redundancia de prestaciones; doble divorcio perceptivo;
regulacion, técnica o consenso; multiples identidades; por lo que, el asesor ha de ser un habil
transelnte entre los pretiles y las cuerdas flojas, ocupandose asi “del espacio intermedio, el de la

mediacién, la confrontacién dialéctica, la accion y la critica, el consenso...” (Domingo, 2004a, p.53).

Por su parte, Nieto (2001), define una serie de elementos a considerar al momento de realizar la

formulaciéon de modelos:

- la naturaleza de la relacién de trabajo que se establece entre los profesionales;

- los aportes a la labor de las organizaciones educativas que unos y otros hacen;

- el caracter y contenido de los problemas abordados en el asesoramiento y el uso de

experiencia y conocimiento realizado por los actores involucrados;

- la estructura de interaccién construida entre los actores involucrados y su impacto regulatorio

del proceso de asesoramiento.

A partir de estos elementos, estrechamente ligados entre si, el autor elabora tres modelos de

asesoramiento:

- de intervencion , en el que el asesoramiento educativo se centra en el punto de vista de la

parte asesora,

- de facilitacién , en el que el asesoramiento educativo se centra en el punto de vista de la

parte asesorada;
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- de colaboracién , en el que el asesoramiento educativo, no se centra en el punto de vista de
ninguna de las dos partes en particular, sino que se construye a partir de modalidades de
intercambio fundamentadas en la interdependencia entre la parte asesora y la parte

asesorada.

Los tres modelos se sintetizan en el Gréfico 12, utilizado los términos asesor y profesor para referirse

a la parte asesora y la parte asesorada, respectivamente.

Gréfico 122: Modelos de asesoramiento

Conocimiento O
experiencia FACILITACION
del profesor

Conocimiento COLABORACION
experiencia INTERVENCION )

Relaciones dominadas por el ASESOR | Relaciones
Edificacion PROFESOR

dominadas  por e

Fuente: Tomado de Nieto (2001, p.150).

Los tres modelos propuestos se reflejan la presencia de tres componentes basicos en la tarea
asesora, constituyéndose en términos de Domingo (2004a), como: una cuestion de poder, de saber y
de identidad. La desigual distribucion del poder entre el asesor y el profesor (utilizando la
terminologia de Nieto), constituyen las situaciones de intervencion (poder centrado en el asesor), 0
facilitacion (poder centrado en el profesor), solamente en el modelo de colaboracion, existe una
distribucion paritaria de poder entre las partes. Por ese motivo es que Nieto (2001) se habla de
“relaciones de dominio”. La asociacion entre poder y saber, es también fuerte. En cierto modo, el
modelo colaborativo, parte del reconocimiento del otro como portador de saberes y experiencias
valiosas, que a la vez le instituyen poder, distribuyéndolo entre las partes. En este sentido no debe
perderse de vista que el oficio o experticia de asesor se va adquiriendo, no solo a través de la
formacion profesional y biografica, sino en el hacer; en este sentido “se va haciendo asesor”. En ese
proceso mucho importa el aprendizaje de que los “otros también saben”, dado que la calidad del
asesoramiento no serd ya medida en términos de las ideas planteadas por el asesor, sino por la
capacidad para facilitar consensos democraticos, construidos a partir de argumentos vy

razonamientos basados en evidencias.

Domingo (2004a, pp.53-54), plantea que el asesoramiento “puede ser un “mecanismo de supervision
sutil”, que se convierte en el “primer instrumento politico claramente invasivo” (...), o, puede disponer
de un poder “reconocido” basado en la construccion dialéctica de un discurso ético comun y con
credibilidad”. Este Ultimo caso, refiere sin dudas al modelo colaboracion, en el que Antelo et al.
(2011, pp.200-201) afirman “encuentra reflejo en las metaforas del colega o del amigo critico, alguien
en quien se deposita confianza y con quien se puede trabajar en el marco de una relacién que es
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sincera y mutuamente satisfactoria”. Dicha metéafora, facilita el replanteo del tema de la identidad del
asesor, dado que todos tenemos multiples pertenencias o filiaciones (educador, antropélogo, hincha
del Liverpool de Suarez) y en el trabajo con otros, generalmente, se producen relaciones de empatia
que pueden conducir hacia otras nuevas filiaciones o identidades (el grupo organizador de
seminarios). Sin embargo, “para asesorar hay que sentirse primeramente asesor (...). El

asesoramiento necesita de identidad para ejercerse con coherencia” (Domingo, 2004a, p.55).

[.8.2. Fases y contextos

Hasta aqui se ha planteado el asesoramiento en términos de las relaciones entre el asesor y la parte
asesorada, entendiendo a esta Gltima como a una persona, colectivo, organizacion o institucion
educativa. Pero en el mundo actual, las relaciones son mucho mas complejas, y esa complejidad es
la que justifica el desarrollo de los primeros cuatro capitulos del presente marco teérico y
posteriormente las Secciones Il y Il de este trabajo. Es decir, que la complejidad del asesoramiento,
ademas de los temas de poder, saber e identidad (o cambiando la escala de andlisis de los mismos),
en términos de Domingo (2004b), requiere la comprensién del “contexto marco” (Capitulo 1.1 a 1.4),
del “marco contextual” (Seccion Il) y de la “practica” (Seccion lll), que constituyen la dimension
historica concreta de la complejidad del cambio a desarrollar (ver Grafico 13). Esta perspectiva
analiticamente se articula con el planteo de Gairin (1999, 2004, 2008, 2013) relativo a los estadios de

desarrollo organizacional (ver apartado 1.5.2.).

Grafico 13: Complejidad y dialéctica del cambio

Historia de vida y momento de 1) la ola de reforma 2)desarrollo del centro y 3) desarrollo profesional

CONTEXTO MARCO Dimension __—{ MARCO CONTEXTUAL
—_ HISTORICA o
Entorno y momento \"‘\-\_\ /,/-""' Marco legislativo, politico
Socio — econémico COMPLEJIDAD Ideologias presentes
Y cultural Y dominantes (contexto
DEL CAMBIO

Infraestructura global Global, estatal, regional)

Orientacién mercado..
Ambitos / Cambio PRACTICA Agentes multiples
implicados

Extensos / Intensos
Cultura profesional
Y de todo el centro
Rutinas y modos
Conflictos e interaccion
Contexto micro / clima...

l
A—
CURRICULUM PROFESORADO CENTRO

CONTEXTOS DE ASESORAMIENTO
Fuente: Tomado de Domingo (2004b, p.70).
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Dicho de otro modo,

Los cambios son complejos y los centros también. Existe en ellos una serie de
componentes (espacios macro y micro, junto a otras dimensiones histéricas, de
ambitos de cambio y de agentes, como de contextos en los que se hace palpable la
mejora) que constantemente se ponen en juego dinamicamente tanto como
elementos potenciadores o estimulos hacia el cambio, como en rémoras a él. (...) En
los cambios educativos se da la paradoja de aparecer los mejores objetivos y disefios
con poderosos motivos para el desencanto y hasta para la frustracion. Es en esta
tension dialéctica donde aparecen y se consensuan los nortes y los elementos base

en los que articular apuestas de mejora con incidencia real. Domingo (2004b, p. 69).

Tomando en cuenta los aspectos antedichos respecto del contexto en el que tiene lugar la asesoria,
dificilmente puede pensarse en un proceso tecnocratico, lineal, con fases predeterminadas. Por el
contrario, la perspectiva aqui planteada es la de concebir al asesoramiento como un proceso
dinamico y cambiante, pero sistematico, que involucra a los diversos actores educativos y esta
orientado a la mejora pedagogica. En estos términos, es posible identificar distintas fases o etapas,
asociadas a tres momentos: planificacién y movilizacién hacia el cambio, la ejecucién o desarrollo del
plan, y su institucionalizacion (Hernandez, 2005). En el Gréfico 14, se representan los eventos,
actividades y subprocesos, entre los que se destacan: la creacion o redefinicion de la relacion de
trabajo y el establecimiento de metas y objetivos; la realizacion del diagndstico organizacional; la
formulacion de un plan de accién y su viabilizacion organizacional; ejecucién, apoyo y seguimiento
del plan; evaluacién del programa y el proceso, acciones hacia la institucionalizacién de los cambios

e inicio de un nuevo proceso de mejora.

Gréfico 144: Fases de la asesoria

Construccion de la relacion y

INSTITUCIONALIZACION creacion de condiciones INICIACION
MOVILIZACION
Identificacion, categorizacion y
Evaluacion e priorizacion de necesidades
institucionalizacién
Desarrollo o puesta en Andlisis de problemas y busqueda
practica del plan de soluciones
DESARROLLO Elaboracion de planes de
accion

Fuente: Tomado de Hernandez (2005, p.394).
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1.8.3. El asesor como agente de cambio

En consonancia a los cambios en el contexto (en sentido amplio) organizacional e institucional
educativo, se requieren formas también novedosas e innovadoras en materia de asesoramiento. En
este sentido, Gairin (2008), enfatiza que para que el asesor se constituya en un agente de cambio,
debe articular una mirada global; no limitarse a gestionar, sino asumir el liderazgo del proceso de
cambio; y debe aprender en la reflexion sistematica del hacer en la practica. En suma, debe ser un
dinamizador y gestor de los procesos de cambio, y gestionar el conocimiento colectivo (ver Grafico

15). En esta misma perspectiva, Antelo et al. (2011, p.225), sostienen que el asesor:

(...) actla sobre la organizacion en su conjunto: estructura, tecnologia, ambiente y as
personas para facilitar la implantacion del cambio deseado. Su rol es de facilitador:
proporciona informacién, sugerencias, acompafiamiento y otras acciones como apoyo
ante las dificultades, motivacion, sensibilizacién sobre las necesidades del cambio.
Ayuda a fundamentar y gestionar los cambios que son introducidos en las
organizaciones; es capaz de contextualizarse, a la vez que analizar los escenarios

para dar el soporte necesario de la mejora.

Grafico 15 El asesor como agente de cambio

Agente de cambio

ASESOR/

Dinamizary ROESORE Gestionar el
Gestionar conocimiento
colectivo

procesos

Fuente: Tomado de Gairin (2008, p.2).

Polemizando con esta perspectiva, con el argumento de que el asesor no ha de ser un experto
impulsor e implementador de reformas, ni tampoco limitarse a la busqueda de soluciones a
problemas o necesidades concretas; Domingo (2003, p.6), entiende que su rol ha de ser, “no tanto
como agente de cambio y especialista a la carta que disefia programas y propuestas curriculares
(...), sino como inductor, apoyo y mediador para que las innovaciones curriculares se produzcan y

trasciendan de experiencias puntuales hacia propuestas con mas perspectiva”.

Auln con el riesgo de realizar una interpretacion errénea de las concepciones de Gairin (2008) y

Domingo (2003), puede argumentarse de que se trata de una falsa contraposicion. Por su parte,
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Gairin (2008), plantea trabajar en la promocién de organizaciones que aprenden, dicha concepcién,

como ya se vio en apartados anteriores, requiere, entre otros aspectos, de:
- promover la cooperacion profesional orientada hacia la responsabilidad compartida.
- aprender de las experiencias mediante el intercambio, la reflexién y el debate.
- otorgar tiempo y tomarse tiempo;
- aprender a rendir cuentas y a exigirsela a los demas;
- cambiar las formas de concebir el poder y la autoridad;
- orientarse hacia un nuevo paradigma de cambio;

- aprender a negociar y a liderar los procesos de cambio.

Lo antedicho, resumiendo a Gairin (2008), no presenta diferencias sustantivas respecto de lo que

propone Domingo (2003, p.6) cuando dice que el asesoramiento

(...) favorece los procesos de mejora en la escuela, estimula su institucionalizacion y
promueve situaciones comprometidas, autocriticas y responsables de autorrevision
de la accién profesional, de analisis de las consecuencias de la misma en sus
alumnos y en su desarrollo personal y social, y de consideracion de los principios

didacticos, éticos e ideoldgicos que fundamentan toda esta practica.

Quizas las diferencias se deban al caracter polisémico, no solo de los términos asesor y asesoria,
como se indicé al inicio del presente capitulo, sino a la polisemia del “agente de cambio”. En
definitiva se vuelve sobre el los aspectos medulares del saber, el poder y la identidad. En ese
sentido, ambos autores plantean la redistribucion del poder, en concepciones similares a las que
Nieto (2001) denomina como de “colaboracion”, es decir, ni el asesor, ni la parte asesorada domina

al otro.

Sin embargo, en términos del saber, aunque tan solo sea el “saber gestionar el saber de los otros”,
dicha capacidad de gestion por el asesor presente en el planteamiento de Gairin (2008) se aproxima
mas al modelo de “intervencion” de Nieto (2001), que al de “facilitacion”, donde el protagonismo del
saber es el de los asesorados. Esta Ultima concepcion, parece ser el punto de inflexién entre la vision
de ambos autores, dado que, mas alla de las coincidencias ya planteadas entre ambos autores,
finalmente Domingo (2003) indica que el asesor ha de ir “haciéndose prescindible”, que debe huir de
la posibilidad de “hacerse infalible” y que ha de actuar cambiando de chip, de la “formacion” por el de

“aprendizaje”.
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Como se indic6 al inicio del capitulo, con este recorrido no se pretende saldar los debates respecto
de las diferentes concepciones del asesor y el asesoramiento; sino por el contrario, promoverlo,
abrirlo y contribuir a una nueva narrativa que contribuya a la construccion colectiva de concepciones
compartidas, aunque no lo sean con la completitud, multidimensionalidad y complejidad que el tema

requeriria.
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SECCION I
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SECCION Il - MARCO CONTEXTUAL

El desarrollo de los primeros capitulos del “Marco Teérico” de este trabajo, constituyen, no solamente
una revision de los principales debates en materia de desarrollo econémico y social y sus impactos y
correlatos en las politicas educativas y los movimientos de reforma, sino, el contexto global en que

los proyectos educativos transcurren, efectivizandose en paises como Uruguay.

Por tratarse de una organizacion educativa, que es parte de una institucion publica, y cuyo campo de
actividades se concentra en la educacion no formal, se requiere contextualizar estos elementos,
tomando en cuenta la incidencia de las corrientes a favor de la gobernanza educativa y los procesos
de desarrollo de nuevas formas de gerenciamiento de lo publico. Entiéndase que los funcionarios
capacitados y a los que se prevé capacitar, estan insertos en esos contextos, al igual que las

instituciones en las que trabajan.

En consecuencia, la propuesta educativa, de forma planificada o involuntaria se ve permeada por el
contexto nacional en lo relativo a la gestion publica. Sin pretender, ni lograr, ser ajeno a la
implementacion de la ley general de educacion y la forma en que la educacion no formal es

considerada, por la misma.

Por dltimo, el contexto particular de la organizacion educativa, resulta transversalizado por los
contextos previamente enunciados, pero ademas, por el de su desarrollo interno, y las formas de
vincularse con el entorno. En suma, el andlisis de los contextos, sus interrelaciones e influencias

reciprocas en la perspectiva del cambio, bien mereceria, por si mismo, una investigacion especifica.
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CAPITULO II.1. CAPACITACION Y GESTION PUBLICA

“Ante esta cadtica situacién, sélo es posible

reaccionar en forma selectiva”.

Rodriguez (2002.p.43).

En este capitulo pretende ser el capitulo articulador en lo conceptual, que deja atras
(transitoriamente) el planteo de que Uruguay estd inserto en la globalizacion de las politicas
educativas (sus tensiones y sus debates), al igual que lo estd en la economia globalizada que
condiciona el modelo de desarrollo productivo, social y cultural. Cambiando de nivel y tipo de

analisis, refiriéndose a la “gestion publica” y a la “capacitacidn para gestion publica”.

Se busca generar algunos trazos interpretativos respecto de cémo se gestiona, gerencia, gobierna el
Estado y “la cosa publica”; para poder entonces, aportar insumos que permitan comprender la
gestién de la “educacién no formal” en una institucién publica orientada a la capacitacion de los

funcionarios publicos y de las personas publicas no estatales.

Importa entonces comprender que las formas de gestionar, gerenciar y gobernar lo “publico”,
trascienden las fronteras de lo “estatal’. Este proceso constituye una suerte de “gobernanza a la
uruguaya”, en un pais, podria decirse que esta en una “etapa de transicion”, y que no es ajeno ni
esta desvinculado de procesos que son referencia internacional. Esta categorizacion, de algunos
aspectos que se consideran relevantes de la coyuntura, respecto de la continuidad y los cambios
desde marzo del afio 2005 a la actualidad, tiene fines meramente explicativos. En este sentido, se
hace referencia a la Ley General de Educacion (N° 18.437) del 12 de diciembre de 2008, y la Ley de
Estatuto y la nueva carrera del Funcionario Publico de la Administracion Central (N° 19.121),

aprobada el 20 de agosto de 2013.

En tercer término, se realiza un relevamiento de las redes e intentos de articulacion de las
instituciones publicas que realizan actividades de capacitacion y formacion a funcionarios publicos,

de su propia dependencia o de algunos de los otros multiples y diversos ambitos estatales.

[1.1.1. Gobernanza educativa

El Estado, su gobierno, con separacién de poderes (ejecutivo, legislativo y judicial), varios
ministerios, organismos desconcentrados, empresas publicas, empresas mixtas, gobiernos
departamentales (ejecutivo y legislativo), gobiernos municipales, etc., etc.; es uno y a la vez una
constelacion de formas distintas en lo administrativo, jerarquico y normativo. Las autonomias y

dependencias, recursos y legitimidad, que en definitiva constituyen todas formas de poder, se
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presentan en gradientes también diversos y mdltiples. El Estado es complejidad socio-histérica,
burocratica, legitima y democratica; en suma el Estado es ambito de gestion, que por éstas

caracteristicas intrinsecas, ha de ser de negociacion permanentemente.

El &mbito de la gestidn de las politicas educativas y de la prestacion de servicios de ensefianza, no
escapa a la ldgica general de funcionamiento estatal. En este sentido, es posible definir a la
gobernanza educativa a partir de cinco factores que la caracterizan: “el grado de descentralizacién
del sistema en su conjunto; el tipo de financiamiento publico-privado; los mecanismos de rendicién de
cuentas que se establecen y los actores relevantes que participan en la definicion de la politica

educativa, sus intereses e incentivos” (Vaillant, 2012b, p.120).

Entonces, en estos términos, el éxito de la conduccién politica, constituiria la denominada “buena
gobernanza”, en este caso “buena gobernanza educativa”. Esto implica que hay una definicién clara
del rol de los distintos actores - tales como el Estado (en la complejidad ya descripta), padres,
estudiantes, docentes, trabajadores no docentes de la educacion y sindicatos, entre otros -, que
estan involucrados (en distinto grado y modalidad) en la toma de decisiones (aunque pueda
modificarse en el proceso), y que se establecen criterios y mecanismos de rendicién de cuentas
asociados a logros educativos (Vaillant, 2012b). Este punto de vista se complementa con la idea de
que el proceso de rendicion de cuentas depende del grado de transparencia y del volumen de
informacion disponible. Pero, el punto de inflexion no necesariamente esta entre acceder o no
acceder a la informacion, esta en el uso que los actores hagan de la informacion y por lo tanto, en el
papel que cada actor tiene (y asume) para la mejora del sistema educativo (Scrollini y Landoni,
2011).

[1.1.2. Gerenciamiento o el problema de la Alta Dir  eccion Publica

La reformas, el cambio de las reglas de juego que se generan a partir de la entrada en vigencia de
las Ley General de Educacion y de la Ley de estatuto y la nueva carrera del funcionario publico de la
Administracion Central ¢como impactan en la gestion? En realidad es una pregunta amplia y
compleja, pero, los cargos de Alta Direccion, de acuerdo con (Ramos, y Scrollini, 2013, p.31): “tienen
un rol asesor de un cargo politico que concentra las actividades de gestion” (...) Aln este nuevo
estatuto, no modifica el acuerdo fundamental y deja a los politicos al mando de los niveles
gerenciales”. Pero las cosas no suceden porque si, en el analisis de estos autores, la situacion puede
comprenderse a partir de dos factores clave: las “capacidades institucionales” y el “consenso
politico”. Es claro que de una forma u otra los incentivos para la continuidad de la situacion son

mayores 0 mas atractivos que los asociados las propuestas de cambio.

En este contexto, ocurre que gobierna “el imperio de la “politica” sobre cualquier imperativo de la

gestién, hace que la volatilidad del sistema sea alta, y la continuidad de muchas politicas incierta”
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(Ramos, Scrollini, y Solérzano, 2012, p.43). Los autores interpretan la situacion como de
desconfianza por parte de los politicos y de resistencia por parte de la burocracia. Las estrategias de

gestion en tales condiciones no parecen haber ido por el camino de la “buena gobernanza”.

Uno de los caminos evidentes ha sido la de generar una suerte de planes, programas o proyectos
con independencia funcional-administrativa, en marcos juridicos diversos, pero con claras improntas
“neogerencialistas”, como ya se mencionara (apartado 1.4.3.2.), a apropésito del modo de gestion del
Plan Ceibal (Larrouqué, 2013). Pero no es el (nico caso, en la misma administracion puede
mencionarse por ejemplo el “Programa Nacional para la Promocion de la Salud Bucal Escolar”, que
promovia el valor de la promocién de la salud bucal desde una concepcion integral asociada a lo
biolégico, lo psicolégico y lo social. Dicho Programa fue impulsado por la Comision Honoraria
Asesora de la Presidencia de la Republica en Materia de Salud Bucal Escolar, que presidiera Maria
Auxiliadora Delgado de Vazquez (2005-2010), y en la Ley de Rendicidon de Cuentas del afio 2011
(Ley N° 18.896) se establecié su transformacion en una Unidad Ejecutora del MSP, como servicio
descentralizado, cuya gestion estd a cargo de la Comision de Salud Bucal Escolar (creada por la
misma ley). Bajo la misma légica de gestion, el gobierno nacional actual ha impulsado el “Plan de
Integracién Socio-Habitacional Juntos” para dar respuesta a la emergencia sociohabitacional en que
se encuentran cerca de 15.000 hogares: El mismo fue primeramente una “Comision interministerial
en el ambito de la Presidencia de la Republica (Decreto N° 171/2010) y posteriormente se constituye
como un oOrgano desconcentrado dependiente de Presidencia (Ley N° 18829/2011). Desde esta
perspectiva, las formas de gestién que buscan la mejora neutralizando, desconociendo o esquivando
a la administracion publica, terminan deslegitimando al propio Estado o al menos a la gestién de la

Administraciéon Central.

Otro de los senderos escogidos para el cambio ha sido la “contratacién de gerentes”, en contratos de
derecho privado, a término y sujetos a resultados (cumplimiento de metas y objetivos). Narbondo
(2011, p.128) cuestiona esta forma de contratacién, planteando que: “las relaciones contractuales
entre gobierno y personal directivo de las subunidades organizativa del aparato estatal no son
politicamente neutras porque producen cambios de poder e intereses dominantes al interior del
Estado”. Esta forma de gestionar lo publico, implica que el “directivo/gerente contratado” esta sujeto
al cumplimiento de los lineamientos indicados desde la direccion politica, obviandose la “potencial
resistencia de la burocracia de la Alta Direccién”. Sin embargo, que el “directivo/gerente contratado”
tenga autonomia para definir el proceso para alcanzar dichas metas; es decir, resolver los medios
para cumplir con el fin, acumulando poder y modificando el conjunto de las relaciones de poder

dentro de la organizacion.

Resulta interesante poder contraponer aqui, el punto de vista de Ramos et al. (2013) en que se
coloca el fracaso de la mejora de gestion, y en particular de la reforma y profesionalizacién de la Alta
Direccién Publica en la falta de consensos politicos, que se sustentan en cuestiones de

“conveniencia y concentracion de poder”; con la de Narbondo (2011), que contrapone la gestion
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tecnocratica con la democratica, dependiendo quién detente el poder real de gestién en el ambito
estatal correspondiente, sefialando que la tecnocracia no estd sujeta a procesos politico-

democraticos para acceder ni para continuar en sus cargos.

Una variante estratégica posible, es la que Gallardo, Garcé, y Ravecca (2009) plantean a propdsito
del relacionamiento del Estado con aquellas organizaciones que podrian denominarse como “usina
de ideas”, “gabinete estratégico”, “comité de expertos” (Think Tanks en la expresién anglosajona
original). Si bien reconocen que basicamente en Uruguay, sin que sean exactamente lo mismo, hay
varios institutos universitarios y centros privados de investigacion (incluso ONG dedicadas a la
incidencia) que en cierta forma cumplen esas funciones. Aunque, el tipo de acciones tienen a ser
talleres (internos o abiertos), seminarios y publicaciones, y no tanto “informes sobre politicas” o

“documentos de posicion sobre politicas” (Policy briefs).

Es discutible si la articulacién con los Think Tanks nacionales, permitiria resolver las tensiones de la
frontera entre lo administrativo y lo politico, que hoy aparece como difusa para la Alta Direccién
Puablica y la Direccion Politica de las instituciones estatales (Ramos et al., 2012). No parece resolver
los riesgos de la preminencia de la tecnocracia sobre la democracia en el modelo de gerenciamiento
(Narbondo, 2011); pero en este mismo sentido, no trasfiere la decision del proceso a un gestor
externo, sino que el Think Tanks asume un rol de asesor-investigador y no de gestor. Por tanto es
decision del gestor sujeto a los procesos politico-democraticos de designaciéon y renovacion de
contrato el transito de un modelo con mayores o menores aportes de “expertos” y con gestion directa
o “transferida” mediante contratos gerencialistas 0 mediante el desarrollo de la profesionalizacion de

la Alta Direccion, siendo la ciudadania la que confirme o rectifique las opciones implementadas.

De todas formas, Ramos et al. (2012), identifican en el desarrollo de los sistemas de informacion
estratégicas y en los avances en la realizacién de la presupuestacion por resultados, los primeros
pasos para revertir los impactos negativos de la fragmentacién del aparato estatal. Este aire de
optimismo, puede ser rapidamente refutado, a partir del planteo (ya citado) de Scrollini et al. (2011),

al decir que lo relevante no es contar o no con los datos, sino quién, como los usa y por qué.

En suma, contar con mejores sistemas de informacién es un factor que puede contribuir a la mejora
de la gestién, pero no resuelve la indefinicién de la frontera entre los administrativo-burocratico y lo
politico, y hasta entonces no habra una clara definicion de los roles de cada uno de los actores

(Vaillant, 2012b), y en consecuencia no se obtendra una “buena gobernanza”.

I1.1.3. Reforma del Estado y Redefinicién de la “co  sa publica”

Loa aspectos contextuales analizados hasta aqui, refieren a las trasformaciones que tienen que ver

con el Estado, en tanto “aparato burocratico” o “estructura”, pero desde una perspectiva de la
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continuidad estructural, es decir, bajo la concepcion de que una estructura estatal “a”, daria lugar a
otra de tipo “b”, en la que en algunos casos parte de la “Alta Gerencia” es contratada por fuera de la
estructura burocratica estatal. La actual proliferacion de “personas publicas no estatales”, pone en
evidencia una tendencia en que lo estatal deja serlo, aunque contindia siendo publico. Esto genera

una serie de complejidades y especificidades, en lo que refiere las relaciones laborales.

La distincion respecto de los funcionarios publicos, o mejor dicho, la mencion especifica de la
inclusién de los trabajadores de las personas publicas no estatales como poblacién objetivo a
capacitar por la institucién estudiada, se debe a que si bien, los mismos no revisten la calidad de
funcionarios publicos rigiéndose por el derecho laboral (articulo 765 de la Ley N° 16.736); al mismo
tiempo, de acuerdo con Ruocco (2011) vienen siendo progresivamente equiparados en las
obligaciones y las normas de conducta (Ley Anticorrupcion N° 17.060, reglamentada por el Decreto
N° 30/003; articulo 119 del TOCAF; articulo 16 de la Ley N° 17.296). Las caracteristicas de las
personas publicas no estatales “fundacionales” y las actuales ha ido cambiando, he incluso en el

ambito del derecho se hace referencia a una suerte de “desdibujamiento” de la figura legal.

Los rasgos constitutivos de las personas publicas no estatales, presentes en la doctrina clasica y que
contindan siendo vigentes (Ruocco; 2011) son: i) su creacién (o transformacién) mediante ley; ii)
realizan actividades de interés publico; iii) sus decisiones no son actos administrativos y las
contrataciones que realice no se encuentran alcanzadas por la normativa general aplicable a las
Administraciones Publicas; iv) el Estado ejerce un contralor intenso (creciente) sobre sus actividades,
gue es en realidad menor que el que se realiza sobre las entidades estatales y mayor que el que se
realiza sobre las entidades privadas; v) como contrapartida cuentan con potestades exorbitantes
(propias del poder publico), basada en privilegios y exenciones. Algunos ejemplos de personas
publicas no estatales vinculadas a la educacion y creadas de manera relativamente reciente son:

» la Agencia Nacional de Investigacién e Innovacién (2005-2006),

» el Centro Uruguayo de Imagenologia Molecular (2007),

« el Parque Cientifico y Tecnoldgico de Pando (2008),

» el Instituto Nacional de Cooperativismo (2008),

» el Instituto Nacional de Evaluacién Educativa (2008), y

» el Centro Ceibal para el Apoyo a la Educacion de la Nifiez y la Adolescencia (2010).

I1.1.4. Educacion “formal” y “no formal”

La categorizacion de las actividades educativas de la instituciéon publica estudiada, como propias de

la educacién “no formal”, se basa en lo establecido en Ley General de Educacion (N° 18.437):

* “la educacion formal estara organizada en niveles y modalidades que conforman las
diferentes etapas del proceso educativo, que aseguran su unidad y facilitan la

continuidad del mismo” (articulo 21). Definiendo también que la estructura de la

100



educacion formal comprendera los siguientes niveles: (0) Educacion inicial: 3, 4 y 5 afios
de edad; (1) Educaciéon primaria; (2) Educacién media bésica; (3) Educacion media
superior (..); (4) A) Educacién terciaria (...), B) Formacién en educaciéon con caracter
universitario, C) Educacion terciaria universitaria (...); (5) Educaciéon de postgrado”
(articulo 22).

* “la educacion no formal , en el marco de una cultura del aprendizaje a lo largo de toda la
vida, comprendera todas aquellas actividades, medios y ambitos de educacién, que se
desarrollan fuera de la educacién formal, dirigidos a personas de cualquier edad, que
tienen valor educativo en si mismos y han sido organizados expresamente para
satisfacer determinados objetivos educativos en diversos ambitos de la vida social,
capacitacién laboral, promocion comunitaria, animacién sociocultural, mejoramiento de
las condiciones de vida, educacion artistica, tecnologica, lidica o deportiva, entre otros”
(articulo 37).

La operativizacion de las definiciones de educacién “formal” y “no formal” establecidas en la citada
ley, permiten establecer sin lugar a dudas, que las actividades educativas que desarrolla la institucién
educativa estudiada son actividades de educacion “no formal”, dado que: a) se desarrollan fuera de
la educacion formal, b) estan dirigidas a personas de cualquier edad, c) que tienen valor educativo en
si mismos, d) han sido organizados expresamente para satisfacer determinados objetivos educativos

en el ambito de la capacitacion laboral.

[1.1.5. Educacion no formal, gestion publica y rede s educativas

La ley N° 18.437, mencionada anteriormente, consagra su capitulo XV, a la educacién no formal.
Crea un “Consejo Nacional de Educacion No Formal” en el Ministerio de Educacién y Cultura,
conformado por éste y representantes de la ANEP y la UdelaR. Sus principales cometidos se refieren
a la articulacion y supervisién de programas y actividades educativas no formales; el registro de
instituciones; la profesionalizacién de los educadores; acciones educativas especialmente dirigidas a
las personas jévenes y adultas; y la reincorporacion a la educacion formal de quienes la hayan
abandonado. También se conforma un Consejo Asesor y Consultivo, del que participan el Ministerio
de Trabajo y Seguridad Social, el Ministerio de Desarrollo Social, el Ministerio de Turismo y Deporte,
el Instituto Nacional de la Juventud, el Instituto del Nifio y Adolescente del Uruguay, representantes

de los educadores y representantes de las instituciones de educacion no formal privada.

El argumento que se pretende incorporar aqui es que la concepcion sobre la educacion no formal,
implicita en el texto de la ley: parte del supuesto de que la educacién no formal debe ser regulada y
supervisada por los ambitos de la educacion formal y no por ambitos propios; considera a la
educacion no formal como una actividad de enlace de la poblacion “desafiliada” de la educacién

formal hacia su reincorporacién dichos ambitos de educacion formal; se piensa mayormente en
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términos de la poblacion en general y no contempla expresamente el rol de los ambitos estatales en

la educacion no formal orientada a su propio personal.

Las instituciones estatales que realizan actividades de educacion no formal, dirigidas hacia su
personal o0 hacia el personal estatal en general, son multiples y han ido creciendo a lo largo del
tiempo en numero y diversidad de ofertas educativas. Dado que la institucién estudiada en este
trabajo es una de estas instituciones, para poder realizar un andlisis ulterior en términos de
sostenibilidad, resulta necesario identificar la forma en que estas instituciones y actividades de

educacion no formal se han venido articulando a lo largo del tiempo.

La Escuela Nacional de Administracion Publica (ENAP) , ha sido histéricamente el ambito
privilegiado para la formacion de los funcionarios publicos de la Administracion Central, es decir,
basicamente funcionarios de los Ministerios, por lo que no comprende a los funcionarios de los
organismos servicios descentralizados, de los entes autbnomos, ni de los gobiernos departamentales

(ver organigrama en el Grafico 17).

Grafico 16: Red uruguaya de capacitacion y formacion
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Gréfico 17: Organigrama del Poder Ejecutivo Naciona |
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Mediante un proceso participativo se fueron definiendo colectivamente la vision, la misién, los
objetivos estratégicos, la estructura organizativa (plenario, comité ejecutivo, consejo asesor,
secretaria de administracion y distintas comisiones), y la forma de funcionamiento. Se hizo un logo,
un boletin electronico, se disefid un formulario de relevamiento de informacion sobre cursos e

103



infraestructura disponible en cada organismo, y se propuso un articulo en la ley de rendicién de

cuentas para permitir el traspaso de fondos entre organismos.

En este contexto se realizaron actividades, seminarios y encuentros hasta el afio 2009, como por
ejemplo, los seminarios: “Transformacién Democratica del Estado, Formacion y Gestion Humana”
(2007), y “Calidad y Equidad en los Organismos del Estado” (2009). Con el cambio de administracion
en el afio 2010, no ha habido nuevos avances, ni actividades conjuntas, restringiéndose el

funcionamiento de la Red, por la via de los hechos, al intercambio de informacién.

Previamente, en el afio 1997 se crea el Instituto Uruguayo de Capacitacion Municipal

(INSUCAM). Su obijetivo era entender en todo lo relativo a la formacion, capacitacién y actualizacion
de los recursos humanos municipales del pais; estimular la cooperacion intermunicipal; promover
intercambio de informaciones y experiencias; etc. Consta de un Comité Ejecutivo, presidido por el
representante del Gobierno Departamental que haya sido electo como sede y una Asamblea General
integrada por todas las Intendencias. Se hicieron distintas actividades de formacién, con un fuerte

paternalismo de Montevideo, teniendo dificultades de sostenibilidad asociadas al financiamiento.

Con el impulso de la reforma politica que da lugar a la creacién de los “Municipios y el Tercer Nivel
de Gobierno” (2009-2010), y con el objetivo de contribuir al fortalecimiento de las competencias para
la gestion humana de los Gobiernos Departamentales, en el marco de las actividades de cooperacion
que llevaba adelante la Agencia Espafiola de Cooperacion Internacional para el Desarrollo (AECID)
en acuerdo con el Congreso Nacional de Intendentes, y con el apoyo técnico por el Centro
Latinoamericano de Economia Humana (CLAEH), se fue consolidando un grupo de trabajo (Red de
referentes de las areas de gestién humana de las Intendencias). Finalizada la cooperacién externa
(2011) la Red continué funcionado, reuniéndose en plenario entre dos y tres veces al afio, y
abordando temas tales como: salud y seguridad en el trabajo, relaciones laborales y negociacién
(Trinidad, junio/2012); salud en el trabajo, certificaciones médicas, investigacion (Palmar,
octubre/2012); necesidades de capacitacion de las intendencias y la evaluacién de desempefio por
competencias (Lago Merin, marzo/2013); abordaje a situaciones laborales conflictivas, acoso laboral,
retiros incentivados, glosario de gestién por competencias (Colonia, agosto/2013); estudio de la

viabilidad de un espacio de formacién a nivel interdepartamental (Montevideo, diciembre/2013).

Ademas de dar elementos de marco contextual de la educacién no formal (capacitacion y formacion)
de los funcionarios publicos, en el ambito nacional y departamental; aqui se quiere sefialar, que la
busqueda de la articulacion, coordinacion y aprendizaje conjunto entre las diversas areas, sin
perjuicio de los ciclos de entusiasmo y decaimiento, ha sido una constante. Sin embargo, la
institucién estudiada no ha participado de ninguna de estas experiencias , mas alla de que al
decir de Hargreaves et al (2008, pp. 158-159), las redes “no se pueden controlar; solo se pueden

perturbar. Las redes de gobierno son un oximoron”.
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CAPITULO 1.2 LA INSTITUCION EDUCATIVA

“El problema de la complejidad (...) es el de
integrar en profundidad la incertidumbre en el
conocimiento 'y el conocimiento en la

incertidumbre (...)".

Frigerio y Poggi (1996, p.16).

En este capitulo, se realiza una descripcién de las caracteristicas de la institucion estudiada, los
aspectos particularmente referidos a la organizaciéon educativa, finalizando con la explicitacion de la

demanda institucional y su resignificacion por el investigador.

[1.2.1. Rasgos principales

Se trata de una institucion publica, que desarrolla actividades de “educaciéon no formal”, dirigidas
particularmente al conjunto de los funcionarios publicos y de las instituciones publicas no estatales.
La tematica principal y la periodicidad obligatoria (cada 3 afios como maximo) de la capacitacion a
dichos funcionarios, estd pautada por una ley especifica, aunque no es de competencia exclusiva de

la institucién estudiada.

[1.2.1.1. Organizacion y funcionamiento y recursos

Es una institucion joven (menos de quince afios de vida), cuya sede se encuentra en Montevideo,
como es usual, a pesar de que sus cometidos son de caracter nacional. Puede decirse, sin embargo,
gue pese a estar aun en etapa de desarrollo, es al mismo tiempo una institucién de alto prestigio por
sus cometidos y funciones (no se detallan porque identificarian a la institucién), y por la forma en que
ha cumplido con ellos. Pero al mismo tiempo, dicho prestigio no se debe precisamente a sus
cometidos en la materia de capacitacion (en tematicas especificas) a funcionarios publicos (y
trabajadores de personas publicas no estatales), porque el mismo es, en general, poco conocido y ha

sido modestamente desarrollado.

La institucion cuenta con un directorio de tres miembros, designados a propuesta del Poder Ejecutivo
y con la venia del Senado de la Republica. Actualmente esta integrado por dos integrantes del
partido de gobierno y uno de los partidos de la oposicién politica. La presidencia es de caracter
rotativo anual, en la que alternan los dos representantes del partido de gobierno. Como es habitual

en la institucionalidad publica, cuenta ademéas con un Secretario General, que basicamente tiene la
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tarea de poner en practica las resoluciones del directorio, y controlar el funcionamiento de las

diferentes unidades funcionales de la institucion.

En términos funcionales, se trata de una Unidad Ejecutora del Ministerio de Educacién y Cultura,
(MEC) pero que posee autonomia jerarquica (se vincula directamente con el resto de la
institucionalidad publica, sin requerir pasar por la via ministerial), e incluso mayor permanencia-
estabilidad politica (el Ministro puede ser destituido por la sola decision del Poder Ejecutivo y en este
caso, para destituir a uno de los miembros del directorio se requiere de la venia del Senado de la
Republica). Las limitaciones a la autonomia son de indole funcional y presupuestal, dado que la
institucién no tiene competencias de iniciativa en dicha materia, y por lo tanto, las solicitudes de

presupuesto, como las de reestructura funcional-administrativa, requieren de la iniciativa del MEC.

Las consecuencias de esta situacion se evidencian en el escaso desarrollo de la institucion
estudiada. En la practica, sus oficinas funcionan en un edificio diferente al que funcionan las oficinas
principales del MEC, pero tampoco en un espacio propio, sino en el “lltimo piso” de otra institucion
publica, cuyas caracteristicas no resultan adecuadas para el cumplimiento de todos los cometidos
institucionales, y en particular el educativo. Por tal razén, debe recurrir “en todos los casos” a la
infraestructura e instalaciones educativas de terceros (en general de otras instituciones publicas

destinatarias de la capacitacion).

Adicionalmente, corresponde precisar que aunque desde el afio 2009, la institucidon viene
desarrollando actividades como organizacion educativa, las mismas se realizaban sin que existiera
una unidad especializada dedicada a dicha tarea. La creacién formal de la Unidad de Capacitacion

tuvo lugar en afio 2012.

11.2.1.2. El equipo humano

Una de las caracteristicas peculiares (circunstanciales) de la actual integracion del directorio, tienen
gue ver con que uno de sus integrantes es médico, y tanto el Secretario General como los demas

integrantes del directorio son abogados.

Al inicio del diagndstico organizacional, la plantilla de personal era de 17 funcionarios. De estos, tan
solo uno (afio 2013), con perfil administrativo, estaba dedicado “exclusivamente” a las tareas en la
Unidad de Capacitaciéon. Aunque dichas tareas habitualmente trascienden los meramente
administrativo, incluyendo, por ejemplo, actividades de apoyo logistico, de coordinaciéon con y entre
docentes y de promocion de la Unidad de Capacitacion ante otras instituciones publicas.
Previamente, las actividades de capacitacion desarrolladas desde el afio 2009, se hicieron con el

apoyo puntual de personal de otras areas de la institucion.

106



La némina de docentes esta conformada por 20 profesionales (19 son abogados), contratados
puntualmente para cada curso, mediante el régimen de arrendamiento de servicios profesionales.
Esto tendra, como se vera mas adelante, consecuencias en términos de funcionamiento interno, en
la definicién del perfil y seleccion de los docentes, en la concepcion del curriculum y la modalidad

pedagodgica desarrollada.

Durante el proceso de la formulacion del Plan de Mejora, se incorpora a la Unidad de Capacitacion
una profesional con formacion en Sociologia, que viene de un Ministerio mediante el mecanismo de
“pase en comisién” (traslado transitorio que culmina al culminar la gestion en su organismo de origen,
que es quien ademas estipula las condiciones contractuales y retributivas). Dicha profesional,

asumira la responsabilidad técnica de la gestién de Unidad de Capacitacion.

[1.2.1.3. Oferta educativa y perfil del alumnado

La capacitacion que realiza la institucién forma parte de las actividades de “educacion no formal” que
se realizan desde la esfera publica para el conjunto de los funcionarios publicos y de las instituciones
publicas no estatales. Ademas, Si bien, como se indic6 en el apartado anterior (11.1.3.), la institucién
no ha participado de ninguna de las experiencias de red estatal de capacitacion de funcionarios
publicos, si ha participado (y participa) de las actividades de formacion dirigidas a la Alta Direccion

Publica y a la Direccién Media, coordinadas por la ENAP.

La mayoria de los cursos que se realizan estan dirigidos a los funcionarios publicos y de las personas
publicas no estatales en general, no tienen requerimientos previos en lo laboral ni especificos de
escolarizacion (pese a que en general, los asistentes tienen al menos el ciclo basico de educacién

media culminado).

Durante el afio 2012, se llevaron a cabo ocho diferentes actividades de capacitacion, organizadas en
18 grupos (de tamafio y conformacion diversa, como por ejemplo: 9 directivos altamente capacitados
0 140 trabajadores de la salud), totalizando en la participaciéon de 883 estudiantes. Las tematicas
abordadas en la capacitacion se centraron en torno a tres nicleos principales (no se explicitan para
salvaguardar la identidad de la institucién), variando de acuerdo a la demanda de la institucién

destinataria, incluyendo una, dos o las tres tematicas.

La extension horaria usual de las actividades de capacitacion es de entre 3 y 4 horas, aunque fuera
de ese rango se han realizado actividades un poco mas breves y excepcionalmente otras que
alcanzan a las 12 horas de duracién. Asimismo, no se constata una relacién directa entre la carga
horaria de los cursos y la cantidad de tematicas incluidas, existiendo cursos con la misma extensioén y

diferente nimero de teméticas abordadas.
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[1.2.2. Descripcion de la demanda de la Unidad de C  apacitacion

Conforme con las pautas académicas de la Universidad ORT, en concordancia con los aspectos
metodologicos de la etapa preparatoria del diagnostico organizacional (ver Capitulo 1.7), se dio lugar
a las instancias de iniciativa y negociacion (se desarrollara este aspecto en mayor medida en la
Seccion 1l1). A estos efectos tuvieron lugar dos entrevistas, individuales, exploratorias y separadas en
el tiempo, con dos de sus maximas jerarquias, entre las cuales se encontraba el responsable de las

actividades de capacitacion.

Las entrevistas tuvieron la potencialidad de poder ubicar al investigador en las caracteristicas de una
institucion que desconocia completamente, es decir, en términos de Frigerio et al. (1996), siendo un
completo “extranjero”. Los entrevistados demostraron una firme vocacién pedagdgica, en términos de
su voluntad de “ensefar a otros” sobre el quehacer de la institucién, que por cierto es bastante mas
amplio y diverso, que la ya compleja tarea educativa. Destacandose, por ejemplo, su insercion en el
sistema internacional de su materia principal (omitida para no identificar a la institucion) y por tal
razon, la participacion en misiones de evaluacion en terceros paises, asi como la coordinacion de las

revisiones internacionales de la situacién de Uruguay.

Por otro lado, se aduce el compromiso con la tarea, entre las cuales se encuentra la actividad
educativa. La diferencia fundamental es que en términos de recursos, la institucién cuenta con
fondos propios o financiamiento internacional preestablecido, para el cumplimiento de sus otros
cometidos, no siendo asi el caso para los temas de capacitacion. Por consiguiente, uno de los
entrevistados declara “bueno, pienso (pienso) que lo que se hace, se hace muy bien. Es decir, lo que
ocurre es que lo que nos falta sobre todo es infraestructura y posibilidades de movilizacion hacia el
interior” (EA1, p.5). (Anexo I, Informe de Avance, 2013, p.166). Es decir, se hace muy bien en
funcién de los recursos; son una institucion eficiente, pero tienen limitaciones materiales importantes

que condicionan su eficacia en términos educativos.

En estas primeras entrevistas, claramente la problematica del componente de la institucion como
organizacion educativa, fue acotado y centrado en la cuestion de los recursos. Al respecto las
autoridades entrevistadas, en tanto “gestores y administradores”, se esforzaron por explicar que no
han tenido una “actitud pasiva” frente a esa situacién, si no, todo lo contrario. Pero en la practica, la

institucion:

“(...) no tiene, dentro de su presupuesto, ni el dinero para pagar horas docentes, ni tiene
siquiera el concepto del gasto horas docentes. (...)Hemos pretendido afio a afio, en cada
rendicidn de cuentas, se envia (...) el planteo de que se fortalezca esa area de esa manera,;
incluso se ha planteado en algunos afios, no el dinero, no el crédito para pagar horas

docentes, sino s6lo el cambio legal de crear el objeto del gasto para que una futura
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administracion pueda aportar el dinero para horas docentes y no ha tenido recibo hasta
ahora” (EA2, p.2). (Anexo I, Informe de Avance, 2013, p. 166)

Una de las estrategias desarrolladas ha sido la de la promocién de acuerdos con otras instituciones
publicas, que permitan el pago de los honorarios docentes, por lo que actualmente la institucion
cuenta con “(...) una serie de convenios marco, algunos estables y otros puntuales para un curso”
(EA2, p.4). (Anexo I, Informe de Avance, 2013, p. 166). De todas formas, los resultados concretos en
materia de financiamiento estan lejos de ser satisfactorios, no solamente por su cuantia, sino por los
rubros que se pueden incluir, las cuestiones propias de la burocracia administrativa y porque el 75%
del personal capacitado lo fue con fondos que provienen de una Unica agencia de cooperacién
internacional. Esto conlleva un doble problema, por un lado, la dependencia predominante de una
Unica institucion; y en segundo término, que dicha agencia de cooperacion - que ha apoyado la
actividad de capacitacion desde la creacion de la instituciéon estudiada -, ha dado sefiales de que
tiene voluntad de continuar cooperando con la institucidon estudiada, pero en otras areas, por lo que
se deberia avanzar en autonomia financiera en el area de capacitacion. En suma, existe un problema

de sostenibilidad de corto plazo.

De todas formas, las “dificultades de movilizacién”, mencionadas por EA1, tienen otras
consecuencias, que van mas alla de la realizacién o no de una actividad de capacitacion en el interior
del pais, sino que implican restricciones importantes en términos de la “cualidad’ que esas

actividades usualmente logran tener. Por ejemplo, otro de los entrevistados afirma que se realiza

“una reunién por cada departamento. Esas son mas amplias, (estan pen...) se
piensan como para unas 100 personas, simplemente por una cuestion econémica. Se
trata de hacer un sistema de taller. Lo que se busca es también que el funcionario
participe, que opine, que dé su opinién, que cuente su vivencia; (...). Es mas dificil,
son 100 personas, es mas dificil hacerlo. (...) yo preferiria tener talleres de 35, alguna

vez lo logramos” (EAZ2, pp.4-6). (Anexo |, Informe de Avance, 2013, p. 166)

En términos de la actividad educativa en si misma, el discurso de las autoridades deja entrever
algunos problemas. Entre ellos, que se trata de un modelo de capacitacién “episédico”, es decir, en
un acto Unico y no como parte de un proceso formativo integral; la masividad, y el condicionamiento
que ésta implica, como restricciébn para una dinamica de trabajo participativo o de “taller”. En
consecuencia existe escasa autonomia a los efectos de planificar la “cualidad” de la actividad
educativa. Como contrapartida, el interés por la calidad, traslada los esfuerzos de las autoridades
hacia la seleccion del personal docente y las valoraciones respecto del de los materiales de apoyo

visual desarrollados por los mismos. A este respecto se afirma, por ejemplo:

“(...) hay uno que uno ve que es mas capaz que otro y a veces uno busca llevar al
que sabe mas, ¢ verdad?” (EAL, p.7). (Anexo I, Informe de Avance, 2013, p. 167)
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“(...) va 'y mira las exposiciones que se hacen para proyectar en PowerPoint y opina,
dice: no, mire eso estd mal, las exposiciones en PowerPoint deben tener menos
palabras, tiene que tener pocas palabras, no ponga, no reproduzca el libro en la
exposiciéon’. Y...interactda con los docentes y mejora el sistema” (EA2, p.6). (Anexo I,
Informe de Avance, 2013, p. 167)

Hasta aqui, se han mencionado dificultades que refieren a los aspectos financieros y la actitud
proactiva de las autoridades para resolverlos; el impacto que estos aspectos tienen sobre la
organizacion de actividades educativas en el interior del pais, y las acciones de las autoridades
centradas en la seleccion de los docentes y la evaluacion de los materiales de apoyo que los
mismos elaboran para la actividad pedagdgica. Pero debe recordarse, tal como se indicé en el
apartado anterior (1.2.1.) que se trata de “(...) un area muy modesta” (EA2, p.1) (Anexo |, Informe de
Avance, 2013, p.167), en términos de recursos humanos (docentes y no docentes) y materiales
(carece de infraestructura educativa propia). Es decir, que por ejemplo, la seleccién docente no la ha
realizado la Unidad de Capacitacion, si no, por la Direccion de la Institucion, dado que ademas dicha
unidad carece de una direccién-liderazgo dedicado plenamente a su desarrollo: “no soy una persona
a tiempo completo para capacitacion. Esa es la estructura que tenemos hasta ahora. Pretendemos
tener alguien al frente y capacitado para la tarea” (EA2, p.2) (Anexo I, Informe de Avance, 2013, p.
167).

Esta coyuntura, conduce a repreguntar sobre:

- el principal problema a abordar, que es establecido como la falta de “estabilidad” (EA2, p.7)

(Anexo I, Informe de Avance, 2013, p. 167) en la realizacion de las actividades educativas; y

- sobre los objetivos a alcanzar mediante la implementacion de un plan de mejora
organizacional, la priorizacién realizada por las autoridades fue “(...) tener una estructura de
cursos permanente (...) y desarrollar y consolidar ese departamento de capacitacién. Eso
incluye el poder implementar cursos a distancia” (EA2, p.1) (Anexo I, Informe de Avance,
2013, p. 167).

En suma: la demanda bésica se asocia a la necesidad de gener ar una estructura de cursos
permanente, que dé estabilidad a la actividad educa tiva, y que incluya la modalidad de cursos
a distancia; considerandose que para que esto sea p  osible es necesario desarrollar y

consolidar la Unidad de Capacitacion.
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SECCION Il - MARCO APLICATIVO

CAPITULO Ill.1. METODOLOGIA

[11.1.1. Estudio diagndstico como estudio de casos

Los trazos comunes que distinguen a las diferentes fuentes, tradiciones y corrientes en investigacion
cualitativa, pueden sintetizarse en cuatro grandes lineas: la investigacion se centra en el significado

(interpretacion), es holistica, considera el contexto y la cultura.

Esta metodologia implica que el investigador, abandone ideas preconcebidas “mirando los datos
poniéndose en el lugar del agente social mediante un proceso de comprension empatica. (...) Es un
proceso de autoreflexion de alguien que se considera parte de la investigacion y no un mero
observador” (Sautu, 2003, p.72). El método especifico, a aplicar, acorde con la finalidad de la

investigacion, puede verse resumido en el Grafico 18.

Gréfico 188: Métodos de investigacion cualitativa

Etnografia Comprender

Estudio de caso Comprender, tomar decisiones

Teoria fundamentada Generar una teoria explicativa de la realidad
Investigacion-accion Transformar, cambiar y mejorar
Investigacion basada en diseno Disenar y explorar innovaciones educativas

Fuente: Rodriguez y Valldeoriola (2009, p.51)

Esta investigacion se enmarca en el abordaje cualitativo fenomenoldgico-explicativo-interpretativo de
la metodologia de estudio de caso, y se orienta a hacer visibles los activos invisibles, como son las
interacciones, los dispositivos de apoyo y las formas de trabajo. El método esta principalmente

dirigido a

“analizar las logicas que sustentan las practicas en estudio permite abordar un mismo
fenomeno desde la perspectiva de los actores (...). Por ello no so6lo es importante
tener claras las estrategias de relevamiento de informacion a utilizar, sino considerar
un cierto marco teérico elegido como referentes para interpretar la realidad en

estudio. Este ejercicio de articular datos de la realidad con conceptos tedricos es el
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gue permite superar en la etapa de andlisis el plano anecdotico...” (Vazquez, 2007,
p.12).

Las motivaciones para realizar un estudio de estas caracteristicas, permite, no s6lo comprender y
tomar decisiones, si no, llevara adelante un registro (cronica); ensefiar y contrastar (Rodriguez, Gil y
Garcia, 1999). En suma, constituye también un método de sistematizacién de practicas colectivas,

aplicable al campo de la educacion y su investigacion.

De acuerdo a lo antedicho, metodol6gicamente, el estudio diagnéstico realizado es un estudio de
caso que pretende conocer y comprender (describir e interpretar desde el marco teérico escogido y
en su contexto particular) a la institucion educativa estudiada, de forma tal que permita la toma de

decisiones (formulacion del plan de mejora, su ejecucion, evaluacion e institucionalizacion).

[11.1.2. Técnicas e instrumentos de relevamientod e informacion

Entrevista: basicamente busca recoger el discurso oral del entrevistado. Si bien existen diferentes
corrientes metodolégicas (Rodriguez et al.,, 2009), los aspectos comunes entre las mismas se
centran en que “el discurso” debe ser recogido lo mas puramente posible (audio o video) y transcripto
textualmente, sin la mediacion (sintesis, capacidad de registro, variabilidad de la atencién, etc.) del/la

entrevistador/a.

- La técnica de entrevista es posiblemente la mas conocida, estudiada y desarrollada. Existen
diferentes tipos de entrevista: exploratoria (grupo de preguntas abiertas que permiten el
primer acercamiento al objeto de estudio), semi-estructurada (grupo de preguntas abiertas
preestablecidas, dotando al/la investigador/a de la libertad de variar las mismas en funcion
del desarrollo de la entrevista), estructurada (grupo de preguntas preestablecido e
invariable), no estructurada o fenomenolégica (que se basa en la espontaneidad de los

participantes en la misma, sin la existencia de un guion previo).

- La entrevista puede ademas ser individual o colectiva (varios entrevistados/as a la vez), y
aplicarse también de manera individual o colectiva (mas de un entrevistador/a

simultdneamente).

Observacion: consiste en el registro de lo que se intencionalmente se observa (intencionalidad
focalizada) a partir de una guia de observacidon previamente definida (planificada), aunque la
corriente fenomenolégica y los estudios etnometodoldgicos se basan en el registro espontaneo y sin

temas/aspectos predefinidos (Batthyani y Cabrera 2011).

Observacion participante: se basa en que el/la observador/a es al mismo tiempo parte del

fendmeno estudiado, registrando lo que observa de su practica y de la de los demas.
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Grupos de discusion: existen diferentes acepciones y desarrollos de esta técnica. La base de la
propuesta es que un grupo reducido de personas, concurran voluntariamente a un espacio de
discusion con un tiempo acotado, fijo y preestablecido. La dificultad de la técnica se concentra en tres
aspectos: la seleccién de los/as integrantes del grupo; la conformacién del grupo; la moderacion de la

discusion.

Revision documental: implica la recopilacion, sistematizacion y analisis de la informacion contenida
en los documentos y registros (fisicos o digitales), que contengan informacién relacionada con el

objeto de estudio.

Cuestionario: es un instrumento estandarizado basado en preguntas (cerradas o abiertas) para
“recoger informacion estructurada sobre una muestra de personas, utlizando el tratamiento
cuantitativo y agregado de las respuestas para describir la poblacién a la que pertenecen o contrastar
estadisticamente algunas relaciones entre variables de su interés” (Meneses y Rodriguez, 2009,
p.51). Las encuestas se basan en la recoleccion de informacién a través de formularios, existiendo
una multiplicidad de aplicacion: presencial “cara a cara”, telefonicos, por correo, autoadministrados

individuales o en grupos, etc. (Hernandez, Fernandez y Baptista, 1997).

[11.1.3. Técnicas e instrumentos de relevamiento d e informacién

utilizados

Entrevista. Se realizaron 16 entrevistas semiestructuradas a actores clave. En ese sentido se
consideraron a las autoridades institucionales, con las que se realizaron las entrevistas exploratorias
iniciales (2), la coordinacion docente (1), los docentes (9) y los referentes institucionales (4) de las
organizaciones aliadas o co-parte (con convenio). La seleccién de las personas a entrevistar, se basé
en:

- el primer caso en poder definir la demanda institucional con las autoridades y responsables

de la Unidad de Capacitacion;

- el segundo caso en que solo hubo una coordinadora docente y contratada especificamente

para un grupo de cursos en particular;

- el tercero, en que de los 20 docentes contratados solo 13 habian tenido actividad el afio
anterior, de entre los cuales se seleccionaron en funcién del grado de actividad, las
localidades en las que trabajaron y el nimero de instituciones aliadas para las que dictaron

cursos (ver Anexo |, Informe de Avance, 2013, p. 178-179);

- los referentes institucionales se incluyeron todos, en virtud de que tanto las instituciones

aliadas como los cursos realizados fueron muy diferentes.
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Las pautas de entrevista fueron testeadas previamente, con personal con perfiles similares, en
otra institucion publica que realiza cursos de educaciéon no formal para sus funcionarios, y
ajustadas en funcion de los elementos que surgen del testeo. Se construyd una pauta genérica
para cada categoria de entrevistado, es decir, una para la coordinadora docente, otra para los
docentes en general y una para los referentes de las instituciones con convenio (ver Anexo I,
Informe de Avance, 2013, pp.187-189).

Entrevistas aplicadas segun tipologia de actores cl ave

INSTRUMENTO TIPO DE ACTOR NRO. LUGAR FECHA REALIZACION
CASOS

Coordinadora 1 Montevideo Agosto
Docente
Entrevista Docente 9 Montevideo Julio-Agosto
semi-estructurada .
Referente 4 Montevideo y | Agosto
Institucion con Maldonado
Convenio

Observacion. Se llevé a cabo en dos instancias de observacion de actividades del equipo docente
de maneras diferente: coordinacion del equipo docente de la planificacion de un curso; y
observacioén en el aula (Unica actividad de capacitacion realizada en el periodo de relevamiento de

datos) (ver pautas en el Anexo I, Informe de Avance, 2013, pp.190-195).

Encuesta. Se reproces6 el soporte electrénico y/o en papel de los formularios “de satisfaccion”
aplicados a los estudiantes durante el afio 2012. Sobre la fase del formulario previo, se hicieron
ajustes minimos generando un nuevo formulario que se aplicé en el mismo curso que se realizo la
observacién en el aula. El cuestionario (ver en el Anexo I, Informe de Avance, 2013, pp.196-197), fue
aplicado a los estudiantes, en la modalidad autoadministrado presencial individual. Las
modificaciones requirieron de la autorizacion de las jerarquias institucionales y el testeo fue realizado

mediante su aplicacion por la funcionaria administrativa de la Unidad de Capacitacion.

Revision documental. Se revisan mdltiples archivos digitales, que contienen informacién basica
relativa a los cursos (docentes, alumnos, programas, material de apoyo), documentacion relativa a

comunicaciones con las instituciones aliadas, informes de actividades y de rendicion de cuentas, etc.
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CAPITULO lIl.2. PROCESO DIAGNOSTICO

[11.2.1. Plan de trabajo

El trabajo de investigacion diagndstica comienza en el mes de junio, realizandose las entrevistas
exploratorias que tuvieron la triple finalidad de iniciativa, negociacion e identificacion de la demanda
institucional. La formalizacion del acuerdo de trabajo se realizé mediante la presentacién de carta de
propuesta con aval de la ORT, el dictado de una resolucién por parte del directorio de la institucién y
la firma de un contrato en el que se establecian las obligaciones y derechos de las partes. Este

proceso implico la dilacion del “ingreso al campo”.

El cronograma de trabajo se desarrolld en cuatro fases o etapas: identificacion de la demanda,
comprension del problema, reconocimiento de necesidades, y acuerdos con la organizacién. Sus

principales aspectos se encuentran resumidos en la Tabla 4.

Tabla 4: Cronograma De Trabajo

PREVISTO EJECUTADO

. o o

FASES DEL ESTUDIO DIAGNOSTICO 2|l ol ol o b o o %
HHHERHEE

<|s|3|3|lz]l3|3|<

Contacto y acercamiento a la institucion

Entrevistas exploratorias

FASE 1. Recopilacion documental
IDENTIFICACION

DE LA DEMANDA | Identificacion de actores/sectores implicados

Matriz

Modelo de Andlisis

Entrevistas a actores clave

Observacion de reunion de coordinacion de cursos

FASE 2. - L L L
COMPRENSION Observacion de reunién de coordinacion de publicaciones

DEL PROBLEMA Observacién del curso

Encuesta

Busqueda de antecedentes relacionados con el tema

Aplicacién Técnica del Iceberg

Identificacion de fortalezas y debilidades

FASE 3. Definicion de prioridades

RECONOCIMIENTO - - - -
DE NECESIDADES | Dimensiones involucradas en proceso de mejora

Personas implicadas (grupo impulsor)

Diagrama de Mejora

FASE 4. Sistematizacion de la informacion.
ACUERDOS

CON LA

. Redaccion del Informe.
ORGANIZACION

Fuente: Anexo I, Informe de Avance, 2013, p. 168

Los aspectos sustantivos respecto de las fases de trabajo, no contenidos en la Tabla 4, refieren a las

componentes cognitivo-vivenciales que cada una implica. En este sentido, en
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- la FASE |, todo es nuevo y desconocido — la institucion, la cultura organizacional, las
personas, las interacciones -. Es una fase de aproximacién, exploracion y primeras
impresiones. Es una fase en la que se combina el deseo de conocer, con el cuidado de no
asumir compromisos que excedan las posibilidades del diagnostico organizacional en funcion
de los tiempos y contenidos especificos. Es también una etapa de lectura, buscando
comprender las dindmicas institucionales y el contexto en que se incluye particularmente la
institucidn en exploracién. Es una fase comprensiva, en tanto se hace el primer acercamiento

a la comprensién del problema a investigar.

- La FASE Il, luego del analisis inicial de la fase anterior, es una etapa de inmersién en la
institucién, de blsqueda constante de informacion, de salida “al campo”, donde los tiempos
de la reflexividad se acotan y los datos tienden a saturar la capacidad de “comprension” del

investigador.

- La FASE lll, es el tiempo en el que prima el andlisis de la informacion relevada en la fase

anterior, y la construccién de una linea interpretativa de comprension del objeto de estudio.

- La FASE 1V, es el momento de sintesis concluyendo con una primera aproximacion
diagndstica, y es también momento del inicio de la construcciéon de nuevos acuerdos con la

organizacion.

[11.2.2. Comprension del problema y dispositivos de analisis

El acercamiento progresivo a la comprensién del problema se nutre de la aplicacién de las diversas
técnicas y herramientas metodoldgicas utilizadas, la sistematizacion y procesamiento particularizado
de datos de cada instrumento de relevamiento. Partiendo desde el abordaje cualitativo, se enriquece
el andlisis con el procesamiento cuantitativo de los datos de las encuestas a estudiantes; para
finalmente triangular datos, técnicas y actores. Sin descuidar la confiabilidad y validez especificos a

cada uno de los instrumentos de relevamiento.

[11.2.3. Dispositivos de analisis

Para facilitar y potenciar el proceso de comprension del problema, se utilizaron como analizadores; la
matriz y modelo de analisis — basados en las cuatro dimensiones institucionales definidas por Frigerio
et al. (1996b) -; el Iceberg - Vandenberghe y Staessens (1991), adaptado por Tejera (2003); y la
matriz de fortalezas, oportunidades, debilidades y amenazas (FODA). Los dos primeros dispositivos
se utilizaron luego de la primera colecta de datos y los otros dos luego de la segunda colecta de

datos.
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[11.2.3.1. Matriz y Modelo de anlisis

La primera colecta de datos es principalmente exploratoria y el sentido de la matriz de analisis
utilizando las dimensiones institucionales de Frigerio et al. (1996b), contribuyen a ordenar la

informacidn relevada en funcion de la demanda organizacional.

El modelo de andlisis permite establecer las dimensiones institucionales mas comprometidas en
funcion de las prioridades y relacionarlas con otros aspectos y actores del campo organizacional y su

entorno. El andlisis incluido en el Informe de Avance se resume en el Grafico 19.

Grafico 19: Modelo de analisis

Gobierno de la institucion - Soportes estructurales -
Estrategias de desarrollo

Dimension
Administrativa

c o gobiernos b,
olec h‘ ep:rt':!nmta
¥ Municipales
i:;i:uri:s --------------- Instituciones
ablicos y de administrative Pabicas
Empresas Pablicas logistice Instituciones con,
no Estatales convenio

Cursos
irregulares y
episodicos

Masividad estudiantil
y asistematicidad
evaluativa

Fuente: Anexo | - Informe de Avance (2013, p. 175)

La priorizacion realizada a partir de este modelo, serd replanteada en el capitulo de conclusiones,

razén por la cual se recupera al cuerpo principal de este documento.

[11.2.3.2. El Iceberg

Haciendo completado la segunda colecta de datos, con toda la informacion disponible, el

investigador, mediante esta técnica puede profundizar la comprensién del problema, a partir del
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relacionamiento de lo explicito y lo implicito, reinterpretando las prioridades institucionales, que
denota la cultura organizacional. Considerando tres niveles de andlisis: lo visible, las prioridades y lo
subyacente. El primero se compone por los elementos distinguibles directamente. El segundo nivel
se conforma con “los rituales de comportamiento, las normas de convivencia, los estilos de
comunicacién” (Tejera, 2003, p. 3). Los elementos subyacentes son aquellos que no son explicitados,

tales como valores, creencias y supuestos, pero que constituyen pilares de la cultura institucional.

En términos de hallazgos o resultados, la técnica resulta fundamentalmente reveladora en términos
de lo subyacente, que sera lo que en esta investigacion-asesoria, generara cambios en la dinamica
de trabajo desarrollada hasta ese momento; es decir en el proceso de formulacidon del plan de

mejora.

[11.2.3.3. Analisis FODA

Se trata de una herramienta conocida en el ambito de la gestién publica, por lo que su utilizaciéon no
gener6 sorpresa, ni sus resultados provocaron incomodidad; pero que igualmente, en el préximo

capitulo sera releido.

Complementado con el analisis previo del Iceberg, se constituye en un insumo potente para continuar
profundizando el diagndstico institucional y establecer-acordar los lineamientos del plan mejora
institucional. En la Tabla 6 (incluida en el siguiente seccion) se resumen las fortalezas (a preservary
desarrollar), las debilidades (que hay que a cambiar), las oportunidades (que deben ser
aprovechadas y convertidas en fortalezas), y las amenazas (que demandan un estado alerta y el

desarrollo de acciones preventivas).

Visto el proceso de analisis en su conjunto, cada herramienta aporté6 elementos novedosos y a la
vez, permitid triangular miradas que conjugan lo discursivo con la accién, lo explicito con lo implicito,

y lo deseado con las acciones que se desarrollan para obtenerlo.
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CAPITULO lIl.3. PLAN DE MEJORA ORGANIZACIONAL

Al momento de la elaboracion colectiva del Plan de Mejora Organizacional, se parti6 de la
informacion aportada por la Unidad de Capacitacion, que referia a la busqueda de acuerdos con
otras instituciones publicas como la principal estrategia para poder solventar los costos de los cursos.
Dicha estrategia tiene como consecuencia, la existencia de “(...) una serie de convenios marco,

algunos estables y otros puntuales para un curso” (EE2:4).

La identificacién del problema y la estrategia de resolucién, desde la perspectiva de las autoridades
de la instituciéon, aparecia de manera clara e irreductible. Pese a ello, se construy6 evidencia de la
presencia de otros elementos conflictivos en torno a la gestién educativa de la institucion. Es asi que
emergen los planteos respecto del escaso desarrollo de la Unidad de Capacitacion, de la
irregularidad de la actividad educativa y su falta de continuidad (profundizacion) con cada grupo de
trabajo, de las restricciones que impone la masividad estudiantil, y de los aspectos informales,
espontaneos, episoédicos y escasamente explicitados respecto de la evaluacion del personal docente.
Complementariamente, se identifican a nivel subyacente disconformidades en las gestiones
burocraticas que afectan el pago a los docentes, la demanda de una comunicacién fluida por las

instituciones aliadas o co-partes, y la ausencia de liderazgo pedagdgico.

De todas formas, en la perspectiva de la institucién, el principal desafio es el de alcanzar la
“estabilidad”, es decir, “(...) tener una estructura de cursos permanente (...) y desarrollar y
consolidar ese departamento de capacitacion” (EE2:1). La precision que podria hacerse ahora,
luego de analizado todo el proceso que dio lugar al desarrollo del Plan de Mejora Organizacional,
seria que en realidad, el objetivo institucional es la capacitacion de los funcionarios publicos vy
trabajadores de las personas publicas no estatales en una tematica especifica. Para cumplir ese
objetivo, la estrategia ha sido hasta ahora la de realizar los cursos por parte de la institucion, pero
una estrategia alternativa podria ser propiciar y b rindar asesoramiento para que sean las
propias instituciones “empleadoras” las que realice n dichos cursos, dado que varias de ellas

cuentan con areas de capacitacion.

[11.3.1. Dimension Organizacional comprometida

A partir del analisis de las dimensiones organizacionales (Frigerio et al., 1992), con base en la
informacion relevada durante el estudio diagndstico, se establecen las dimensiones organizacionales
mayormente implicadas respecto de una propuesta de intervencion sobre el problema. En el
momento de la formulacion del Plan de Mejora, considerando la matriz de analisis y el modelo de
analisis, se estableci6 que el eje seria la dimensién adminis trativa, incluyendo a las

dimensiones comunitaria y pedagogico-didactica (aspecto que se rediscute el Capitulo 1V.2.2.)
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Pensando en la debilidad presupuestal, se considerdé que la misma esta asociada a la falta de
personal de direccién de la Unidad de Capacitacién (dimensién administrativa, que incluye también
soportes estructurales y estrategias de desarrollo), aspecto que actia como una limitante en términos
de planificar una actividad educativa permanente. Pero, al mismo tiempo, se proyecta la resolucién
de los problemas de la falta de recursos financieros mediante la gestion de acuerdos
interinstitucionales, jerarquizando la dimensién comunitaria, y visualizando a otras instituciones
publicas o de cooperacion como activos actores de la propuesta educativa y potenciales. La falencia
de un liderazgo permanente por razones presupuestales, se expresa también como debilidad
respecto del liderazgo de los aprendizajes, facilitando la atomizacién de los criterio de ensefianza y

evaluacion docente.

[11.3.2. Actores institucionales involucrados

Habiendo realizado el analisis de los posibles factores causales, se construyé un listado de los

actores institucionales y externos involucrados directamente en la problematica planteada:

e equipo de direccién,

« direccion/responsable de la unidad de capacitacion,

« personal de la unidad de capacitacion,

« personal que apoya puntualmente a la unidad de capacitacion,

e personal responsable de procesos clave para el éxito de los objetivos de la unidad de
capacitacion,

« docentes, referentes de las instituciones con convenios permanentes de capacitacion o con

acciones conjuntas regulares sin convenio formal.

A partir del mismo, teniendo en cuenta la diversidad y multiplicidad de actores involucrados, se
conformd un grupo de trabajo (ver Tabla 5), que incluyé sélo a los actores institucionales (excluyendo

a los externos) con mayor incidencia (direcciéon y unidad de capacitacion).

Tabla 5: Grupo de trabajo para el disefio del Plan  de Mejora Organizacional

Participacion en las reuniones
Fecha de
s Presidente Vice- Vocal Secretario Funcionaria de la | Coordinadora de la
EClLBION presidente General Unidad de Unidad de
Capacitacion Capacitacion
26-sep Participo Participo Particip6 Particip6
Ol-oct Participo Participo Participo Participo
07-oct Participo Particip6 Particip6 Particip6
22-oct Participo Participo Participo Participo Participo
07-nov Particip6 Particip6 Particip6 Particip6
15-nov Participo Participo
18-nov Particip6 Particip6

Fuente: Anexo Il — Plan de Mejora (2013, p.208)
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La variabilidad del grupo de trabajo fue necesaria en funcién de hacer posible la compatibilizaciéon de
las agendas del Equipo de Direccién de la institucién, con los tiempos académicos en los que se
debia realizar el Plan de Mejora. Adicionalmente, en el mes de octubre se incorpora una funcionaria
profesional, que asumié el rol de Coordinadora de la Unidad de Capacitacion, considerandose
importante su participacion activa en el equipo de trabajo. La variabilidad en la integracion del equipo
de trabajo dificult6 los avances, y propicié que los temas se replantearan; finalmente por la via de los
hechos la participacion institucional se redujo al Secretario General y a la Coordinadora de la Unidad

de Capacitacion.

En el Capitulo de conclusiones, se plantean algunas consideraciones sobre las variantes en la
integracion del equipo de trabajo, sus fundamentos explicitos y las interpretaciones del investigador,
asi como interrogantes de las implicancias en términos del caracter de autoevaluaciéon o co-

evaluacion diagnostica.

[11.3.3. Proceso de trabajo

La elaboracién del Plan de Mejora Organizacional estuvo pautada por tres fases de trabajo:

e la construccion y explicitacién de los acuerdos genera les de trabajo , que incluyen la
valoracién, ajuste y aprobacién del Informe de Avance conteniendo el diagnéstico
organizacional; la resolucion del propésito principal del plan de mejora; y el acuerdo respecto

del cronograma y la conformacién del equipo y de trabajo;

» el proceso de formulacién del plan de mejora propiamen te dicho , siendo la etapa mas
rica y compleja, que demandd la realizacion de 7 reuniones de trabajo, en un equipo que fue

variando su integracién y su clima de trabajo;

e laentrega formal a la institucién, luego del aval aca  démico , su validacion, ajuste y puesta

en ejecucion.

[11.3.4. Objetivos

El objetivo general del plan es potenciar la capacitacion interinstitucional en éti ca publica. La
formulacién de los objetivos especificos, se centré en identificar aquellos que contribuyeran de la
forma mas sustantiva al cumplimiento del objetivo general y considerando las restricciones que
imponen las capacidades institucionales, a fin de que su realizacion sea viable. Se acordaron

entonces cinco objetivos especificos

1. Fortalecer la difusién de la oferta formativa
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2. Ampliar las instituciones publicas y empresas publicas no estatales a las que se les
brindan servicios de capacitacion

3. Ampliar la capacitacion en las instituciones publicas y empresas publicas no estatales a
las que ya se han brindado servicios de capacitacion.
Agilitar la administracion de los acuerdos y los convenios de capacitacion.

Dinamizar la accion e interaccion pedagdégico-didactica.

111.3.5. Lineas de actividad y logros proyectados

Las actividades previstas en el Plan de Mejora Organizacional pueden agruparse en funcién de su
vinculacién a la difusién y la comunicacién; a los procedimientos de administracién y gestion; a la
realizacion de cursos; al intercambio, reflexion y aprendizaje educativo; a la elaboracién de informes
y rendicion de cuentas. En el Anexo Il (Plan de Mejora) se detallan las 31 actividades previstas y su
contribucién al cumplimiento de los 5 objetivos especificos, que por razones de espacio no se

incluyen aqui.

En términos de la medicidn del logro del objetivo general , se entiende que esta ha de ser realizada
de manera indirecta, considerando el grado de cumplimiento de las metas planteadas para los cinco
objetivos especificos. Para cumplir con el Objetivo Especifico 1: fortalecer la difusion de la oferta
formativa, se plantea realizar 75 actividades de difusion (diseminacion selectiva, boletin

electrénico, notas de prensa y la realizacion de eventos de divulgacion de actividades de formacién).

Respecto del Objetivo Especifico 2: ampliar las instituciones publicas y empresas publicas no
estatales a las que se les brindan servicios de capacitacion, la meta es incrementar un 200% el
namero de instituciones  (contar con 12 nuevas instituciones durante el afio 2014, realizando 30

cursos para 1000 funcionarios).

Con relacién al Objetivo Especifico 3: ampliar la capacitacion en las instituciones publicas y
empresas publicas no estatales a las que ya se han brindado servicios de capacitacion, se propone

incrementar un 50% el nimero de cursos  ( realizar 26 cursos, capacitando a 700 funcionarios).

A proposito del Objetivo Especifico 4: agilitar la administracion de los acuerdos y los convenios de
capacitacion, la meta es realizar un protocolo general de procedimientos vy t res instructivos

especificos.

Al momento de definir el Objetivo Especifico 5: dinamizar la accién e interaccion pedagogico-
didactica. Se aguarda lograr realizar 36 talleres con docentes (reunién mensual de coordinacién

docente, que involucra a todo el equipo docente, 6 talleres de formacion docente, y 18 encuentros
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dedicados al disefio de nuevos formatos e identificacion de propuestas de contenidos para los cursos

permanentes).

111.3.6. Epilogo

Habiendo alcanzado el aval académico del documento de propuesta de Plan de Mejora, se acuerda
con la institucién la entrega del mismo, la que tuvo lugar el 23 de diciembre de 2013. En virtud de las
licencias anuales, se acord6 tener una nueva reunion para analizar conjuntamente el documento,

luego de que las autoridades lo hubieran leido, en el mes de febrero. Posteriormente:

- en febrero la directiva resuelve “disponer que la encargada de la Unidad de Capacitacion,
trabaje con el investigador para elevar (...) una propuesta de evaluacién auto-regulada con

elementos cuantitativos y cualitativos”;
- lareunion tuvo lugar en marzo de 2014, pero con el equipo de trabajo;

- béasicamente la “encargada”, no supo explicar sino estaba de acuerdo con el dispositivo de
seguimiento o con el Plan de Mejora. El planteo genérico era de modificar los indicadores de
resultados por otros de procesos. Se explicé entonces que cada uno de los hitos de los
procesos clave identificados, se definieron como un resultado, de manera que pudiera
monitorearse el proceso y que las metas fijadas lo fueron de comun acuerdo en el mes de
noviembre (acta de la reunion del 1/10/2013; Anexo Il, Plan de Mejora, 2013, p. 221);

- “la encargada” dijo que entonces estaba bien asi; y se quedd en trabajar una propuesta de
evaluacion de los cursos, respecto de la cual, ella enviaria una propuesta borrador para

analizarla en conjunto. Adn no lo ha hecho.
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SECCION IV
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SECCION IV - PRESENTACION DE RESULTADOS Y CONCLUSIO NES

CAPITULO IV.1. HALLAZGOS Y RESULTADOS

Presentar los resultados de un proceso tan rico y complejo, implica realizar un recorte, una sintesis
personal “cara”, en el sentido de que exige renunciar a mucha cosa. En ese sentido, se ha optado
por partir de la sintesis consignada en el analisis FODA, que en cierta forma caracteriza a la

institucion estudiada (ver Tabla 6 ).

Tabla 6: Analisis FODA

Fortalezas Debilidades Oportunidades Amenazas

+  Postura autocritica y | «  Carencia de personal | «  Valoracion externa | «+ No renovacion de

proactiva que lidere la positiva sobre el convenios por parte
. direccion del conjunto del de las instituciones
- apertura al cambio .
departamento de queahcer de la socias
por parte de Ila S S
. S . capacitacion institucion, - -
direccién ampliada . » Existencia de otras
incluyendo la o
. . « Recursos o instituciones
« Clima interno de capacitacion .
trabaio presupuestales capacitadoras  con
J . » Posibilidades de mayores recursos y
. « Precariedad de las . .
«  Compromiso y . convenios con visibilidad
L relaciones laborales S
dedicacién del instituciones L
con el personal . - Desercion de
personal de la historicas y nuevas
s docente personal docente
institucion .
- - Cambios en la captado por otras
« Falta de liderazgo de . .
»  Propuestas normativa nacional propuestas
. los procesos de . p
innovadores de parte L profesionales  mas
aprendizaje « Proyecto de Plan de .
de algunos docentes . atractivas
. Mejora
« Ausencia de
mecanismos
sistematicos de
evaluacion del

personal docente

Fuente: Nueva elaboracion a partir del Anexo | — Informe de Avance (2013, p.183)

Comenzando con la mencién a las amenazas, hay dos aspectos que corresponde jerarquizar, en
virtud de las conclusiones que siguen, y son las que refieren a la pérdida de docentes y a la
existencia de otras instituciones formadoras. En las debilidades la falta de liderazgo de los procesos
de aprendizaje y de mecanismos de evaluacion docente; entre las oportunidades la realizaciéon del

Plan de Mejora y de entre las fortalezas, las propuestas innovadoras de algunos docentes.

¢Por qué destacar estos aspectos? Primeramente porque las demas fortalezas, desde el punto de
vista del asesor-investigador, estdn puestas en signo de interrogaciéon, o al menos son pasibles de
afirmaciones menos concluyentes. Por el contrario, las debilidades destacadas son las que son

develadas en el proceso de investigacion, pero que no formaban parte de lo explicito en la institucion,
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y las amenazas porque tienen mucho que ver con el marco tedrico analitico que se propone para

finalizar este capitulo.

En segundo término se jerarquiza, que pese al diagnéstico organizacional descrito, 0 como parte de

él, las encuestas de satisfaccion aplicadas a los estud iantes en el afio 2012 (n=235), indicaban

una muy alta valoracion positiva, siendo las valora  ciones negativas inferiores al 1% en todos

los casos (ver tabla 7). Sin embargo, debe tenerse en cuenta que:

los datos corresponden a tan solo a 6 de los 17 cursos dictados y se desconoce que sesgo
(intencional 0 no) puede existir en la muestra de registros a los que se accedio;

el promedio de formularios recibidos con respuestas completadas levemente superior al
50%, que podria explicarse con la baja capacidad de exigibilidad en su aplicacién y escaso
control de su entrega, 0 mas aun con la escasa importancia que el personal de la institucion
le asigna al relevamiento de esta informacion; dado que en comparacion, la encuesta
aplicada para el estudio, cuya primera pagina era la utilizada habitualmente por la
institucién, tuvo 100% de formularios entregados;

dado que el formulario se aplica al final de la jornada, siendo que en varios cursos, aquellos
cuyos grupos son de mayor tamafio, el ausentismo parcial es importante, por lo que
presuntamente habria un sesgo en los datos, contando con los formularios en mayor
namero, en aquellas actividades que son de baja extensién horaria;

la comparacion estadistica de porcentajes en los resultados entre las encuestas aplicadas
por la institucién durante el afio previo y la que se aplicé durante la realizacion del estudio,
carece de relevancia porque los formularios recogidos durante el estudio son apenas 21;
hubo un solo curso durante el periodo extendido de relevamiento de informacion, y se trata
de un grupo muy homogéneo en términos de edad y calificacién, lo que constituye una

diferencia cualitativa relevante respecto de los grupos del afio 2012 tomados en su conjunto.

Tabla 7: Encuesta 2012

% Respuesta | Excelente | Muy Bueno Indiferente  Malo
Bueno

El material entregado ha sido 49,9% 29,1% 52,5% 17,5% | 0,4% 0,4%
Ei'dg“’e' de los contenidos ha | 55 1o, 20,1% | 59,4% | 18,3% | 1,3% 0,4%
En general, el taller te ha | ,q g9, 215% | 594% | 16,9% | 1,8% 0,5%
parecido
La comodidad del aula 48,8% 17,4% 40,8% 38,5% | 2,3% 0,9%
';%oorga”'zac'on del taller ha | 5y g9 19,8% | 49,6% | 28,9% | 0,9% 0,9%
La ut|I|_dad de los contenidos 52.6% 18,3% 65.5% 14.0% | 1.3% 0.9%
aprendidos
TOTAL 50,2% 21,3% 53,6% 23,1% |1,3% 0,6%
Fuente: Anexo | — Informe de Avance (2003, p.176)
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De todos modos, aungque no se trate de datos estadisticamente generalizables, hay al menos un par

de respuestas que tienen un valor cualitativo relev  ante para el objetivo central de la

capacitacion de llevada a cabo por la institucion (ver Tabla 8). Cuando los encuestados afirman
qgue “en mi lugar de trabajo es raro que alguien tengo un comportamiento poco ético”, las respuestas
estan fuertemente posicionadas como de acuerdo o muy de acuerdo; eso quizas podria inducir a
pensar en una valoracion ética positiva del lugar de trabajo, pero ocurre que los encuestados son
pasantes (Institucion Nro5 con Convenio de capacitacion: IC5) a los que se les aplicé el cuestionario

antes de que empezaran a trabajar, por ese motivo hay un nimero también alto de “no contesta”, en

consecuencia las respuestas implican una suerte de prejuzgamiento po sitivo .

Complementariamente, en el caso de la segunda pregunta seleccionada, las valoraciones “muy en
desacuerdo” o “en desacuerdo” sumadas igualan a las “de acuerdo” o “muy de acuerdo”. Pero esta
no es una frase elegida al azar, tiene que ver con el objetivo principal del curso, que es la de
promover el comportamiento ético de los funcionario s publicos y prevenir casos de
corrupcion . Por tanto, sin ser un dato concluyente, implica cuando menos un elemento
problematizador respecto de la eficacia de la capacitacion realizada, dado que la mitad entiende que

“en la practica no siempre es posible actuar de acu  erdo con la ética y la moral”

Tabla 8 - Preguntas Escogidas Encuesta 2013

Muy en En De Muy de No

desacuerdo acuerdo acuerdo contesta
desacuerdo

En mi lugar de trabajo es raro que alguien 2 9 1 9
tenga un comportamiento poco ético

En la practica no siempre es posible actuar de 3 7 9 1 1
acuerdo con la ética y la moral

Fuente: Anexo | — Informe de Avance (2003, p.178)

El tercer elemento a tener es cuenta es que las valoraciones del curso, reflejadas en las

encuestas de satisfaccion, contradicen las percepci ones de informantes calificados como EC3
ifue...terrible, fue como una masa espantosa! Que lo sintieron asi porque dijeron “jqué bodrio!”, fue
la respuesta asi general, la primera parte un bodrio y la otra estuvo buena, pero nos quedamos con
ganas de mas” (EC3:6); y las notas de observacion del trabajo docente en e | aula realizadas por
el investigador: “el grupo va variando su interés, primero denota expectativa, luego recurren a la
revision de los materiales entregados, finalmente se los ve aburridos y un par mandan SMS. (ver

Anexo | — Informe de Avance, pp.180-181).

Podria agregarse como un cuarto elemento, el tipo de analisis o de accion institucional , o mejor
dicho, la percepcion al respecto por parte del investigador, luego de la devolucion del informe de
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avance. La conclusién seria que no hubo ninguna accién con los docentes en cuestion (tres fueron
cuestionados, uno de ellos en términos éticos por las cuestiones poco explicadas con relacién a los
procedimientos de pago). Las criticas sobre lo “aburrido” de las clases, tuvieron como corolario un
comentario del tipo “parece que justa esa clase salié todo mal”. Hasta donde se pudo saber, la Unica
iniciativa es fue esa resolucién (ver apartado 11l.6. Epilogo) de encomendar al investigador y a la
encargad de la Unidad de Capacitacion de la “realizacién de una propuesta de evaluaciéon auto-

regulada con elementos cuantitativos y cualitativos”.

En quinto lugar, destacar, que el Plan de Mejora Organizacional realizado es en si mismo un logro,
qgue ademas contempla los aspectos jerarquizados en la etapa diagndstica y que es valorado como
una oportunidad por parte de la institucién estudiada. EI mismo, como se explicara anteriormente, se

integra por cinco objetivos (y 31 actividades):

- Fortalecer la difusion de la oferta formativa

- Ampliar las instituciones publicas y personas publi cas no estatales a las que se les

brindan servicios de capacitacion

- Ampliar la capacitacion en las instituciones public as y personas publicas no estatales

a las que ya se han brindado servicios de capacitac  ion
- Agilitar la administracion de los acuerdos y los co nvenios de capacitacion.
- Dinamizar la accion pedagoégico-didactica.

Pese a ello, hay cuestiones que merecen ser analizadas nuevamente, esfuerzo que se intentara

desarrollar y justificar en el capitulo siguiente.
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CAPITULO IV.2. CONCLUYENDO Y REINTERROGANDO

IV.2.1. Repensando el analisis institucional

El contexto de la redaccién de este documento con los insumos aportados por el marco tedrico,
conduce inevitablemente a la revisién de los analisis previos, que condujeron a la formulacién del
Diagnéstico Organizacional y del Plan de Mejora. En este sentido, conviene recuperar los acuerdos

alcanzados con la organizaciéon implicaron que los contenidos del Plan de Mejora se refieren a la:

“Gestion de Convenios Interinstitucionales de Capacitacion, entre otros aspectos,
incluye: la difusion de la actividad de capacitacion, la oferta de servicios, el
cumplimiento de los acuerdos interinstitucionales (cronograma de ejecucion, calidad
comprometida, material de apoyo, acreditacién, evaluacion e informes), fluidez
comunicativa, gestién y liderazgo pedagogico-didactico, y una politica estratégica
orientada a la fidelizacién de las instituciones aliadas” (Anexo I, Plan de Mejora,
2013, p.204).

En términos de las dimensiones organizaciones comprometidas, aparece en primer término la
dimension administrativa (difusién de la actividad de capacitacion, la oferta de servicios, el
cumplimiento de los acuerdos interinstitucionales, fluidez comunicativa); en segundo término la
pedagoégico-didactica (gestion y liderazgo respectivo), y en tercer lugar, la dimensién comunitaria

(fidelizacion de las instituciones aliadas).

La jerarquizacion de la dimensién administrativa se debi6 al énfasis discursivo de las autoridades
institucionales, en lo relativo a la previsién de los recursos  (razén por la que se amplié al respecto
en el marco tedrico) que se expresa claramente en el momento en las entrevistas en las que se
explicita la demanda organizacional (ver apartado 11.2.2). Frigerio et al. (1996b), plantea que mucha
de la energia de las organizaciones se destina a la basqueda de recursos, y asi es manifestado por

las autoridades de la institucién (EALl y EA2), ya citadas.

Sin embargo, durante el proceso de la formulacion del Plan de Mejora, debieron pautarse una serie
de reuniones del equipo de trabajo (ver la variabilidad de su integracién en el Anexo Il, Plan de
Mejora, 2013, p.205), que eran complejas de realizar en virtud de las ausencias (planificadas y
justificadas) en virtud de la agenda relativa a los otros cometidos de la institucion. La falta de una
direccion media o un equipo técnico de referencia (ver apartado 11.2.1), dejaba en evidencia las
prioridades de la agenda politica institucional. Esto conduce a que puedan plantearse dudas
razonables sobre “la energia” destinada a la obtenc  i6n de recursos para la Unidad de

Capacitacion , al menos, por parte de las autoridades institucionales. En cualquier caso, resulta

irrefutable la “irregularidad” de dichos esfuerzos: “(...) cuando hicimos el cambio del sistema de
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software; cuando hicimos, cuando hacemos una actividad internacional que nos implica viajar o

cualquiera de esas actividades, capacitacion se ve resentida (...)"” (EA2, p.2).

Un segundo aspecto, vinculado a la dimensién administrativa, tiene que ver con el control
normativo. En este aspecto, es visto por los docentes como un exceso de burocracia, que ademas
no esta acompanado de un interés de encontrar soluciones de simplificacién administrativa para el

cobro de los honorarios docentes:
“es algo que se puede mejorar facilmente, me parece la instrumentaciéon” (ED2, p.5).

“Pero si me acuerdo que la primera vez fue, para mi, fue muy complicado, porque...
estee...yo que trabajo como abogado, te digo, entonces tengo el tiempo muy
ocupado, para arriba y para abajo. Realmente tuve que presentar certificado Unico de
DGl, certificado Unico de BPS, hacer declaracién jurada del FONASA, la declaracion
jurada de la DGI, era una cosa impresionante, y mir4, no sé, estuve como...

isemanas! Juntando papeles pa’ traerles” (ED3, p.17).

7

Este aspecto fue uno de los elementos del diagnéstico que causo “sorpresa” en las autoridades de la

instituciéon y que se pidié fuera “explicado por el investigador” (ver Tabla 9).

Tabla 9: El Iceberg — relacionamiento de lo explici  to y lo implicito

Lo visible Las prioridades Lio subyacente
«  buen clima de trabajo + necesidad/deseo de + demoras y dilaciones en el
estabilidad, pago a los docentes,

» personal comprometido con
sus tareas y la institucion; - falta de recursos financieros, « malestar docente por poca
relevancia que la institucién le

« docentes se consideran | = escaso desarrollo .
asigna al tema. .

calificados organizacional
»  desconocimiento y

- falta de una direccion | + ausencia de una programacion L
descoordinacién docente

permanente, a tiempo curricular

completo en la Unidad de - . L - coordinacion deseable pero no
L - condicionantes de la direccion. . o

Capacitacion. imprescindible.

. comunicaciéon trunca con las
instituciones aliadas o co-
partes

Fuente: Nueva elaboracion a partir del Anexo | — Informe de Avance (2013, pp.181-182)

La posicion inicial de las autoridades era que “no se podia hacer nada al respecto” por razones de
normativa. En su “rol asesor”, el investigador plantea algunos ejemplos recientes y publicos, que
permitirian que el docente no tuviera que “pagar de su bolsillo” los gastos relativos a las actividades

educativas que se realizan en el interior del pais.
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“(...) y es para pasar en una camionetita, llegando muy tarde a tu casa, porque es asi,
Jviste? Lo que tiene (...) es que, por ejemplo, la comida en el interior no te la paga,
para mi eso no esta bien, por ejemplo; eso también lo habiamos hablado los demas
docentes, que al menos cuando estamos en el interior se deberia hacer cargo la (...)

de lo que consumimos (...)" (ED1, p.9).

En ese contexto es convocada “la contadora” a la reunion, se le plantea la situacion y se realiza un
intercambio, en el cual queda claro que “normativamente” existen alternativas, aunque ella no esta de
acuerdo en llevarlas a la practica en virtud del “trabajo” que implican (que debe realizar ella) y de que
se trata de “profesionales, que pueden pagar los gastos con tarjeta de crédito y cobrarlos después”.
Una sintesis del intercambio fue consignado en el acta de la reunién del 1/10/2013 (Anexo I, Plan de
Mejora, 2013, pp. 221-223). Este constituye un ejemplo tipico de lo que Frigerio et al. (1996) plantean
en términos de las exigencias formales no deben bloquear el cumpli miento de los objetivos

prioritarios , que en este caso es el contar con docentes para el desarrollo de la actividad educativa.

La situacién anteriormente descrita tuvo otro tipo de consecuencias, confirmando lo antedicho por
Rodriguez (2002), en términos de que el diagnédstico es una intervencion y que genera cambios en la
organizacioén. Dichos cambios, en los términos de Domingo (2004a), involucran las dimensiones de
poder, saber e identidad del asesor; y en tanto interviene sobre la organizacion, sobre las relaciones

de poder y de saber en la propia institucion.

Claramente, “la contadora”, no estaba dispuesta a aceptar tener que llevar adelante una tarea que a
su juicio no se justificaba. Ya habia tenido que aceptar “que se podia”, aspecto que le fue en cierta
forma recriminado por las autoridades, en tanto, siempre dijo que “no se podia”. Al dia siguiente,
mantuvo una reunién con el presidente y lo persuadié de que no se llevaran adelante los cambios. Y
esto tuvo como consecuencia que se pusiera en cuestion el poder de decisién del ambito de trabajo
del Plan de Mejora, dado que la institucién tiene sus ambitos para la toma de decisiones y los demas

integrantes institucionales del mismo, se sentian parte de un proceso decisorio y ausentes en otro.

Las repercusiones de esta situacion, llevaron a un cambio en el clima de trabajo, en el que se
hicieron evidentes los desacuerdos previos y los conflictos de intereses entre los integrantes de la
direccion de la institucién. Es en ese contexto que llega a la institucion la profesional a la que se le
encomendara, luego de un periodo de adaptacion-transicion, la coordinacion de la Unidad de
Capacitacion. Por lo que se reconforma el mapa de relaciones de poder en la institucion, y los
miembros de la directiva, mayoritariamente, optan por no participar directamente de la formulacion
del Plan de Mejora; para discutirlo, una vez que se haya realizado, en el ambito formal de toma de

decisiones.
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Este desenlace, abre la interrogante, a partir de ese momento en la linea del tiempo, si el trabajo
continué efectivamente en una dinamica de “autoevaluacion o co-evaluacion”  (Rodriguez, 2002),
o remitié en una dinamica de “evaluacién externa” (Bolivar, 2004). Maxime cuando las autoridades
dejaron de convocar a la funcionaria administrativa (Unica funcionaria de la Unidad de Capacitacion
hasta ese momento), dado que en las reuniones discutia con sus jefes (esta es la interpretacion del
investigador, las autoridades explicaron que esta tensa por razones de salud familiar y ademas con
mucho trabajo preparando la logistica de un curso que tendria lugar en esos dias), aduciendo que en
realidad “sin plata, no podian hacer mas”, y “que le dieran la plata y entonces se hacian todos los
cursos que se quisiera”. En todo caso, el nuevo equipo de trabajo pas6 a reunirse en diferentes
espacios fisicos (itinerante), que graficamente podria traducirse como en “situacion némade o de

calle” (Anexo Il, Plan de Mejora, 2013, p.205); dado que el uso del tiempo y del espacio, son las

herramientas clasicas del ejercicio del poder dentro de la administracion.

La situacion descrita, dejé en evidencia también la existencia de falencias en términos de la
organizacién de la administracion  (Frigerio et al, 1996b), en virtud de la ausencia de protocolos
definidos y eficaces en relaciéon a la gestion de los convenios interinstitucionales y al pago de los
honorarios docentes. En virtud de ello, se incorpora como meta al Plan de Mejora la realizacion de
“un protocolo general de procedimientos y tres instructivos especificos”. (Anexo I, Plan de Mejora,
2013, p.210). Otro de los aspectos vinculados, tienen que ver con la informacién y comunicacion,

gue ha sido planteado como un nudo critico por los referentes de las instituciones aliadas o co-

partes, y que se ha caracterizado por su caracter trunco.

La dimension pedagdgico-didactica, paradojalmente emerge mAas por ausencias que por
presencias. Es decir, el abordaje de lo pedagdgico, ha sido, hasta el momento abordado de manera
tangencial. La funcién de supervisar , no se ha desarrollado cabalmente. Una primera explicacion
refiere a lo ya explicitado respecto de la priorizacion del resto de la agenda institucional, respecto del
fortalecimiento de la Unidad de Capacitacion. Una segunda hipotesis explicativa, refiere a la falta de

experticia técnica para el desarrollo de esa tarea por parte de las autoridades respectivas:

“No tengo formacion especifica, como podria ser una licenciatura en educacion o
podria ser un profesorado, que permita no sélo dar cursos, si no planificarlos y todo,
resolver contenidos, todas esas areas en las cuales por ahora lo que hacemos es

apoyarnos en los mismos docentes (...)". (EA2, p.2)

Pero al mismo tiempo, no se visualiza, la necesidad de una experticia, porque “nosotros también
tenemos un control sobre los docentes, los estamos mirando, los estamos escuchando y estamos
decidiendo quién va para qué curso” (EA2, p.7). En este sentido, se interpreta que existe una visién
simplificadora del proceso educativo (proxima a la linea conceptual del GERM), y que en rigor, no se
desarrolla la observacién como dispositivo de trabajo (Frigerio et al., 1996), en tanto no se

cumple con sus exigencias técnico-metodologicas. Dicho de otro modo, se observa de manera
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intuitiva y episédica, pero no hay una planificacién previa, no se establecen pautas de observacion,
no se llevan registros y tampoco hay un trabajo institucional ulterior que constituye parte de un

proceso de perfeccionamiento docente.

Desde el lugar del investigador, la observacion del trabajo en el aula  (Anexo I, Informe de Avance,
2013, p.180): se da cuenta de las diferencias respecto del curriculum prescripto y el curriculum real,
problemas de traduccién (casi inexistente) del conocimiento erudito al conocimiento a ensefiar
(Bertoni, 2009); metodologia de clase expositiva; y problemas en el estilo docente para manejar los
conflictos en el aula, reproduciendo las modalidades “simplemente hacia a fuera” y “hacia afuera

recurriendo a la autoridad” (Frigerio et al., 1996). .

En términos generales, el diagnéstico de dificultades para el cumplimiento del rol de los equipos de

conduccion en la dimension pedagdgico-didactica , fue lo que motivo la inclusién del objetivo de
“dinamizar la accién pedagdgico-didactica” en el Plan de Mejora” (Anexo Il, Plan de Mejora,
2013, p.210).

La priorizacion de la dimension comunitaria , se basé en la necesidad de abrir la institucion, es decir
mantener intensamente permeables sus membranas limitrofes, de forma de ser capaz de responder
de mejor manera a las demandas y expectativas de las instituciones aliadas o co-partes, y a las
necesidades de capacitacion y formaciéon de los funcionarios publicos y de personas publicas no
estatales en particular. En ese sentido se establecid la necesidad de desarrollar una “politica
estratégica orientada a la fidelizacion de las instituciones aliadas” que se ve reflejada en las
actividades relativas a los objetivos 1, 2 y 3 del Plan de Mejora. (Anexo Il, Plan de Mejora, 2013,
p.210).

En términos generales, lo antedicho esta razonablemente fundamentado. La pregunta de fondo es
¢quién o quienes van a llevarlo adelante las tareas planteadas en el plan de mejora? Si bien

estan previstos en dicho plan (Anexo Il, Plan de Mejora, 2013, p.208).

IV.2.2.En la busqueda de sefales de liderazgo sost  enible

El caracter eminentemente reflexivo  (Sautu, 2003) de la investigacion cualitativa, conlleva a la

relectura de las conclusiones (siempre provisorias), que en este caso constituyeron el diagnostico
organizacional. En virtud de la emergencia de nuevos elementos contextuales  (gestion publica-
educacion no formal en el sector publico, no considerados hasta el momento) o de la no plena
adecuacion de las herramientas de analisis al caso particular , (que fueron pensadas y puestas a
prueba en su aplicacion en instituciones de educacion formal) o la ampliaciéon del marco teorico

gue convoca a interpretaciones diferentes  sobre “las representaciones” de la realidad estudiada, o

por todos estos aspectos combinados simultaneamente
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Entonces debe necesariamente volverse sobre algunas cuestiones basicas, tales como, las
planteadas reiteradamente por Gairin (2004, 2008, 2013), en términos de que no basta con
gestionar, es necesario liderar el cambio . Esta idea es la que se ha ido madurando en la etapa
posterior a la elaboracién del Plan de Mejora, bajo la influencia de la relectura de los materiales del

relevamiento de campo y de la revision realizada para la construccion del marco tedrico.

Todo proyecto necesita de liderazgo y ese es el pun  to méas débil de la propuesta formulada . Al
respecto, podria darse esa discusion en términos de las capacidades y condicionantes. Pero se ha
optado aqui, en el marco de la discusion global de las vias de desarrollo para la educacion, por
realizar la reflexion desde la perspectiva del liderazgo sostenible, sin que ello invalide cualquier otra

lectura sobre el mismo.

Como se viera en el Capitulo 1.6., el liderazgo sostenible esta regido por siete principios: profundidad,
duracion, amplitud, justicia, diversidad, iniciativa y conservacién. También se ha mencionado, en mas
de una oportunidad en el texto, que en la perspectiva de Hargreaves et al. (2008), deben cumplirse

todos y que no es posible seleccionar algunos para conformar una suerte de “menu a la carta”.

En este andlisis, claramente se argumentara que este liderazgo no esta presente en la institucion
estudiada y menos aun en su componente de organizacion educativa. La explicacién podria ser

basicamente la siguiente:

- La propuesta pedagoégica no es profunda , es decir, la modalidad de realizacion de
actividades de capacitacion de caracter episddico y masivo, no permite un proceso de

aprendizaje duradero, aunque promueve contenidos cuyo valor es relevante que perdure.

- No hay una politica institucional que promueva la d uracion del liderazgo, de hecho, se

presentan dos de los problemas mas estudiados desde esta propuesta:

0 La sucesion regular y rutinaria del liderazgo institucional -cada periodo de gestion,

es decir en promedio cada cinco afos-;

0 La alternancia regular y rutinaria del liderazgo institucional — la rotacion de la
presidencia cada afio -, lo que se evidencia en la alternancia y discontinuidad de las

prioridades en la gestion;

0 La expectativa de que con un nuevo nombramiento, en este caso la designacién de
la Encargada de la Unidad de Capacitacion, se constituyan grandes diferencias. Este
liderazgo se extiende como méaximo hasta fines de febrero del préximo afio, en que

vencen todos los “pases en comision”.

- Se evidencian escasos elementos que promueven la amplitud del liderazgo , es decir, que

las ideas de mayor implicacién de los docentes en la toma de decisiones, ha estado acotada
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a proyectos especificos, como por ejemplo la formulacion de propuestas de capacitacion a
distancia o de actualizacién del material didactico. Aunque se trata de acciones puntuales, en
general a iniciativa del docente y que no involucran a méas de dos o tres profesores en cada

caso.

- La justicia , en términos de la promocién equitativa de los centros de formaciéon no formal
dedicados a la capacitacion de funcionarios publicos, no forma parte de la agenda
institucional. La prioridad esta puesta en como hacer mas y cOmo conseguir mas recursos,
interactuando con el entorno de las instituciones publicas, sélo en estos términos. Como se
ha visto en el Marco Contextual, no se ha participado de ninguna de las redes o
articulaciones de dichos centros y tampoco se ha buscado la complementacién con Centros
existentes con los que comparten docentes (en el sentido de que el docente trabaja para

ambas instituciones).

- Ladiversidad, en términos educativos de abordajes y practicas existe, pero sin intercambio
ni cohesiéon que permita el aprendizaje colectivo, como podria serlo a través del desarrollo

de una comunidad de aprendizaje en la institucion e interconectada con otras.

- La iniciativa , refiere al cuidado del liderazgo y del personal, evitando agotarlos. En este
sentido, los ejemplos referidos a las condiciones de trabajo en las jornadas en el interior del
pais dan la idea de procesos, que sino describen explicitamente el agotamiento, cuando

menos dan cuenta del cansancio de varios docentes.

- La conservacion , en particular de la memoria colectiva, se lleva a cabo a través de informes
anuales de actividades, que suelen ser bastante detallados, y de la impresion de materiales
de estudio (alguno de los cuales deberian ser actualizados o estan en proceso de serlo). Sin
embargo, al momento de llevar adelante este estudio, no fue posible ubicar documentacion

diversa, lo que abre interrogantes sobre cuales son los criterios existentes en esta materia.

En términos de los principios de accién (Hargreaves et al., 2008) para la implementacion préactica del
liderazgo sostenible y no quedarse en una discusion exclusivamente tedrico-conceptual. En términos

de la institucion estudiada, puede decirse lo siguiente:

- El activismo, esta presente, pero de manera irregular (en funcién de la agenda mayor), y
parcial, en tanto la vinculacion es con las instituciones que se espera puedan ser
destinatarias de las propuestas de capacitacion y tengan ademas la capacidad financiera
para llevarlas a cabo. Ademas, como se vio respecto de las relaciones con las instituciones
aliadas, el relacionamiento se trunca una vez que se ejecuta la actividad planificada, por

tanto la retroalimentacion reciproca es muy baja.

- Lavigilancia, la actitud vigilante se reduce al manejo de las estadisticas de actividades,

participantes, tematicas tratadas, etc. De todas formas, los informes periddicos a la direccion,
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permiten valorar los procesos, su evolucién o estancamiento, y los elementos que el lider
considera estan influyendo sobre los resultados. No hay evaluaciones de aprendizaje,
aunque es uno de los temas en discusién para su incorporacion en los cursos dirigidos a la
direccion media y superior. En virtud de que no se realizan procesos educativos que
permitan el desarrollo de aprendizaje profundo y amplio, tampoco hay una evaluacion

prevista en términos de largo plazo, que pretenda valorar resultados de esa naturaleza.

- Lapaciencia, no hay una inversion constante y paciente, sino una orientacion a la blsqueda

de resultados rapidos.
- Latransparencia, es una practica institucional, por cuya promocion es reconocida.

- El disefio, en la medida que no se cumple con el principio de duracion, tampoco se viabiliza
el disefio de liderazgos flexibles y adaptables a los cambios, sin sujeciones a los sistemas

estandarizados.

Es decir, que en este caso, la sostenibilidad no esta presente de manera integral, en la esfera

escuela y comunidad.
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SECCION V - REFLEXIONES FINALES

CAPITULO V.1. Contribuyendo a pensar con otros

“El futuro es en realidad nuestro deseo sobre
él, nuestra ilusiobn, y depende de lo que
hagamos hoy, pero también de lo que
proyectemos sobre lo que podemos hacer

mafana”.

Dussel (Clarin, 2005, p.1)

Este capitulo tiene dos componentes, diferenciados, pero unidos por la idea comun de pensar con
otros. En la primera parte se proponen una serie de preguntas que buscan conectar la discusion de
los resultados y conclusiones del estudio de caso presentadas en la Seccién IV, con una mirada que
la trascienda y que se interrogue respecto de qué de lo que se aprendié en este proceso de trabajo,

puede resultar de valor para otros.

En la segunda parte, se reflexiona sobre la relacién investigador-asesor, asesor-investigador, desde
la experiencia personal que ha significado el trabajo de investigacion-asesoria en una organizacion

educativa real.

V.1.1. Ensayando preguntas y explorando respuestas

¢ Es factible plantearse el aprendizaje profundoya  mplio en el ambito de la gestion piblica?

Tradicionalmente, la légica de la administracion publica ha reproducido las légicas industriales de
desarrollo en cadena. Quizas la evidencia mas elocuente es la del “expediente”, que debe pasar por
varias oficinas (partes de ensamblado), mecanismos de control (supervisores), antes del dictado de

una resolucion (producto final) y la notificacion a la parte interesada (entrega al cliente).

Los desafios que se plantean en términos de la nueva gobernanza educativa y su expresion en el
contexto del gerenciamiento publico, conllevan necesariamente a replantearse las logicas de la
capacitacién y formacién de los funcionarios publicos. Precisamente, dejando atras la concepcion de
la capacitacion centrada en una tarea especifica (sistema de compras electrénico), para ir hacia una
formacion integral y profunda, que incluya los cuatro componentes principales definidos en el Informe

Delors (1996) y por qué no, el de la sostenibilidad planteado por Hargreaves et al. (2008).
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¢ Qué puede hacer una organizacion educativa como la estudiada para desarrollarse?

No se cuenta con respuestas sencillas para preguntas complejas como esta. Sin duda desde la
propuesta principal que se ha buscado discutir, la de la “Cuarta Via”, implica pensarse en la
individualidad, en el contexto y en la red global; pero no desde la légica de la competencia, el
egoismo y la derrota del otro, sino en una perspectiva de ganador-ganador; que escape a la

aplicacion indiscriminada de recetas, estandares, y resultados de corto plazo.

Esto no se puede hacer desconociendo, negando o disminuyendo la relevancia que el modelo de
desarrollo econémico, social, ambiental y cultural tiene sobre las vidas — de todas las especies -

actuales y futuras, en el mundo, la region, el pais y cada barrio o comunidad.

La propuesta debe incluir lo que educativamente verdaderamente importa, es decir, el aprendizaje,
reconociendo su sentido moral y ético, y basado en la convivencia y preservacion planetaria. Estos
elementos son trascendentes para la organizacién educativa estudiada y deberia poder incorporarlos

con urgencia en su propuesta pedagogica.

¢ Es compatible con el desarrollo de planes de mejor  a? ¢ Cémo puede aplicarse?

Si, sin lugar a dudas. Una propuesta orientada por objetivos estratégicos de largo plazo, requiere de
la formulacién de una serie de planes a mediano y corto plazo, que generen el proceso de
acumulacion hacia dicho objetivo mayor. Si se le pregunta a Gairin ¢puede una organizaciéon
educativa que se encuentra en su primer estadio organizativo transformarse en una organizacion que
gestiona conocimiento? Sin duda responderia que si, aunque también diria que no podra hacerlo en
un dia, ni en un afio, demandara de una transformacién progresiva de la cultura organizacional, el
desarrollo y potenciacién de capacidades. Pensandolo en los términos de los principios del liderazgo
sostenible, sin duda requerira de desarrollar los cinco principios de accién, pero dentro de los siete
principios de sostenibilidad, debera poner especial atencién al de iniciativa, es decir, a cuidar de no
agotar sus recursos en metas extremadamente exigentes en funcién de los tiempos y las

capacidades.

En términos de analogia humana, la organizacion educativa estudiada podria ser considerada como
“la organizacion que gatea”, no podemos demandarle que se “doctore en fisica cuantica”, pero si
estimularle a aprender a caminar y a aprender a hablar. Estas capacidades son necesarias para

poder relacionarse amigablemente con su entorno, ampliar sus fronteras y continuar aprendiendo.

La analogia adquiere mayor sentido, si se piensa que tanto las organizaciones como las personas
requieren de estimulos para cambiar, pero no pueden ser cambiadas, sino que deben cambiar por si

mismas. Por lo tanto, es necesario un liderazgo que inyecte ese estimulo, y que dependiendo de la
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organizacién requerira de mayor flexibilidad (disefio), activismo, paciencia y perseverancia, Yy

seguimiento (vigilancia informada).

¢ El diagnéstico organizacional condiciona la interv encion del asesor?

En términos generales, el diagnostico permite orientar la intervencion, en ese sentido es un insumo,
una herramienta importante y que debidamente respaldada por la evidencia, en lugar de condicionar
fortalece el rol del asesor. De todas formas, el investigador-asesor debe permanecer atento y
proactivo en busqueda de informacion, y analizando los elementos emergentes, de forma tal que si
fuera el caso, en cualquier parte del proceso se planteen los ajustes que correspondan. Parte de

este dilema, tiene que ver con la tension asesor-investigador que se analizara a continuacion.

¢Los instrumentos de andlisis son validos para su a plicacion en cualquier tipo de institucién

educativa, se dedique ésta a la educacién formal o a la no formal?

La metodologia que se utilizé es la metodologia de estudio de caso, por tanto, no es factible hacer
una generalizacién. En este caso, los instrumentos de analisis han resultado ser muy utiles. Al mismo
tiempo, la propia metodologia, en la medida que se respalda en un marco teérico, es este el que
define el problema u objeto de estudio. Por consiguiente, al ampliar el marco tedérico cambia la forma

de definir el problema y de interpretar la forma mas adecuada de intervencion.

V.1.2. Sobre el doble rol investigador-asesor

El doble rol de asesor e investigador, es un punto de tension permanente. El investigador requiere de
informacioén, demanda mas informacion y la informacion despierta nuevas necesidades de saber. Es
asi, que estara siempre preguntando y repreguntando, observando de manera planificada con una
guia mas o menos estructurada, o poniendo atencién a lo dicho, lo silenciado, las gestualidades, las
formas de habilitar o no el acceso a cierto dato - que podria no ser relevante, pero que las reiteradas

demoras y evasivas despiertan “curiosidad” -.

La dificultad del investigador no solo es el “hambre” de saber, de conocer; si no, la de poder
contrastar los datos, el nunca aceptar la primera respuesta como la Unica y valida. Aspectos que en
una institucion como la estudiada en este caso, en la que casi todos los consultados fueron
abogados, debe manejarse con sutileza, para evitar la analogia con el “careo judicial”. El investigador
tiene entonces que disciplinariamente ponerse a dieta, no queriendo “saberlo todo”, lo cual, pese al
“recorte tematico” y a la “definicion del problema”, es una tendencia predominante, al menos en este
caso. El desafio del investigador, es luego poder analizar e interpretar un volumen de informacion,

gue en general es importante, y cuyo ordenamiento demanda tiempos.
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En los tiempos es donde esta la segunda area de conflicto entre el investigador y el asesor. Por un
lado, porque el investigador en este caso debe adecuarse a dos tiempos externos y fuera de su
control: los académicos y los de la organizacion. El cronograma académico, demanda un producto,
pero también requiere un proceso, que el investigador, también condicionado por sus posibilidades
personales, intenta mediar en virtud de los tiempos de la institucién estudiada. En este proceso,
hubieron tres grandes tipos de problemas a sortear: el cambio de institucion, luego de casi 45 dias de
iniciados los tiempos de trabajo de diagndstico; la resolucidon formal burocratica de la segunda
institucion, luego de una buena recepcién de sus autoridades, lo que retrasé el “ingreso al campo”; y
el completo desconocimiento del investigador respecto de la institucién estudiada, lo que demandaba

un cierto tiempo para conocer y otro para apropiarse de ese saber.

Durante todas estas etapas, el asesor estaba aguardando encontrar el momento de ser (til, de
contribuir a la mejora organizacional. Es asi que, con independencia del diagnéstico organizacional y
la formulacién del plan de mejora, estuvo siempre presente la tendencia a intervenir, colaborando con
la gestion, respecto de “pequefias cosas” que por momentos aparecian como grandes obstaculos
para la gestion cotidiana. De ahi, por ejemplo, que se disefiara un formulario electrénico para la
inscripcidn en linea de los estudiantes a los cursos, y que no tuviera luego que ingresarse por el
personal administrativo; facilitando también la secuencia de trabajo para la emision de los certificados

correspondientes, que en general debian hacerse “durante el curso”.

La tension entre el asesor y el investigador, es entonces un conflicto entre el “saber” necesario para
la toma de decisiones, y el “tiempo” requerido para “saber y resolver”. Donde ademas el tutor juega
un rol importante de mediacién, de convocar a ambas partes a la reflexion y a escucharse, y en
ultimo caso, fijando o replanteando los limites también respecto de la institucion. En el proceso el
tutor es también de consejero experto, y por ello da cuenta de una importante capacidad de escucha,
combinando firmeza y flexibilidad, con la confianza y el respeto por el otro, que es imprescindible en

todo proceso de aprendizaje.

La existencia de este conflicto latente, es en si m ismo, un aprendizaje que agrega valor
respecto de otras experiencias en la que se separan ambos roles. No es un conflicto que

obtura, si no que potencia, y es en definitiva, un conflicto aln no resuelto.
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l. INTRODUCCION

En el presente informe se da cuenta de las actividades realizadas en la etapa diagnéstica de
investigacion y, a su vez, de los principales hallazgos durante la misma, incluyendo los primeros

acuerdos con la institucion hacia la elaboracion de un plan de mejora organizacional.

[.1.Presentacion del centro

Se trata de una institucion publica de alcance nacional que, entre sus cometidos, tiene la
capacitacion sobre tematicas especificas a funciona rios publicos y trabajadores de empresas

publicas no estatales. La institucion, con sede en Montevideo, tiene menos de 15 afios de
existencia, por lo que se encuentra alin en proceso de desarrollo y es mas conocida por otras de sus
funciones (no se detallan porque identificarian a la institucién), que por su trabajo en el area de
capacitacion, por lo que debe ofrecer sus servicios de capacitacion a las instituciones publicas y
empresas publicas no estatales. No dispone de infraestructura propia con fines educativos,
recurriendo a las instalaciones de las instituciones publicas destinatarias de la capacitacion. La
plantilla de personal no alcanza a 20 funcionarios y de ellos sélo uno esta dedicado exclusivamente
al area de capacitacion. El equipo docente esta integrado por 20 profesionales, que son contratados
para el dictado de cada curso en particular mediante el régimen de arrendamiento de servicios

profesionales.

La capacitacion constituye parte de las actividades de “educacion no formal” que se realizan en el
pais y, en este caso, que promociona el Estado. No tiene requerimientos previos y especificos de
escolarizacién, aunque el nivel educativo de los estudiantes suele ser, al menos, el ciclo basico de
educacion media. Durante el afio pasado se realizaron 8 actividades diferentes de capacitacion,
organizadas en 18 grupos Yy alcanzando a 883 estudiantes. Los grupos tuvieron un tamafo y
conformacion heterogénea como, por ejemplo: 9 directivos altamente capacitados o 140 trabajadores

de la salud.

La tematica de la capacitacion se centra en torno a tres ndcleos principales (no se explicitan para
salvaguardar la identidad de la institucion). Las actividades de capacitacion realizadas durante el afio
2012, dependiendo de la institucion destinataria de la misma, han incluido una, dos o las tres
tematicas. La duraciéon mas frecuente de las actividades es de entre 3 y 4 horas, aunque se han
realizado algunas levemente mas breves y otras que llegan, excepcionalmente, a las 12 horas de
duracion. Debe destacarse que no existe una relacion lineal entre la duracién de los cursos y la
cantidad de tematicas incluidas, existiendo, por ejemplo, cursos de 3 horas que incluyen una sola

tematica y otros de la misma duracién que incluyen las tres tematicas.
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|.2. Descripcion de la demanda

A los efectos de poder precisar la demanda institucional se realizaron entrevistas de caracter
exploratorio a dos de las cuatro principales autoridades de la instituciéon, una de las cuales es
responsable directo del departamento de capacitacion. En un primer acercamiento la idea que prima
es la de las condiciones materiales de la institucion como dificultad, por tanto, debe leerse que lo que
se hace, se hace bien en funciéon de dichas condiciones; dicho en las propias palabras del
entrevistado: “Bueno, pienso (pienso) que lo que se hace, se hace muy bien. Es decir, lo que ocurre
es que lo que nos falta sobre todo es infraestructura y posibilidades de movilizacién hacia el interior”
(EE1:5).

Para mejorar esas “posibilidades de movilizacion” es que se vienen realizando convenios con
organismos de cooperacion internacional, los que han cooperado con la institucién desde la
promulgacion de la ley de su creacion. Sin embargo, para estas actividades de capacitacion las
contribuciones financieras son recientes y de escaso monto, pese a lo cual, en el afio 2012 el 59%
del personal capacitado lo hizo sobre la base exclusiva de dichos fondos de cooperacion y el 16%
con fondos complementarios a los de cooperacion. Esto se debe fundamentalmente a que la
institucién: “(...) no tiene, dentro de su presupuesto, ni el dinero para pagar horas docentes, ni tiene
siquiera el concepto del gasto horas docentes. (...)Hemos pretendido afio a afio, en cada rendicion
de cuentas, se envia (...) el planteo de que se fortalezca esa area de esa manera; incluso se ha
planteado en algunos afios, no el dinero, no el crédito para pagar horas docentes, sino sélo el cambio
legal de crear el objeto del gasto para que una futura administracion pueda aportar el dinero para
horas docentes y no ha tenido recibo hasta ahora” (EE2:2).

Considerando estas restricciones presupuestales es que el departamento de capacitacién promueve
la realizacion de acuerdos con otras instituciones puablicas para el pago de los honorarios docentes,
lo que da como resultado que se tenga “(...) una serie de convenios marco, algunos estables y otros

puntuales para un curso” (EE2:4).

Igualmente, las dificultades de movilizacién, no sélo impactan en las posibilidades de poder realizar o
no una actividad de capacitacion en el interior del pais, sino que condicionan fuertemente las
caracteristicas de dicha actividad. Dicho de otro modo, se realiza “una reuniéon por cada
departamento. Esas son mas amplias, (estan pen...) se piensan como para unas 100 personas,
simplemente por una cuestion econémica. Se trata de hacer un sistema de taller. Lo que se busca es
también que el funcionario participe, que opine, que dé su opinidn, que cuente su vivencia; (...). Es
mas dificil, son 100 personas, es mas dificil hacerlo. (...) yo preferiria tener talleres de 35, alguna vez
lo logramos” (EE2:4-6).

En virtud de la masividad de las actividades educativas y a los efectos de velar por su calidad, se

pone atencion a la seleccién de los docentes y a los materiales de apoyo visual desarrollados por los
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mismos. En este sentido, se afirma que: “hay uno que uno ve que es mas capaz que otro y a veces
uno busca llevar al que sabe mas, ¢verdad? (EE1:7). Ademas, complementariamente: “va y mira las
exposiciones que se hacen para proyectar en PowerPoint y opina, dice: "no mire eso esta mal, las
exposiciones en PowerPoint deben tener menos palabras, tiene que tener pocas palabras, no ponga,

no reproduzca el libro en la exposicién’. Y...interactla con los docentes y mejora el sistema” (EE2:6).

El conjunto de las dificultades mencionadas, asi como la manera en qué algunas de las mismas son
tratadas, abren interrogantes respecto de la forma en que el departamento de capacitacion es
gestionado. En este contexto, es relevante tomar nota de que dicho departamento fue conformado
formalmente recién en el afio 2012 y que previamente (desde el afio 2009) las actividades de
capacitacién se hacian con el apoyo puntual de personal de otras areas; actualmente cuenta con una
funcionaria que se encarga de la parte administrativa, logistica y de coordinacién con los docentes.
Se trata sin duda de “(...) un area muy modesta” (EE2:1), pero que ademas carece de una direccion-
liderazgo dedicado plenamente a su desarrollo: “no soy una persona a tiempo completo para
capacitacion. Esa es la estructura que tenemos hasta ahora. Pretendemos tener alguien al frente y

capacitado para la tarea” (EE2:2).

Buscando establecer una sintesis tematica, que a vez puede resultar paradojal en términos de un
proyecto orientado a la innovacién y mejora, seria la falta de “estabilidad” (EEZ2:7). Expresada
también en términos de la aspiracion de: “(...) tener una estructura de cursos permanente (...) y
desarrollar y consolidar ese departamento de capaci  tacién. Eso incluye el poder implementar

cursos a distancia” (EE2:1).

[.3.Plan de trabajo

La vinculacion con la institucion dio comienzo en el mes de junio realizandose las entrevistas
exploratorias. Pese a existir apertura desde un primer momento, luego esta resulté condicionada a la
firma de un convenio entre la institucion y el investigador en el que se especifica entre otros aspectos
gue la actividad desarrollada por el investigador no tendra costo para la institucion, el objeto, plazo y
uso del producto del estudio, la independencia de las partes y la reserva de la informacién. Las
cartas requeridas por la institucién fueron entregadas el 25/6 y el convenio recién estuvo pronto para
la firma el 5/8, recibiéndose una copia firmada el 9/8 -. Al mismo tiempo, se recibia el mensaje de que
se tenia la “orden de no trancar el trabajo”, pero en la practica el acceso a informacion y la

realizacion del trabajo de campo se vio dilatado.
En la Tabla 1 puede observarse el cronograma de trabajo para el estudio diagndstico de la

institucidon, que contd con cuatro fases: identificacién de la demanda, comprension del problema,

reconocimiento de necesidades, y acuerdos con la organizacion.
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Tabla 1 - Cronograma De Trabajo

PREVISTO EJECUTADO

. o o

FASES DEL ESTUDIO DIAGNOSTICO 2|l ol ol o b1 o o %
o <>( Z| 3 8 Z| 3 8

<|s[3|3|<|3]|3|<x

Contacto y acercamiento a la institucion

Entrevistas exploratorias

FASE 1. Recopilacion documental
IDENTIFICACION

DE LA DEMANDA | Identificacion de actores/sectores implicados

Matriz

Modelo de Andlisis

Entrevistas a actores clave

Observacién de reunion de coordinacion de cursos

FASE 2.

COMPRENSION Observacion de reunién de coordinacion de publicaciones
DEL PROBLEMA | Observacién del curso

Encuesta

Busqueda de antecedentes relacionados con el tema

Aplicacién Técnica del Iceberg

Identificacion de fortalezas y debilidades

FASE 3. Definicion de prioridades

RECONOCIMIENTO |— - . .
DE NECESIDADES | Dimensiones involucradas en proceso de mejora

Personas implicadas (grupo impulsor)

Diagrama de Mejora

FASE 4. Sistematizacion de la informacion.
ACUERDOS
CON LA Redaccion del Informe.

ORGANIZACION

FASE |. La primera etapa de trabajo dio lugar a partir de un primer contacto telefénico, que permitio
realizar la primera entrevista exploratoria con el presidente de la institucion y facilito el acceso a
informacion documental reciente. Continué con la entrevista exploratoria al Secretario General de la
institucion, dénde ya se realiz6 un primer listado de tipo de actores clave, se solicité el acceso amplio
a informacion estadistica y documental. Como contrapartida se recibié la solicitud de la firma del
convenio mencionado anteriormente. La etapa concluye con la realizacion de la matriz y modelo de
andlisis, luego de un primer acercamiento a un marco tedérico-conceptual inicial que facilite la

comprension del problema.

FASE Il. Esta etapa tiene la particularidad que permite comenzar a registrar las diferentes miradas de
los actores clave. Para ello se utilizé la técnica de entrevista semi-estructurada, la observacion, la
encuesta y la profundizacion de la revision documental. Es una etapa en que la informacion va
creciendo de manera vertiginosa, cargada del desafio de poder procesar y realizar un andlisis cabal

de la misma.
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FASE lll. La aplicacion de herramientas de analisis contribuye a la jerarquizaciéon necesaria y a la
preparacion de la instancia ese proceso de andlisis y a la elaboraciéon de una primera aproximacion

diagnéstica.

FASE IV. Como etapa de sintesis es claramente la mas compleja y cuyos productos son sumamente

perfectibles en virtud de los escasos tiempos de maduracion.

|.4.Encuadre tedrico

La verbalizacion de la demanda institucional, en términos de aspectos a mejorar, parte de la “falta de
estabilidad”. Si consideramos que dicha estabilidad hace la prevision de acciones que viabilizan la
gobernabilidad de la institucion, se esta haciendo clara referencia al rol de administracion, como se
explicara en el siguiente epigrafe (Frigerio, Poggi y Tiramonti, 1992). A propdésito del contenido del
guehacer administrativo, no s6lo comprende la prevision de los recursos y la organizacion del
conjunto de tareas institucionales, sino que involucra el control normativo. Este Ultimo tiene especial
relevancia en la institucién en estudio, dado que uno de sus cometidos esenciales es el control del
cumplimiento normativo por parte de funcionarios publicos y de empresas publicas no estatales e
informar a sus instituciones empleadoras de su cumplimiento. ¢(Como impacta esto en el

departamento de capacitacion?

Uno de los riesgos puede ser el de burocratizar la gestién institucional. ¢ Qué se quiere decir con
esto? Pues que el desafio para quienes tienen la tarea de gestionar la institucion es evitar la
ritualizacion del proceso de trabajo, o en palabras de Frigerio et al. (1992, p. 123): el “proceso
mediante el cual las acciones se repiten mecanicamente de acuerdo a las normas que rescriben su
realizacion, sin considerar las actividades sustantivas que definen a la institucién. (...) Cuando esto
ocurre, el sistema administrativo se transforma en un dispositivo de control de formalidades y evalla
a sus actores, no en términos de su trabajo ni en relacion a los objetivos logrados, sino segin la
capacidad de adaptacién y cumplimiento de las actividades rituales de mantenimiento del sistema”.
Para el cumplimiento de ese objetivo es importante profundizar sobre el rol del administrador, gestor
o director del centro formativo; pero primero deben tenerse en cuenta algunos aspectos respecto del

tipo de institucion de que se trate.

Para analizar el tipo de centro educativo (Departamento de Capacitacion) en el que se realiza el
estudio, se parte de comprender las caracteristicas de su desarrollo organizativo en términos de
sus capacidades para comprometerse con la transformacion educativa. En palabras de Gairin (2004,
p. 18): “la situacién de las organizaciones suele ser diferente aunque nos movamos en un mMismo
contexto socio-cultural. La especial manera como se relacionan sus componentes, la accién
diferenciada de la direccion, la forma como se aplica el proceso organizativo, la propia historia

institucional y sus inquietudes en relacion con la mejora, configuran diferencias y dan una
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personalidad Unica y particular a cada institucién y a cada proceso organizativo”. El autor concibe
cuatro estadios de desarrollo: la organizacibn como marco; la organizacion como contexto; la

organizacioén aprende; la organizacién genera conocimiento.

Decir que la organizacion es el marco, implica otorgar un papel segundario a la misma, es decir, que
el “proceso organizativo actla como soporte a un programa, proporcionando para su desarrollo
espacios, tiempos, normativa, recursos humanos u otros requerimientos; esto es, adecuando los
recursos a las tareas asignadas con la pretension de alcanzar los estandares establecidos. Actla asi
como continente de la accién formativa...” (Gairin, 2004, pp. 18-19). En el estadio dos, la
organizacion es el contexto/texto de actuacion, donde se puede percibir un papel activo de la
organizacién, expresado en la elaboracibn de proyectos institucionales, educativos vy
socioeducativos; existe ademas una conciencia de colectivo, que permite trascender el propio
instituido. Siendo en el estadio 3, la etapa en que la organizaciéon ha desarrollado la capacidad de

aprender de si misma, y el estadio 4 es la etapa en que puede compartir/gestionar conocimiento.

Teniendo en cuenta el estadio de desarrollo organizacional, deben considerarse ademas los rasgos
principales que — de acuerdo con la revisién de investigaciones — caracterizan la direccion de las

instituciones educativas : a) esta involucrada en la totalidad de los procesos que se producen en el
centro; b) Es una opcién profesional de escaso atractivo; ¢) la autonomia institucional debe volverse
en la garantia de un eficaz desempefio; d) debe ser participativa; e) exige una desempefio

profesional y especializado (Castro, Gairin, Navarro, Barroso, Brito, Martinez y Molina, 2011).

Por otro lado, también deben considerarse una serie de factores condicionantes del desempefio en
un puesto directivo (Castro, et al, 2011), los que pueden ser de diferente naturaleza e
interrelacionados, potenciandose y produciendo distintos efectos de acuerdo segn las personas, los

procesos y el contexto de que se trate. Se establecen cuatro niveles de analisis:

« Condicionantes Personales: posicion de la persona y caracteristicas propias.

« Condiciones Contextuales: entorno de trabajo y condiciones sociales vinculadas al

desempefio.

e Condiciones del Sistema: como orienta las decisiones respecto a la seleccion, formacion,

promocion y el desarrollo profesional directivo, etc.

« Condicionantes Profesionales: caracteristicas que definen al colectivo profesional (Castro, et
al., 2011).

Pese a las caracteristicas de las direcciones y las condicionantes que actdan sobre ellas, para lograr
un mejoramiento educativo, resulta clave el liderazgo de los directores : “una adecuada gestion en

un centro educativo se mueve entre aquello que es preciso hacer para un centro educativo funcione
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y, por otro lado, un conjunto de capacidades de los directores que posibiliten que ese centro trabaje
en equipo” (Vaillant, 2012, pp. 52). A propdsito de dichas capacidades esenciales para el liderazgo
educativo, la autora retoma la categorizacion realizada por Alvarez (2010, citado en Vaillant, 2012),
siendo la capacidad de: pensamiento estratégico, gestion del aprendizaje, relacién con las personas

y capacidad para la creacion y animacion de las estructuras organizativas.

La capacidad del pensamiento estratégico refiere a las destrezas requeridas para promover y
gestionar procesos de cambio, asi como para desarrollar un proyecto de direccién. La capacidad de
gestion del aprendizaje tiene que ver las habilidades para liderar los procesos de ensefianza,
supervisar la tarea y el desarrollo profesional del docente, es decir, con la direccion pedagogica de
los centros educativos. La capacidad de relacion con las personas se refiere a aquellos atributos que
facilitan el desarrollo de redes entre los agentes educativos, asi como la gestacion de proyectos
institucionales que involucren al colectivo docente. La capacidad para la creacién y animacién de
estructuras organizativas considera la habilidad del director para crear estructuras que impulsen la
coordinacién y el trabajo en equipo, poniendo énfasis en el desarrollo de liderazgo compartido
(Vaillant, 2012).

Volviendo sobre el planteo inicial de la administracién, coincidente con las capacidades definidas por
Alvarez (2010, citado en Vaillant, 2012), Frigerio et al. (1992, p. 125), en realidad, jerarquizan una de
ellas: “un administrador es un planificador de estrategias. Es un actor que prevé las consecuencias
de las decisiones que se adoptan”. En esos términos las autoras sostienen que la organizacion
(estratégica) de la administracién requiere cambiar viejas rutinas por otras, que se adeclien de mejor
manera a los nuevos requerimientos de la institucién y, consecuentemente, al contexto en el que ésta
se ubica. Pero el administrador debe ser también eficaz, es decir, debe tener la aptitud para alcanzar
los objetivos institucionales; y eficiente, es decir, contar con las aptitudes para dar el mejor uso a los

recursos disponibles.

Il - COMPRENSION DEL PROBLEMA

Este capitulo busca dar cuenta del proceso de acercamiento progresivo a la comprension del
problema y dando cuenta de las diversas técnicas y herramientas metodolégicas utilizadas (véase
anexos 1 al 6): entrevistas abiertas a integrantes del equipo de direccién durante la etapa
exploratoria; entrevistas semi-estructuradas al personal docente y representantes de instituciones
aliadas del centro de capacitacion; la observacion de reuniones docentes y del trabajo en aula; y la

encuesta a estudiantes y la revisiébn documental.

La sistematizacion y procesamiento de datos se realiz6 a partir de cada instrumento de relevamiento,
con un abordaje centralmente cualitativo y complementado con algunos elementos de andlisis

cuantitativo que surgen de la sistematizacion de los datos de las encuestas a estudiantes; finalmente
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se utilizé la triangulacién de datos y de técnicas. Se buscd dotar de niveles adecuados de
confiabilidad y validez a los instrumentos de relevamiento, para lo cual se realizaron los testeos

previos y los ajustes que correspondieran.

Sucintamente la entrevista es una técnica orientada a la obtencién de informacion de manera oral y
personalizada. Existen diversos tipos de disefio de entrevistas, en este caso se han utilizado las
entrevistas exploratorias y las semi-estructuradas. En las del primer tipo, se busca “identificar
aspectos relevantes de una determinada situacion u objeto de estudio para proporcionar al
entrevistador una primera impresién o acercamiento sobre el fenémeno estudiado”; mientras que en
las semi-estructuradas se “parte de un guién que predetermina la informacién que se requiere. En
este caso, las preguntas son abiertas, lo que posibilita mayor flexibilidad y matices en las respuestas”

(Rodriguez-Gémez y Valldeoriola, 2009, pp. 37).

La observacion como técnica de investigacion requiere intencionalidad (focalizada y orientada hacia
el objetivo de investigacion) y sistematicidad, es decir, planificada y controlada (Valles, 2000, citado
en Batthyani y Cabrera 2011).

El uso de la encuesta en la investigacién educativa requiere relevar informacion de los diferentes
actores involucrados o de un grupo de ellos; en general, al trabajar con poblaciones que por
diferentes razones no podrian ser estudiadas completamente, se construye una muestra
representativa de la misma, para luego generalizarlos a la poblacién de la cual se la obtuvo la misma.
(Blaxter, Hughes y Tight, 2007). El cuestionario es el instrumento especifico para la recoleccion de
informacion en las encuestas. Se dispone de una diversidad de modos de aplicacion: presencial
“cara a cara”, telefonicos, por correo, autoadministrados individuales o en grupos, etc. (Hernandez,
Fernandez y Baptista, 1997). A los efectos de este estudio en su fase diagndstica, el cuestionario fue

aplicado a un grupo de estudiantes, en la modalidad autoadministrado presencial individual

[I.L1. Fase I: primera colecta de datos

En esta etapa se realizaron las entrevistas exploratorias al Presidente y Secretario General, cuyos
principales contenidos fueron expuestos en el apartado correspondiente a identificacion de la
demanda (véase apartado 1.2). Dichas entrevistas tuvieron lugar en el mes de junio y fueron

codificadas como EE1 y EE2.

El otro componente importante en esta fase de trabajo fue el relevamiento de informacion

documental y estadistica. En este sentido, se resumen las principales acciones desarrolladas fueron:

10/6  Se descarga informacion disponible en el sitio web.
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13/6  Se reciben las memorias del afio 2012 y copia de los materiales de capacitacién que se

entregan habitualmente a los estudiantes en los cursos.

10/7  Se recibe copia electrénica de informacion contenida en la computadora del Departamento
de Capacitacion (935 archivos en 48 carpetas). La informacion esta poco ordenada, en
algunos casos repetida multiples veces, con escasa sistematizacion y diversos huecos de
informacion faltante. Basicamente son listados de asistencia, cartas de invitacion, formularios
de evaluacién, estadisticas, programas, presentaciones de los docentes y los curriculums de

docentes.

[1.2. Matriz de anélisis

La base teérico-conceptual en la que se sustenta la matriz de andlisis aqui utilizada fue desarrollada
por Frigerio et al. (1992) y concebida para facilitar la compresion y gestion de instituciones
educativas. Estas investigadoras entienden que el campo institucional puede ser analizado desde las
cuatro dimensiones que lo integran: organizacional, administrativa, pedagogico-didactica y
comunitaria. Debe tenerse presente que dichas dimensiones estan fuertemente vinculadas y
articuladas entre si, aunque se las desagregue para su presentacion, es importante considerar su

interdependencia.

La dimensién organizacional hace referencia a los “aspectos estructurales que toman cuerpo en cada
establecimiento educativo determinando un estilo de funcionamiento” (Frigerio et al.., 1992, p. 27). Se
incluyen en esta dimensién los aspectos relativos a la estructura formal, siendo algunos de sus
elementos constitutivos: el organigrama, la toma de decisiones, la distribucién de tareas, la divisién
del trabajo, las formas de conduccién de los equipos de trabajo, los canales de comunicacion y el uso
de tiempos y espacios. Deben también considerarse las cuestiones inherentes a la estructura
“informal”, es decir, las relaciones que desbordan las formas preestablecidas institucionalmente de

relacionarse.

La dimensién administrativa se constituye por “las cuestiones de gobierno” (Frigerio et al., 1992, p.
27), e incluye los soportes estructurales y las estrategias de desarrollo. Algunos de sus elementos
constitutivos son: los recursos humanos vy financieros, la infraestructura, los tiempos disponibles, el
manejo de la informacion, las normas y reglamentaciones presentes en la organizacion, el control de

la evolucion de las acciones y la aplicacion de las correcciones necesarias para mejorarlas.

La dimension pedagoégico-didactica da cuenta de las “actividades que definen la institucion educativa,
diferenciandola de otras instituciones sociales. Su eje fundamental lo constituyen los vinculos que los
actores construyen con el conocimiento y los modelos didacticos” (Frigerio et al.., 1992, p. 27).

Algunos de sus elementos significativos son: las practicas docentes y las teorias subyacentes, el rol
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del alumno en el proceso de aprendizaje, los procesos de ensefianza y aprendizaje, los criterios de

evaluacion, las relaciones establecidas entre los docentes y los estudiantes.

La dimension comunitaria se refiere “al conjunto de actividades que promueven la participacion de los
diferentes actores en la toma de decisiones” (Frigerio et al., 1992, p. 27-28). Refiere a la manera en
gue cada institucion considera las demandas, las exigencias y los problemas que recibe del entorno.
Algunos de los elementos que la componen son: los ambitos y los actores que participan de la vida
organizacional, la relacion con el medio social, las potencialidades del entorno y la colaboracion,

coordinacion y actividades en conjunto.

Mediante la aplicacion de la matriz de analisis para el caso en estudio, puede apreciarse en primera
instancia que las dimensiones mayormente implicadas son la administrativa y la pedagogica (véase
Anexo 7). Sin embargo, la relevancia del tema del financiamiento, vuelve importante a la dimension
comunitaria, en tanto otras instituciones publicas o de cooperacién participen de la propuesta
educativa y contribuyan a su financiamiento. Siendo entonces los actores clave: los Gobiernos
Departamentales y Municipales, las Instituciones Publicas, las Instituciones con convenio (que
incluye instituciones de cooperacién internaciones), el equipo de Direccién, el personal de apoyo
administrativo y logistico, el colectivo docente y los estudiantes (funcionarios publicos y de Empresas

Publicas no Estatales).

I1.3.Modelo de analisis

A partir de la matriz de datos se construye un modelo de analisis (véase figura 1), que busca
descubrir y articular las relaciones existentes entre el problema priorizado, las dimensiones del
campo institucional jerarquizadas y los actores clave, para finalmente identificar factores causales

asociados al problema.

De todas formas, el modelo debe considerarse como preliminar y sujeto a revisién, en virtud de los
nuevos hallazgos que puedan surgir tras el andlisis de la informacién relevada en la segunda colecta

de datos.

Las teméticas planteadas, ademas de la falta de recursos financieros — hay un discurso muy fuerte
respecto de que este es el problema central — fueron: que el Departamento de Capacitacién tiene un
muy modesto desarrollo — basicamente, debido a su reciente creacion y al tema financiero -; que la
actividad educativa se conforma con un conjunto de cursos irregulares y episodicos — se trata de
cursos que dependen de la demanda y financiamiento de terceros para su realizacion; lo mas
frecuente es que se realicen en una Unica instancia -; la masividad estudiantil - la mitad de los
cursos se conformaron con 80 o mas estudiantes -; la seleccién de docentes para los cursos se basa

en una evaluacién no formal del equipo de direccion.
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Figura 1 — Modelo De Analisis

Gobierno de la institucion - Soportes estructurales -
Estrategias de desarrollo

Dimension
Administrativa
- Gobiernos
Colective Equipo de
Departamentales
Docente Direccion y Municipales
Funcionarios VAN Equipo de apoyo - - - - - - Instituciones
Publicos y de administrative y Pubicas
Empresas Pablicas logistico Instituciones con

no Estatales comvenio

Cursos
irregulares y
episodicos

Masividad estudiantil
y asistematicidad
evaluativa

A partir del modelo de andlisis se identificaron nuevos actores clave a ser incluidos en el
relevamiento de informacion de la etapa diagnéstica; asimismo, la indagacién incluye las teméaticas
relacionadas ya identificadas, e implica el disefio y aplicacion de nuevos instrumentos para el
relevamiento de informacion.

I1.4. Fase Il: segunda colecta de datos

El objetivo principal de la segunda fase es ampliar la informacién disponible, incluyendo nuevas
fuentes de informacién e informantes calificados y diversificando las técnicas de investigacion

utilizadas y/o ampliando su aplicacion.
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* Relevamiento de informacioén documental

El cometido principal del relevamiento de informacion durante esta fase es el de clarificar informacion

imprecisa relevada en la etapa anterior, establecer si los faltantes o huecos de informacién son tales

0 son omisiones subsanables, obtener nueva informacién mencionada por otras fuentes en el

proceso de investigacion. En este sentido, las principales acciones desarrolladas fueron:

26/7  Se considera informacion faltante definitiva la estadistica de las encuestas de evaluacién de

los cursos por los estudiantes, correspondientes a 10 de las 17 actividades de capacitacion

realizadas en el afio 2012.

2/8 Se accede a informes internos de cumplimiento de la planificacién en el departamento de

capacitacién, propuesta de trabajo para el afio 2013, propuestas y programas para el

desarrollo de uno de los cursos en formato online.

5/8 Se recibe copia del expediente generado en el afio 2011 solicitando la inclusiéon de horas

docentes en el presupuesto, que incluye plan de trabajo para el afio 2012.

7-8/8 Se recibe comunicacion electronica de importancia para la preparacion de la entrevista con

una el referente de IC4.

¢ Encuesta

Los cuestionarios de encuestas aplicadas a los estudiantes (n=235) durante el afio 2012 por parte de

la institucién arrojan los siguientes resultados:

Tabla 2 - Encuesta 2012

% Respuesta | Excelente | Muy Bueno Indiferente  Malo
Bueno

El material entregado ha sido 49,9% 29,1% 52,5% 17,5% | 0,4% 0,4%
El nivel de los contenidos ha sido 50,1% 20,1% 59,4% 18,3% | 1,3% 0,4%
En general, el taller te ha parecido | 49,0% 21,5% 59,4% 16,9% | 1,8% 0,5%
La comodidad del aula 48,8% 17,4% 40,8% 38,5% | 2,3% 0,9%
La organizacion del taller ha sido 51,9% 19,8% 49,6% 28,9% | 0,9% 0,9%
;greggi'gd;d de los contenidos | g5, 6o 183% | 655% | 14,0% | 1,3% 0,9%
TOTAL 50,2% 21,3% 53,6% 23,1% 1,3% 0,6%

Como puede apreciarse, las valoraciones neutras o negativas son muy bajas, dado que sumadas

promedian el 1,9%, teniendo como valor maximo 3,2% en lo que refiere a la comodidad del aula. Sin
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embargo, debe tenerse en cuenta que los datos corresponden sélo a 6 de los 17 cursos dictados,
desconociéndose que sesgo voluntario o involuntario puede existir en la sistematizacion de la
informacion. También resulta relevante considerar que el promedio de formularios recibidos con
respuestas completadas es de apenas algo mas del 50%, esto tiene que ver con la baja capacidad
de exigibilidad en su aplicacion y escaso control de su entrega; en comparacion debe tenerse en
cuenta que la encuesta aplicada para el estudio, cuya primera pagina era la utilizada habitualmente
por la instituciéon tuvo 100% de formularios entregados. Por ultimo, debe tomarse en cuenta que el
formulario se aplica al final de la jornada, siendo que en varios cursos, aquellos cuyos grupos son de

mayor tamafio, el ausentismo parcial es importante, por lo que habria un sesgo en los datos.

La comparacién de porcentajes en los resultados entre las encuestas aplicadas por la institucion
durante el afio anterior y la realizada este afio durante la realizacién del estudio, carece de relevancia
porque los formularios recogidos durante el estudio son apenas 21, dado que hubo un solo curso
durante el periodo extendido de relevamiento de informacion; ademas el grupo de 2013 es muy
homogéneo en términos de edad y calificacion, lo que constituye una diferencia cualitativa relevante

respecto de los grupos del afio 2012 tomados en su conjunto.

Sin embargo, aunque no se trate de datos trasladables a porcentajes generalizables, hay dos
respuestas que tienen un valor cualitativo relevante para el objetivo central de la capacitacion de
llevada a cabo por la institucion. Cuyas respuestas se resumen en la Tabla 3 En primer lugar, cuando
los encuestados afirman que en mi lugar de trabajo es raro que alguien tengo un comportamiento
poco ético, las respuestas son contundentemente posicionadas de acuerdo o muy de acuerdo; eso
quizds haria pensar en una valoracidn ética positiva del lugar de trabajo, pero ocurre que los
encuestados son pasantes (a desempefiarse en la Institucién Nro5 con Convenio de capacitacion:
IC5) a los que se les aplico el cuestionario antes de que empezaran a trabajar, por ese motivo hay un
ndmero también alto de “no contesta”, en consecuencia las respuestas implican una suerte de

prejuzgamiento positivo.

Por otro lado, en el caso de la segunda pregunta seleccionada, las valoraciones “muy en
desacuerdo” o “en desacuerdo” sumadas igualan a las “de acuerdo” o “muy de acuerdo”. Pero esta
no es una frase elegida al azar, tiene que ver con el objetivo principal del curso, que es la de
promover el comportamiento ético de los funcionarios publicos y prevenir casos de corrupcion. Por
tanto, sin ser un dato concluyente, implica cuando menos un elemento problematizador respecto de

la eficacia de la capacitacién realizada.
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Tabla 3 - Preguntas Escogidas Encuesta 2013

Muy en En De Muy de No
desacuerdo acuerdo acuerdo contesta

desacuerdo

En mi lugar de trabajo es raro que alguien 2 9 1 9
tenga un comportamiento poco ético

En la practica no siempre es posible actuar de 3 7 9 1 1
acuerdo con la ética y la moral

+ Entrevistas a actores clave

El acceso a la informacion que permitiera categorizar, seleccionar y contactar a los actores clave, se
vio dilatado por las dificultades ya sefialadas (véase apartado 1.3). El cronograma especifico de

realizacion de las entrevistas esta resumido en la Tabla 4.

La informacién proporcionada por la institucion indicaba que sélo se conté con una Coordinadora
Docente para uno de los tipos de cursos, que se dictd exclusivamente en el interior del pais y que
contaba con financiamiento de la institucion IC1. Ademas, se especificO que en el afio 2012 se
contaron con 4 convenios con instituciones diferentes, siendo el alcance de los mismos diverso. En
consecuencia, se incluyé a la Coordinadora Docente y al Interlocutor/gestor del convenio de cada

institucion entre las entrevistas a realizar.

Tabla 4 - Entrevistas aplicadas segun tipologia de actores clave

INSTRUMENTO TIPO DE ACTOR NRO. LUGAR FECHA REALIZACION
CASOS

Coordinadora 1 Montevideo Agosto

Docente
Entrevista Docente 9 Montevideo Julio-Agosto
semi-estructurada .

Referente 4 Montevideo e | Agosto

Institucion con Interior

Convenio

Del relevamiento documental surge que la institucién cuenta con un plantel de 20 docentes en una
lista de prelacion, ordenada en primera instancia en base a los méritos y la teméatica especifica a la
que postula o tiene experticia. De dicho listado se constaté que 7 no fueron convocados durante el
2012, de hecho no han efectivamente hasta ahora trabajando para la institucion. De los 13 restantes,
resultd6 sumamente complejo realizar un muestreo cualitativo, dado que algunos solo habian
trabajado para un institucién, otros para varias pero solo en Montevideo, otros sélo en el interior del
pais y ademas el nimero de cursos dictados diferia de manera importante. Por tanto, se busco

combinar los criterios de mayor y menor actividad, Montevideo e interior, una, dos y tres instituciones,
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conformando una muestra de 9 docentes (véase Tabla 5). Los docentes fueron codificados como D,
del 1 al 13, por ejemplo D1 y cuando se les realizé la entrevista se agrega la E delante, por ejemplo
EDL1.

Tabla 5
Personal docente, institucién capacitada y total de cursos dictados (2012)
INSTITUCION TOTAL
Docente IC4 IC3 IC2 IC1
ED1 2 0 1 5 8
ED2 3 0 0 3 6
ED3 0 0 0 4 4
ED4 0 0 0 2 2
ED5 1 0 0 1 2
ED6 2 0 0 0 2
ED7 1 0 0 0 1
ED8 0 0 1 0 1
ED9 1 0 0 0 1
D10 1 1 1 3 6
D11 1 0 0 0 1
D12 0 0 0 1 1
D13 0 0 0 1 1
Total 12 1 3 20 36

* Observacion

Se realizan dos instancias de observacion de actividades que involucran al equipo docente de
maneras distintas: observacion de una reunion de coordinacién del equipo docente (véase pauta en
el anexo 4) para la planificacion del curso para nueva institucién contraparte 2013 (IC5); vy
observacién de la clase planificada para IC5, que es la Unica actividad de capacitacion que se realiza

desde que se inici6 el contacto con la institucion (véase pauta en anexo 5).

Las notas de observacion de la reunién de coordinacién docente (véase anexo 8) instalan la idea de
gue existen algunos problemas de gestion vinculados a qué le compete a la institucion estudiada y
qué a la institucion conveniente: ¢quién define el contenido educativo?, ¢es negociable?, ¢la
logistica es responsabilidad de quién?, ¢ quién tiene la responsabilidad de que los docentes cobren
los honorarios en tiempo y forma? Pero emergen, ademas, aspectos relacionados con las
concepciones sobre coordinacién, coordinacién docente, liderazgo, trabajo en equipo y negociacion.
También, hay implicitos respecto a cambio e innovacién. Finalmente, los estilos y canales de

comunicacién cobran especial relevancia.
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Notas de observacion de la clase planificada de pa ralC5

Entorno y materiales: el lugar no tiene accesibilidad éptima, retine un confort adecuado,
hay parte de los materiales en el aula y otros en el depdsito. Se dispone de café en la

pausa.

Comportamiento discente: habia estudiantes esperando al llegar, 17 estaban presentes
al iniciar la clase con 15 minutos de atraso, hay 4 llegadas tarde la mayor llega 69
minutos después de la hora pactada. El grupo va variando su interés, primero denota
expectativa, luego recurren a la revision de los materiales entregados, finalmente se los
ve aburridos y un par mandan SMS. En el corte les cambia el animo. Hay una
funcionaria que dobla la edad promedio del auditorio y que se acerca para felicitar y

agradecer al docente.

Docente: llega a la hora de inicio de la clase, pero al punto de encuentro a 300mtrs del
aula. Antes de iniciar pide se acerquen al frente y propone una disposicién diferente de
las sillas, pero siempre en el formato auditorio. La clase es esencialmente expositiva, se
disculpa por ello “pero tiene jefes y los contenidos los tiene que dar”, el auditorio no es
tampoco especialmente colaborador/participativo, impresiona tener cierta premura y no
aguarda ni tampoco fuerza la participacion. Plantea que “si hay algo que no les gusta se
levantan y se van”, “les pido no conversen entre Uds.”, “traten de poner atencion”. Se
ensafia con la estudiante que llegé muy tarde. El PowerPoint utilizado es mejorable, hay
algunas diapositivas con mucho texto, se varia el formato y tipos de letra, algunas
palabras no se leen por el grafico del pie de pagina. En el corte esta de buen humor, hay
una funcionaria que dobla la edad promedio del auditorio que se acerca para felicitar y

agradecer.

Contenidos: No se cubre el temario propuesto, posiblemente sea muy extenso para el
tiempo de aula y algunos aspectos podrian y tratarse de manera mas sintética. De los
dos ejercicios planteados, uno lo propone como domiciliario y del otro aplica una sola

pregunta.

La lectura que se hace en la observacion de la clase, refleja un interés decreciente de los estudiantes
en la misma, finalizando en un claro estado de aburrimiento, que no se ve luego reflejado en la
encuesta completada por los propios estudiantes. Asi, por ejemplo, 3 de las 21 respuestas tienen
valoraciones por debajo de 3, en una escala del 1 al 10, y 4 se sitdan entre 9 y 10 puntos. Sin
embargo, la observacion realizada resulta coherente con la critica realizada en otro curso: “Y qué es
la ética, y que dijo no sé quién de la ética, a mi me encanta porque soy abogada, pero a los demas

“

pobres, ifue...terrible, fue como una masa espantosa! Que lo sintieron asi porque dijeron “jqué

173



bodrio!”, fue la respuesta asi general, la primera parte un bodrio y la otra estuvo buena, pero nos

guedamos con ganas de mas” (EC3:6).

Il - IDENTIFICACION DE NECESIDADES

Luego de realizar un primer andlisis de los datos relevados se debe avanzar hacia la caracterizacion
de los problemas, realizando la priorizacion correspondiente, a fin de concretar una propuesta de

plan de mejora.

l11.1. Niveles y logicas en juego: el iceberg como  analizador

A través de la aplicacion de la técnica del iceberg, se busca profundizar en la comprensién del
problema identificando prioridades institucionales en un trayecto que relaciona lo explicito con lo
implicito, es decir, dando cuenta de los elementos constitutivos de la cultura institucional (Tejera,
2003). Desde esta perspectiva se consideran tres niveles de analisis: lo visible, las prioridades y lo
subyacente. El primero se compone por los elementos distinguibles directamente. El segundo nivel
se conforma con “los rituales de comportamiento, las normas de convivencia, los estilos de
comunicacién” (Tejera, 2003, p. 3). Los elementos subyacentes son aquellos no son explicitados,

tales como valores, creencias y supuestos, pero que constituyen pilares de la cultura institucional.

En el caso de la institucion estudiada (véase Grafico 2), en el primer nivel, el nivel de lo visible se
puede distinguir la existencia de un buen clima de trabajo (reconocido por todos); que por tratarse de
una institucion pequefia, mas alla de las responsabilidades especificas; que en virtud de los dos
primeros aspectos también se nota que el personal estd comprometido con sus tareas y la institucion;
gue los docentes se consideran calificados por ser todos universitarios y contar varios con
especializaciones y postgrados; pero también se percibe la falta de una direccion permanente, a

tiempo completo en el Departamento de Capacitacion.

En el nivel de las prioridades se jerarquiza la necesidad/deseo de estabilidad, que esta claramente
relacionada con la falta de recursos financieros, pero ademas con el escaso avance del desarrollo
organizacional que esta ligado también a la ausencia de una programacion curricular (regular,

estable), estrechamente vinculadas a las condicionantes de la direccion.

En términos de lo subyacente, se descubre la existencia de demoras y dilaciones en el pago a los
docentes, aspecto que genera malestar pero que mayor malestar genera la poca atencién o
relevancia que la institucion le asigna al tema. . Otro aspecto que subyace es el desconocimiento y
descoordinacion docente, que lleva a que los docentes que imparten una misma materia no se

conozcan y en algunos casos, no sepan cual es el abordaje que tiene el otro docente sobre el mismo
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tema; esto debido a la libertad de catedra y a que todos los docentes estan capacitados, por lo que la

coordinacion se visualiza como deseable pero no imprescindible.

Figura 2 — El Iceberg Como Analizador

Un tercer elemento
subyacente es el de Ila
comunicacion trunca con las
instituciones aliadas o co-
partes, es decir, la
comunicacién es puntual y
acotada a la tarea que se va a
ejecutar y luego no hay
DESARROUO ' contacto hasta que se planifica
ORGANIATIVO el curso siguiente; esto
RECURSDS seguramente se explica por la

FINAN "IERDS PR!ORR}ADES multitarea, pero desde las
g N instituciones es  percibido

“PROGR OON
'(ggmcu R

y

como un aspecto a cambiar.

[11.2.  Aproximacion diagnéstica: ldentificacion de fortalezas y debilidades

El andlisis previo se constituye en un insumo valioso para seguir profundizando el diagnéstico
institucional y determinar los lineamientos del plan mejora institucional. En la Figura 3 se sintetizan
las fortalezas (que habra que preservar y desarrollar), las debilidades (que habra que modificar), las
oportunidades (que deben ser rapidamente transformadas en fortalezas) y las amenazas (frente a la

que se debe estar alerta y tomar ciertas medidas preventivas).

De la lectura de la matriz FODA se evidencian algunos aspectos reiterados en términos positivos
como oportunidad y en términos negativos como debilidad, como es el caso de los convenios, que
ademas esta asociada a la debilidad presupuestal y a la falta de personal de direccién del

Departamento de Capacitacion, de forma que para una suerte de “direccidon ad hoc” son mas viables
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de cumplir un nimero acotado de convenios que una actividad programada permanente. Esa falta de
liderazgo permanente se expresa también como debilidad respecto del liderazgo de los aprendizajes,
donde prevalece la capacidad y criterio de cada docente, ante la ausencia de mecanismos de
evaluacion sistematicos. Sin duda entonces, la gestion de los convenios es un elemento clave en la
gestion institucional, pero debe incluirse también en el plan de mejora la gestion integral del

Departamento de Capacitacion y en particular el rol de direccién del mismo.

Figura 3 — Matriz de Analisis FODA

FORTALEZAS

ePostura autocritica y proactiva , con
apertura al cambio por parte de la
direccion ampliada de la institucion

¢Clima interno de trabajo

eCompromiso y dedicacién del
personal de la institucion

*Propuestas innovadores de parte de
algunos docentes

OPORTUNIDADES

*Valoracidn externa positiva sobre el
conjunto del queahcer de la
institucion, incluyendo la
capacitacion

*Posibilidades de convenios con
instituciones histdricas y nuevas

eCambios en la normativa nacional

*Proyecto de Plan de Mejora

DEBILIDADES

eCarencia de personal que lidere la
direccion del departamento de
capacitacion

eRecursos presupuestales

ePrecariedad de las relaciones
laborales con el personal docente

eFalta de liderazgo de los procesos de
aprendizaje

eAusencia de mecanismos
sistematicos de evaluacion del
personal docente

AMENAZAS

*NO renovacion de convenios por
parte de las instituciones socias

eExistencia de otras instituciones
capacitadoras con mayores recursos
y visibilidad

eDesercion de personal docente
captado por otras propuestas
profesionales mas atractivas

176



IV - ACUERDOS CON LA ORGANIZACION

Con los elementos de andlisis sefialados en los apartados anteriores, se definié una estrategia de

trabajo en taller con la direccion ampliada de la institucion (4 integrantes), en el que se trabaja sobre

diferentes escenarios futuros (optimista, probable, pesimista) al cierre del periodo de gestién (marzo

2015), y orientado a la delimitacién del eje central del plan de mejora.

El trabajo realizado durante la etapa diagnostica permitié acordar con la institucién que el Plan de

Mejora, debe centrarse en un Proyecto de Gestién de Convenios Interinstitucional es. Dicho Plan

tiene como eje la dimensién administrativa, pero incluye las dimensiones comunitaria y pedagégico-

didactica; este y otros aspectos se resumen en la Tabla 6.

Tabla 6 - Plan de Mejora - Proyecto de Gestibn de  Convenios Interinstitucionales

Dimensiones organizacionales

Dimensién administrativa
Dimensién comunitaria

Dimension pedagdgico-didactica.

Actores involucrados

Equipo de Direccion de la Institucién

Direccion/responsable del Departamento de Capacitacion

Personal del Departamento de Capacitacion

Docentes

Referentes de las Instituciones con Convenios Permanentes de
capacitacion o con acciones conjuntas regulares sin convenio
formal

Personal de la institucion que apoya puntualmente al
Departamento de Capacitaciéon

Personal de la institucién responsable de procesos clave para el

éxito de los objetivos del Departamento de Capacitacion

Disefio y planificacién

Fases
e Implementacién
e Seguimiento
*  Anadlisis de resultados
Extensién +  Setiembre de 2013 a marzo de 2015

Logros esperados

Desarrollar y consolidar el Departamento de Capacitacion,
Ampliar los convenios existentes y generar nuevos

Tener una estructura de cursos permanente

Tener un equipo docente con actividad regular y planificada

Desarrollar cursos a distancia

Equipo involucrado en el disefio

Representante del Equipo de Direccion de la Institucion
Direccion/responsable del Departamento de Capacitacion

Personal del Departamento de Capacitacion
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El consenso existente en el equipo de direccién ampliado refiere a la inviabilidad de obtener fondos
por la via presupuestal (presupuesto publico nacional), dado que en este momento se esta dando la
discusién parlamentaria de la dltima rendicion de cuentas y modificacién presupuestal del periodo
2010-2015. En ese contexto la alternativa de financiamiento es claramente la via extra-presupuestal
y esta se ha expresado en la breve historia institucional mediante la firma de convenios
interinstitucionales de capacitacién. Por tanto, se plantea como desafio la gestién de los convenios
como el mecanismo para la estabilidad y el crecimiento del Departamento de Capacitacion, y
asimismo el cumplimiento del mandato legal de capacitacién a funcionarios publicos y trabajadores
de empresas publicas no estatales, como estrategia privilegiada de prevencion de la corrupcién en el

ambito publico.

La Gestion de Convenios Interinstitucionales de Capaci tacion , entre otros aspectos, incluye la
difusion, oferta de servicios, la gestion de convenios propiamente dicha y la gestién pedagogico-
didactica. Pero el proyecto no estaria completo y tendria un éxito muy parcial sin el fortalecimiento de
la Gestion del Departamento de Capacitacion , que requiere cuando menos asumir mas
fuertemente el rol de direccién estratégica, de liderazgo de los procesos de aprendizaje y de
transformacion de las condicionantes contextuales y del sistema mediante la generacién de una

estructura dinamica y mas acorde a los objetivos institucionales
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VI — ANEXOS

Anexo 1 - Pauta de la entrevista exploratoria area lizar al

Presidente y Secretario General de la institucion

Objetivos principales de la entrevista: clarificar el problema de investigacion organizacional sobre el
gue se elaborara una propuesta de mejora.

Proceso:

| — Presentacion del investigador y del propdsito del trabajo

II- Preguntas:

1- ¢Cuales son los principales cometidos de la institucion?

2- ¢Cuales son los cometidos especificos del area de capacitacion? ¢ Cémo los lleva adelante?
¢, Puede explicar brevemente cual es el relacionamiento con las otras areas de la institucion?
&Y con los centros educativos?

3- ¢Cudles son los cursos que se han dictado? ¢Qué caracteristicas tienen esos cursos, por
ejemplo, duracion/carga horaria, regularidad, modalidad (taller, semipresencial, etc)
evaluacion/aprobacion, docentes propios o externos, etc?

4- ¢Qué problematicas vinculadas a la gestién educativa les puede interesar abordar? ¢Por
qué? ¢ Cudl es la relevancia para la institucion?

5- ¢Qué se ha hecho con respecto a este tema hasta el momento? ¢ Cuél/es es/son las
dificultades para abordar el tema?

6- ¢Qué informacion nos pueden aportar sobre el problema?

7- ¢ Qué expectativas tienen con respecto al trabajo que se va a realizar?

8- ¢Qué apoyo pueden brindar para el trabajo de investigacion?
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Anexo 2 - Pauta de la entrevista a realizar alos d ocentes de la institucion

Objetivos principales de la entrevista: obtener informacién relevante sobre aspectos relativos al
problema de investigacién organizacional sobre el que se elaborard una propuesta de mejora.

Proceso:

| — Presentacién del investigador y del propésito del trabajo

lI- Preguntas:

1-
2-

11-
12-
13-
14-

15-
16-

17
18-

19-

¢, Cual es la temética de su especialidad? ¢ Qué cursos ha dado para la institucion?

¢,Como ha sido el proceso de convocatoria luego del llamado publico a aspirantes? ¢Le
llaman para entrevista, le envian email consultando su interés y disponibilidad, le convocan
a reunién de equipo, etc.? ¢Qué opinion tiene Ud. de dicho proceso? ¢ Propondria algun
cambio? ¢ Cual?

¢,Con qué intensidad o regularidad ha actuado? ¢Cémo se siente al respecto? ¢ Propondria
algin cambio? ¢ Cuél?

Cuando le ha tocado planificar un curso o alguno de sus contenidos, ¢cual ha sido el modo
de trabajo? ¢Individual, colectivo, grupo presencial, intercambio virtual, email, etc.? ¢Qué
opinién tiene al respecto? ¢ Propondria algin cambio? ¢ Cudl? ¢ Lo ha planteado?

¢, Qué opinién tiene sobre la carga horaria que se le ha asignado a la temética que le ha
tocado ensefiar? ¢ Propondria algin cambio? ¢ Cual? ¢ Lo ha planteado?

¢, Qué opinion tiene sobre las condiciones materiales (tamafio del aula, movilidad de las
sillas, adecuacion térmica, amplificacion, visualizacion, etc.) ¢, Dichas condiciones han sido
una limitante para el desarrollo de su propuesta de trabajo en el aula?

Al momento de definir la metodologia de trabajo en el aula y su presentacion ¢ cudl ha sido
el modo de trabajo?

¢, Qué herramientas de presentacion ha utilizado?

¢, Qué percepcion del grado de interés del alumnado tiene Ud.? ¢ Considera que ese interés
cambia durante el curso? ¢, Puede especificar cémo busca Ud. motivar a su alumnado?

¢, Qué opinion tiene Ud. de sus colegas? ¢ Destacaria alguno/a por su desempefio en el
aula? ¢Destacaria alguno/a por su conocimiento en la tematica de su especialidad?

¢ Ha recibido alguna valoracion sobre su actuacion docente por parte de sus colegas?

¢ Conoce Ud. la evaluacion de los participantes?

¢ Ha recibido alguna evaluacion de la institucién?

¢ Qué opinion tiene sobre el sistema de contratacién y el grado de retribucion? ¢Qué
expectativas tiene al respecto?

¢, Como evalla Ud. el apoyo administrativo y logistico de la institucion?

¢,Como evalla Ud. el apoyo de la institucion para la formulacion de contenidos y para la
definicién de la metodologia de trabajo en el aula?

¢, Considera que la institucion deberia capacitar a sus docentes? ¢ En qué tematicas?

¢,Como valora Ud. la participacion de las autoridades de la institucion en las actividades de
capacitacion?

¢Hay algo que quiera agregar?

Anexo3 - Pauta de la entrevista a realizar al refer ente de la institucién IC4
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Objetivos principales de la entrevista: obtener informacién relevante sobre aspectos relativos al
problema de investigacién organizacional sobre el que se elaborard una propuesta de mejora.

Proceso:

| — Presentacién del investigador y del propésito del trabajo

lI- Preguntas:

1.

arwN

© o

10.
11.

12.

13.
14.

15.
16.
17.
18.

19.
20.

21.

En primer término, me gustaria que me contaras los programas de capacitacion que tiene
aqui la I1CA4.

¢, Como es el régimen de trabajo de esos funcionarios durante el curso?

éIncluye los gobiernos departamentales?

¢, Como participa la institucion en estudio en estos programas?

Estuve mirando en la pagina web y los programas de curso decia en revisién — desde el
2011- ¢hay una versibn mas actual que la que figura en la web? ¢Podrias pasarme la
version borrador que estén trabajando ahora?

¢ Hay una propuesta de reducir el nimero de horas de los cursos?, ¢ cuales son los criterios
respecto de la carga horaria, para definir esta estructura de carga horaria?

¢, Cudl es la evaluacion que Uds. tienen en términos generales de la participacién de la
institucion en estudio en estos programas de capacitacion?

¢ Hay evaluacion de los participantes?

¢ El formulario de evaluacion es el mismo para todos los cursos o los modulos?

¢ Habria posibilidades de ver esas evaluaciones?

¢ Qué evaluacion hay por parte del docente a los alumnos, a nivel de cada uno de estos
moédulos?

¢ Hay otros médulos que tengan la misma carga horaria o una carga horaria similar?

¢, Cémo se hacia en esos casos la evaluacién?

¢La retribuciéon que se le da a los docentes, es una retribucion que estd pensada en
términos de horas aula? , ¢los tiempos de correccion de prueba, corren por cuenta del
docente corregir se pagan adicionalmente?

¢, Cémo se hace en la modalidad virtual?

¢ El moédulo de ética se incluye en la modalidad a distancia?

¢ Qué otros elementos hay para la evaluacion del docente, que toma la ENAP, ademas de la
evaluacion que hacen los estudiantes?

¢Los tiempos esos de coordinacién, son tiempos voluntarios para los docentes? ¢No son
tiempos retribuidos dentro de la carga horaria?

¢ Hay otras instituciones que aportan docentes? ¢ Propuesta de contenido de cursos?

En términos de la gestion de la propuesta de capacitacion de la Junta, (eh), desde la mirada
de la INC4, ¢;ta dirias que la institucion en estudio deberia o podria...?

¢ Hay algo que quisieras agregar?
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Anexo 4 — Pauta de Observacién de Reunién de Coordi  nacion Docente

REUNION DE COORDINACION DOCENTE

Integrantes

Uso de la palabra
(rotacién, escucha,
superposicion)

Temas desarrollados

Aspectos centrales del
debate

Estrategia's de
negociacion y
construccion de
acuerdos

Resolucion de
situaciones
conflictivas

Temas colaterales

Resoluciones de la
reunion
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Anexo 5 — Pauta de Observacién en el Aula

ENTORNO Y MATERIALES

Accesibilidad

Ambientacion térmica
y ventilacion

lluminacion y
amplificacion

Equipamiento
tecnologico de las sala

Confort y movilidad
del mobiliario

Dimensiones y
caracteristicas del
espacio fisico
(recepcion, sala de
espera/descanso,
banos, break)

Disponibilidad de
pizarras, marcadores
y rotafolios

Entrega de material de
apoyo y constancias

COMPORTAMIENTO DISCENTE

Nro.

Posicion corporal

Registro

Preguntas (recepcion,
respuesta, planteo)

Dialogo entre pares

Uso de Netbook ylo
teléfonos moviles

Actitud Gral.
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DOCENTE

Presentacion personal
e institucional

Temas desarrollados

Cumplimiento del

Corporalidad

Manejo de situaciones
conflictivas

Manejo de las TAC

Tema 1

IMPORTANCIA DEL COMPORTAMIENTO ETICO
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Tema 2

ETICAY MORAL. (DESDE UN PUNTO DE VISTA TEORICO PRACTICO)

Tema3

CONCEPCION DE SERVIDOR PUBLICO DESDE PUNTO DE VISTA ETICO
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Tema 4

ANALISIS DEL BINOMIO USUARIO FUNCIONARIO. FALSA OPOSICION

Tema5

DERECHO DEL USUARIO
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Tema 6

OBLIGACIONES DE LOS FUNCIONARIOS
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Anexo 6 — Formulario de Encuesta 2013

" Formulano (=e were) | 2073] |

FORMULARIO ANONIMO DE EVALUACION DE LOS Y LAS PARTICIPANTES

- -’ - »n
Nﬂwﬂaﬂ

1.- Indique su opinion sobrs &l desarrollo del taller

|| Excslnis | MuyBusno  Busno | indiersnts | Malo

|La organtzacion e taser na sido

[E1 nives de os contanisos ha sido

La utliidad ge los contenidos

La comodidad del aula
|E1 matental entregado na sido

En general, & taller te ha
parecido

2.- SeNale su Interés por cada tema

| Excelents | MuyBusno | Busno | indifrsnio | Malo |

del Comporiamiento

y Moral. (Desde un punto
vista 1e0rico practico)

oncepcion de Senidor PUDICO
punto de vista &tico.

Derecho del usuano.

Ooigaciones del Funcionanos.

3.- Valors el tlempo de desarrolio del taller

Demaslado Larga Comecta Demasilado Corta
La duracion del taller ha sido

4. - Calingue &l taller con una nota ds 0 a 10 puntos:

5. - Exprees con una frass lo que comentaria a un compansro 0 companera que vaya a realizar

aats taller
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6.- Compists |as sigulentes frases

'.omzlrlpamtememlhoyes
S ——
poyapmleamswmaﬁawzsque“
|-& PropONare 2 MY Jefe/a 0 AFBCIONA QUE. ... . roooooooeoeeo e

g0 con 13 ética y |a moral

senAdores/as pabilcos/as, pero los/as
raclaman mas ala 0e sus derechos

Fmausuauammum
ones y l0s/as usuanos/as solo tenen derachos

8. - Para finalizar, 86 le plde que complets los sigulentss datos

4. Estudios realiZados (mergue le cpckin conmects)
Secundara fer ciclo compieto
Secundara 2do dcio Incompieto
Secundara 2do ccio compieto

UTU (Nivel Basico y Superior) mcompieta
UTU (Nivel Basico y Superior) completa
Magisteric / Profesorado ncompieto
Magisteric / Profesorado compieto

8.1. SOX0 (mergue le cpcitn comects)
Hombre
Mujer

8.2. Edad [edigue e eded en afes)

Afosseesas [ |

8.3. LEn qué ano Ingreso a la Administracion
PUDNCAT (ndigue o afc)
Afios de Ingreso

5. { Actuaiments esta cursando algun nivel
educacion formal? (mersue  cpotn coneca)

s [] v ]
5. { Actuaiments en ol desempefio de sus
tiense personal a cargor

(Mmargue e opoidn cormects)
s [ w [

|MUCHAS GRACIAS POR SUTIEMPO Y SUS APORTES!

u.;,c:mmuanwm
(mergue une drice cpadn)

Afro o negra
Asiatca o amarila

Ingdigena
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Anexo 7

MATRIZ DE ANALISIS DE DIMENSIONES DEL CAMPO INSTITU CIONAL

< DIMENSIONES
'_
2] SECTORES
= ACTORES
o4 .
= PEDAGOGICA
> ORGANIZACIONAL ADMINISTRATIVA COMUNITARIA
& DIDACTICA
Propésito Dependencia del Masividad Relacionamiento | ggpiernos Falta de
fundacional  fijado | recursos financieroq estudiantil con Instituciones| pepartamentales [IUSEUESS
por ley externos Seleccién Publicas del [y Municipales financieros
Organigrama minimo| Plantel docente| docente Interior nstituci
i ) nstituciones
Tareas superpuestas| €XI€o Yy SIN| \aterig| de i
perp relacion estable cor 4n0y0 _ _ Pabicas Departamento
la institucion educativo  de RS T T de
. . .~~| con Instituciones| Instituciones con EETEIEleiloly
reciente edicion . convenio
con convenio con muy
modesto
Equipo i3 desarrollo
Direccion
Personal 6l Cursos
apoyo . irregulares
administrativo y episédicos
logistico
Colectivo Masividad
Docente estudiantil
Estudiantes
(Funcionarios Evaluacio
Pablicos y de [t
Empresas informal  del
Publicas i) personal
Estatales) docente
EE2 Propésito Dependencia de| Masividad Relacionamiento | ggpiernos Falta de
fundacional  fijado | recursos financieroy estudiantil con Instituciones Departamentales [BUESIECS
por ley externos Seleccion Pulblicas del| y Municipales financieros
Organigrama minimo| Insolvencia para el| docente interior nstituc
I nstitucion
Tareas superpuestas| desarrollo de cursoy gpeyision  de P;épuco es
online . ubicas Departamento
presentaciones : .
Agenda del - T _ Relacionamiento - de
departamento dg F'ante ocente|  material de | con Instituciones| Instituciones con [EYSTErTol
capacitacion externo reducido ¥i gpoyo con convenio convenio con muy
condicionada  por| Sin relacion estable eqycativo  de modesto
otras agendag ©On la institucion, reciente edicién Equipo " desarrollo
institucionales Plantel docente| Ng hay Direccién
ampliado evaluacién de
recientemente | aprendizajes Personal LBl Cursos
aumenta &l apoyo irregulares
capacidad de| No ~ hay administrativo y episgédicos v
simultaneidad de log S€guimiento- logistico
cursos continuidad
. estudiantil/  la .
Normas que |_r]1p|den relacion Colectivo Masividad
la contratacion de|l ygcente- Docente estudiantil
docentes estudiante  es Estudiant
Personal insuficiente| episddica (Fsu;j C:gﬂ :risos
para el desarrollol gyaiuacion Pablicos y de Evaluacion
del departamento informal y Empresas informal  del
espontanea @ Pdblicas g} personal
los docentes Estatales) docente
Se  considera
que hay un rol
participativo de
los estudiantes
en el proceso de
aprendizaje
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Anexo 8 - Notas de observacion de la reunidon de coo  rdinacién equipo docente

para la planificacion del curso para nueva instituc i6n contraparte 2013.

Al llegar la reunion ya habia dado inicio (hubo una “confusion” con la hora). En la misma participan
dos docentes y una funcionaria de la instituciébn, me sumo en torno a una mesa rectangular
qguedando ubicado en una cabecera. Se realizan los minimos saludos, los dos docentes son
verborragicos, se interrumpen, no parecen escucharse, cada uno con una trae una idea diferente;
pero impartiran moédulos diferentes y secuenciados en el curso que estan coordinando. En realidad,
si se escuchan, pero cada uno sigue un hilo de discurso diferente. Hay algunas alusiones a mi
presencia, se hace bromas y advertencias en tono de broma. Se me entrega copia del programa en
version borrador. Uno se queja de que todavia no cobrd, por lo que argumenta que por su monto no
es “para matarse”, y que igual la “calidad esta asegurada con un formato Unico para todo”. Llega otro
docente. ContinGian las quejas, ahora sobre que en la IC5 habian 5 funcionarios sin hacer nada y
ellos andaban cargando y corriendo para entregarle las cosas a la gente; un docente se queja de
gue entregaron los materiales tarde y no pudo hacer un ejercicio y que el otro lo hizo pero él cometid
el error de entregar su copia con las respuestas subrayadas para fotocopiar. Los demas siguen en
su didlogo o discurso, cuando lo dan por concluido se disculpan por no haberlo dejado hablar, lo
invitan a expresarse, opta por decir que esta de acuerdo con lo que los otros dos dijeron. Los dos
primeros docentes se levantan para irse, se ponen el saco, planteo dos preguntas. Se muestran
receptivos, consulto sobre el uso de una herramienta diferente de PowerPoint y sobre la posibilidad
de generar una dinamica de trabajo en grupos en las actividades realizadas en el afio anterior. Las
respuestas fueron casi virulentas, tenian 40 minutos en un teatro con 100 personas, “era imposible”.
Se incorpora el Secretario General, se discute sobre la posibilidad de extender el horario del curso
para incorporar o desarrollar mejor los contenidos, se valora que los cambios implicarian volver a
negociar con la IC5, queda asi.
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193



Universidad ORT Uruguay
Master en Gestidon Educativa

Plan de Mejora Organizacional

Investigador: Fernando Borgia

Tutor: David Rodriguez-Gomez

Diciembre de 2013

194



| - ANTECEDENTES

El trabajo, que iniciara a principios del mes de junio de 2013, dio lugar a la elaboracion de un
documento de diagnostico que fuera entregado a la organizacion y analizado conjuntamente con sus
autoridades hacia fines del mes de setiembre. Complementando ese avance y considerando
diferentes aspectos de la problematica identificada en la etapa anterior se presentan aqui los

lineamientos que pretenden guiar hacia una mejora organizacional.

l.1. Aproximacion diagndstica

El estudio diagnéstico se desarroll6 en cuatro fases: identificacion de la demanda, comprension del
problema, reconocimiento de necesidades, y acuerdos con la organizacion. En la FASE | se
realizaron entrevistas exploratorias al Presidente y al Secretario General de la organizacion, se
realizé un primer listado de tipo de actores clave, se accedid a informacion documental reciente y se
solicité el acceso amplio a informacion estadistica y documental. La etapa concluye con la realizacion
de la matriz y modelo de analisis, luego de un primer acercamiento a un marco teorico-conceptual
inicial que facilite la comprension del problema. En la FASE Il se registran las diferentes miradas de
los actores clave (docentes, referentes de instituciones en las que se realizé capacitacion,
instituciones de cooperaciéon que han financiado capacitaciéon) mediante el uso de entrevistas semi-
estructuradas (Rodriguez-Gémez y Valldeoriola, 2009), la observacion de la coordinacion docente y
del dictado de un curso (Valles, 2000, citado en Batthyany y Cabrera, 2011), la encuesta a
estudiantes (Hernandez, Fernandez y Baptista, 1997), y la profundizacién de la revision documental.
En la FASE Il se aplican herramientas de andlisis para la necesaria jerarquizacion y la preparacion
de la instancia de elaboracién de una primera aproximacion diagnéstica. En la FASE IV se realiza la

sintesis y se establecen los acuerdos con la organizacion.

I.1.1. Identificacion de la problematica selecciona  da para trabajar

En virtud de las restricciones presupuestales es que la Unidad de Capacitacion promueve la
realizacion de acuerdos con otras instituciones publicas para solventar los costos de los cursos,
teniendo “(...) una serie de convenios marco, algunos estables y otros puntuales para un curso”
(EE2:4). Si bien el discurso mas recurrente tiene que ver con la falta de recursos financieros,
emergen otros planteamientos tales como el modesto desarrollo de la Unidad de Capacitacién, que la
actividad educativa es irregular y episodica, la masividad estudiantil y la ausencia de una evaluacién
formal del equipo docente. Al mismo tiempo, en el andlisis de la informacion relevada, se identifican a
nivel subyacente (Tejera, 2003) disconformidades en la gestién del pago a docentes, la ausencia de
liderazgo pedagdgico y la existencia de comunicacion trunca e intermitente con las instituciones

aliadas o co-partes.
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De todas formas, el principal desafio es superar la falta de “estabilidad” (EE2:7), es decir, “(...) tener
una estructura de cursos permanente (...) y desarrollar y consolidar ese departamento de

capacitacion. Eso incluye el poder implementar cursos a distancia” (EE2:1).

I.1.2. Dimension Organizacional comprometida

Habiendo relevado la informacion relativa a la tematica a trabajar, se identificaron las dimensiones
organizacionales mayormente implicadas en una posible propuesta de intervencién sobre el
problema, que en este caso tiene como eje la dimension administrativa, pero incluye las dimensiones

comunitaria y pedagogico-didactica.

Mediante la aplicacion de la matriz de analisis para el caso en estudio, puede apreciarse en primera
instancia que las dimensiones mayormente implicadas son la administrativa - “las cuestiones de
gobierno” (Frigerio, Poggi y Tiramonti, 1992, p. 27), e incluye los soportes estructurales y las
estrategias de desarrollo -; y la pedagogica-didactica -“su eje fundamental lo constituyen los vinculos
que los actores construyen con el conocimiento y los modelos didacticos” (Frigerio et al., 1992, p.
27).

Por otro lado, al mismo tiempo, la relevancia del tema del financiamiento, jerarquiza la dimension
comunitaria - “conjunto de actividades que promueven la participacién de los diferentes actores en la
toma de decisiones” (Frigerio et al., 1992, pp. 27-28) -, en tanto otras instituciones publicas o de
cooperacion participen de la propuesta educativa y contribuyan a su financiamiento. Esta situacion es
referida en términos positivos como oportunidad y en términos negativos como debilidad. Pero la
debilidad presupuestal esta también asociada a la falta de personal de direccion de la Unidad de
Capacitacion, de forma que en este contexto es mas factible cumplir con un ndmero acotado de

convenios que con una actividad programada permanente.

Volviendo sobre la dimensidon pedagoégico-didactica, la falta de liderazgo permanente por razones
presupuestales, se expresa también como debilidad respecto del liderazgo de los aprendizajes
(Vaillant, 2012), prevaleciendo la capacidad y criterio de cada docente, ante la ausencia de

mecanismos de evaluacion sistematicos.

[.1.3. Actores institucionales involucrados

Luego de realizar el andlisis de los factores causales, se identificaron una serie actores
institucionales y externos que estan involucrados directamente en la problematica planteada: equipo
de direccion, direccion/responsable de la unidad de capacitacion, personal de la unidad de
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capacitacién, personal que apoya puntualmente a la unidad de capacitacion, personal responsable
de procesos clave para el éxito de los objetivos de la unidad de capacitacion, docentes, referentes de
las instituciones con convenios permanentes de capacitacion o con acciones conjuntas regulares sin
convenio formal. La diversidad y multiplicidad de actores involucrados vuelve inviable la participacién
efectiva de la totalidad de los mismos en la formulacion del plan de mejora; por tanto, se opté por
convocar soOlo a los actores institucionales (excluyendo a los externos) con mayor incidencia
(direccion y unidad de capacitacion) y dejar abierta la posibilidad de involucrar a los demas en las
actividades previstas en el plan de mejora (en las que en virtud de su rol institucional tengan o deban

tener influencia directa).

l.2. Acuerdos establecidos con la Organizacion

En el informe de trabajo realizado durante la etapa diagnéstica se especifica que el Plan de Mejora,
debe orientarse hacia la Gestion de Convenios Interinstitucionales como el mecanismo para la
estabilidad y el crecimiento de la Unidad de Capacitacién y el cumplimiento de las obligaciones

legales de la organizacion.

La Gestion de Convenios Interinstitucionales de Capacitacién, entre otros aspectos, incluye: la
difusion de la actividad de capacitacion, la oferta de servicios, el cumplimiento de los acuerdos
interinstitucionales (cronograma de ejecucién, calidad comprometida, material de apoyo,
acreditacién, evaluacion e informes), fluidez comunicativa, gestién y liderazgo pedagégico-didactico,

y una politica estratégica orientada a la fidelizacién de las instituciones aliadas.

[.2.1. Justificacion del estudio

La relevancia de la institucién es un elemento central en la justificacién del estudio. Recuérdese que
se trata de una institucion pulblica, de caracter nacional que, entre sus cometidos, tiene la
capacitacion sobre tematicas especificas a funcionarios publicos y trabajadores de empresas
publicas no estatales. La pertinencia es mayor auln si se tiene en cuenta el escaso desarrollo de la
Unidad de Capacitacién en relacion con las funciones que le fueran asignadas, dado que no dispone
de infraestructura propia con fines educativos, el equipo docente esta integrado por 20 profesionales
gue son contratados para el dictado de cada curso en particular mediante el régimen de
arrendamiento de servicios profesionales, y al momento del inicio del estudio diagndstico contaba

con una sola funcionaria con dedicacién exclusiva en dicha unidad.

Planteado de otra forma, el rol institucional justifica un trabajo hacia la mejora de la gestion y las
caracteristicas institucionales constituyen una oportunidad especialmente valiosa de aprendizaje para

el investigador/asesor, asi como de puesta en préactica de las lineas de accion proyectadas.
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1.2.2. Grupo de trabajo asignado para participar de | disefio del plan

La conformacion del grupo de trabajo fue acordada durante la reunidon de trabajo en la que se
present6é el Informe de Avance, y de acuerdo con los criterios propuestos por el investigador, es
decir, un representante del Equipo de Direccion de la Institucion, Direccién/responsable del
Departamento de Capacitacién (Secretario General) y la funcionaria de la Unidad de Capacitacion.
Sin embargo, las agendas de los jerarcas de la institucién incluian compromisos que en el exterior y
en el interior del pais, que impedian que estuvieran presentes con continuidad hasta fines del mes de
octubre. En ese contexto, en virtud de los tiempos académicos, se vio que era inconveniente
postergar dichas reuniones y se optd porque participaran de la reunion los integrantes del Equipo de

Direccién que pudieran.

Avanzando el mes de octubre se concreta la incorporacién de una funcionaria profesional, que
asumira el rol de Coordinadora de la Unidad de Capacitacién y se valor6 como importante su
incorporacion al equipo de trabajo. Los cambios en la integracion del grupo de trabajo entre una
reunion y la siguiente (ver Anexo IV.1) tuvieron como efecto que los temas se replantearan,
generando una involuntaria polémica sobre el alcance de las decisiones del Equipo de Trabajo,
maxime cuando el Equipo de Direccidn tiene una integracion politica (designada por el Parlamento y
con representantes del partido de gobierno y de la oposicion politica). Estas discusiones tuvieron dos
consecuencias inmediatas: el Equipo de Direccidon practicamente dejé de participar, reservandose la
discusion de la propuesta del Plan de Mejora para su ambito de toma de decisiones; y el espacio
fisico de las reuniones dej6 de ser la sala de la direccion, para volverse itinerante entre la Unidad de
Capacitacion y el despacho del Secretario General. Posteriormente, en virtud de la premura por
concretar la propuesta, por la via de los hechos la participacién institucional se redujo al Secretario

General y a la Coordinadora de la Unidad de Capacitacion.

1.2.3 Fases y extension del plan de mejora

En el siguiente cuadro se resume el proceso de elaboracion del Plan de Mejora Organizacional
(véase Cuadro 1). La ejecucién del mismo, esta prevista para el afio lectivo 2014, a diferencia de las

ideas iniciales que iban hasta marzo del afio 2015.
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Cuadro 1. Fases de desarrollo del Plan de Mejora Or  ganizacional

FASE 1 | Septiembre | - Entrega del Informe de Avance a la institucion

. Presentacion y discusion del Informe de Avance con la Direccion de la institucion

. Acuerdo con la institucién respecto del propésito general del plan de mejora

. Conformacioén del equipo de trabajo y definicion del cronograma preliminar de
reuniones.

FASE 2 | Octubre y | - Realizacion de reunién de coordinacion en las que se delinean:

Noviembre 0 Objetivo general y objetivos especificos

Metas para cada objetivo especifico (logros)

Actividades a realizar para el alcance de los objetivos planteados

Cronograma de ejecucion del plan de mejora

Recursos y costos

0  Supuestos de realizacion para la sustentabilidad del plan

FASE 3 Diciembre . Entrega del Plan de Mejora a la institucion

. Presentacion y discusion del Plan de Mejora con la Direccién de la institucion y el
equipo de trabajo que particip6 en su formulacion.

*  Aprobacion y ajustes

. Presentacion institucional del Plan de Mejora al conjunto de actores y
funcionarios que contribuyen a los logros de la institucion en el area educativa

O O 0O

I - PLAN DE MEJORA

[I.1. Objetivos

Corresponde precisar que la definicion del objetivo general, en su idea bésica, estaba presente
desde la etapa final del estudio diagnoéstico, su formulacion actual se construy6 teniendo en cuenta
los factores causales identificados durante el diagnoéstico, el intercambio con el equipo de trabajo del
plan, las reflexiones en el espacio del taller de mejora organizacional con colegas y docentes, y la
revision critica del tutor. El objetivo general del plan es potenciar la capacitacion interinstitucional

en ética publica.

La formulacion de los objetivos especificos tuvo un proceso similar, centrandose en identificar
aquellos que contribuyeran de manera mas sustantiva al cumplimiento del objetivo general y
asumiendo que parte de la viabilidad del plan depende de que la extension y complejidad del mismo
sea acorde con las capacidades institucionales. Se definieron entonces cinco objetivos especificos

6. Fortalecer la difusién de la oferta formativa

7. Ampliar las instituciones publicas y empresas publicas no estatales a las que se les

brindan servicios de capacitacion

8. Ampliar la capacitacién en las instituciones publicas y empresas publicas no estatales a

las que ya se han brindado servicios de capacitacion.
9. Agilitar la administracion de los acuerdos y los convenios de capacitacion.

10. Dinamizar la accion e interaccion pedagdégico-didactica.
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[l. 2. Lineas de actividad

En grandes lineas, el conjunto de actividades previstas pueden agruparse por su vinculacién a la
difusién y la comunicacion; a los procedimientos de administracion y gestién; a la realizacion de
cursos; al intercambio, reflexion y aprendizaje educativo; a la elaboracion de informes y rendicién de
cuentas. En la Planilla Integradora pueden verse detalladamente las 31 actividades previstas y su

contribucién al cumplimiento de los 5 objetivos especificos.

I1.3 Logros proyectados

Se plantea medir el logro del objetivo general de manera indirecta, a través del cumplimiento de las
metas planteadas para cada uno de los objetivos especificos. Por tanto, para cumplir con el Objetivo
Especifico 1: fortalecer la difusion de la oferta formativa, se plantea realizar 75 actividades de

difusion . Dichas actividades incluye la diseminacion selectiva (contacto con organismos del Estado),
la realizacién de un boletin electrénico con frecuencia quincenal, la publicacion mensual de notas de

prensay la realizacion de tres eventos de divulgacién de actividades de formacion.

Respecto del Objetivo Especifico 2: ampliar las instituciones publicas y empresas publicas no
estatales a las que se les brindan servicios de capacitacion, la meta es incrementar un 200% el

namero de instituciones. La referencia es respecto del afio 2012 en que se realizaron actividades
con 6 instituciones, por lo que se busca contar con 12 nuevas instituciones durante el afio 2014,

realizando 30 cursos para 1000 funcionarios.

Con relacién al Objetivo Especifico 3: ampliar la capacitacion en las instituciones publicas y
empresas publicas no estatales a las que ya se han brindado servicios de capacitacion, se propone
incrementar un 50% el ndmero de cursos . La referencia es respecto del afio 2012 en que se
realizaron 18 cursos, por lo que se plantea realizar 26 cursos (menos masivos), capacitando a 700

funcionarios durante el 2014.

A propoésito del Objetivo Especifico 4: agilitar la administracion de los acuerdos y los convenios de
capacitacién, la meta es realizar un protocolo general de procedimientos y t res instructivos
especificos. Esta meta es la Unica que aguarda ser cumplida antes del fin del afio, durante el mes

de mayo.

Al momento de definir el Objetivo Especifico 5: dinamizar la accién e interaccién pedagdégico-
didactica, se entiende que las condiciones institucionales no permiten ir mas alla de generar mayor
nivel de accion e interaccion pedagogico-didactica, es decir, no hay condiciones de viabilidad para
plantearse un sistema de evaluacién, un programa de formaciéon continua y de fortalecimiento

pedagogico didactico. Sin embargo si es factible desplegar un conjunto de acciones que contribuyan

200



a generar las condiciones para que un segundo plan de mejora se centre en estos aspectos. Por
tanto, se aguarda lograr realizar 36 talleres con docentes. Dichos talleres se suman a las
actividades de coordinacion, planificacion y evaluacion vinculadas a los objetivos especificos 2 y 3,
en las que se involucra siempre a un grupo acotado de docentes. Incluye una reunién mensual de
coordinacién docente, que involucra a todo el equipo docente, 6 talleres de formacion docente, y 18
encuentros dedicados al disefio de nuevos formatos e identificacion de propuestas de contenidos

para los cursos permanentes.

II.4. Personas implicadas

Claramente todo el personal de la institucion esta implicado en el Plan de Mejora, si bien las
responsabilidades principales recaen sobre la Unidad de Capacitacion y el Equipo de Direccion.
Dado que la Unidad de Capacitacion cuenta so6lo con dos funcionarias: Coordinadora (recientemente
integrada) y una funcionaria administrativa, las otras areas de la institucion deberan brindar apoyo

(informatica, Administrativo - Contable, secretaria de direccion), al igual que el colectivo docente.

El seguimiento del cumplimiento del Plan de Mejora, recae sobre el Secretario General, quien ya
cumple esa tarea respecto de las demas unidades de la institucion. Para facilitar el seguimiento (que
para que resulte efectivo debe ser metddico), teniendo en cuenta que un plan que no se monitorea es
altamente probable que no se cumpla, se ha disefiado un instrumento de seguimiento que toma
como referencia a un semaforo. La aplicacién del mismo es muy sencilla, permite el monitoreo
mensual — cuatrimestral y anual. Sus resultados son compresibles para todo el personal y es

facilmente compartibles (véase anexos V.4 y IV.5).

[1.5. Recursos

En términos de los recursos requeridos para el desarrollo del Plan de Mejora, se formulo la propuesta
considerando el personal (permanente y contratado) existente, por lo que no se establece la
contratacion de personal (atendiendo a los impedimentos presupuestales y legales). Sin embargo, se
establecen tiempos de trabajo vinculados a la concrecién del Plan de Mejora (véase Cuadro 2) que
pueden involucrar una redistribucién de tiempos internos e incluso una dedicacién importante durante
un periodo breve de tiempo (por ejemplo el disefio de la plantilla del boletin por parte del Area

Informatica).
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Cuadro 2: Recursos Necesarios

Equipo de Direccién (Presidente,

; . > o
Fempesieie 5 aed) Horas del Equipo de Direccion (10%)

Secretario General Horas del Secretario General (20%)

Horas de la Coordinadora de la Unidad

Coordinadora Unidad Capacitacion Capacitacién (100%)

Administrativa  de la Unidad Horas de la Administrativa de la Unidad
Personas Capacitacion Tiempos Capacitacion (100%)
Docentes Horas Docentes (300%)
Informatico Horas del Area Informatica (5%)
Contadora Horas del Area Administrativo Contable (10%)
Secretaria de Direccion Horas de la Secretaria de Direccion (5%)
Sala de reuniones (institucional) Material didactico de apoyo
Espacios -
f_p- Materiales | Material de difusion
1sicos Aulas (externas)
Carteleria
Equipo informatico para Otros Catering (para 3 eventos)
Equipamiento | presentacion multimedia - -
(institucional) Financieros |$ 1.361.267 +IVA

Respecto de la infraestructura y equipamiento no se prevén cambios, es decir, el uso de la
infraestructura existente para las etapas de coordinacion, planificacion, evaluacion, etc., y el uso de
aulas externas para la realizacion de cursos. Si se plantea el aumento de la actividad conlleva un
aumento de las necesidades en términos de material didactico de apoyo y que las actividades de
difusion requieren de un material especifico; ademas se considera que la diversificacién de
instituciones conllevar4d a una edicion también mas diversa de materiales. En este sentido los
recursos financieros estan centrados en viabilizar la edicién de estos materiales, pero ademas a

generar suficiente disponibilidad de tiempos docentes.

[1.6. Cronograma

A continuacion en el Cuadro 3 se presentan el Diagrama de Gantt por objetivo especifico, en el
mismo puede apreciarse que: en torno al objetivo especifico 1 se trabajara durante los 12 meses del
afo; el objetivo especifico 4 es el otro objetivo para el que se inician actividades en el mes de enero,
y es el primero en ser cumplido (durante el mes de mayo); que los objetivos 2, 3 y 5 se cumpliran en
el periodo febrero a diciembre. La versibn completa del Diagrama de Gantt, con el periodo de
ejecucion de cada una de las actividades previstas para cada uno de los objetivos especificos puede

verse en el Anexo IV.2.
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Cuadro 3: Plan Anual - Diagrama De Gantt

OBJETIVO GENERAL | Potenciar la Capacitacién Interinstitucional en Etica Pablica

o e o
, THHEBEE R R IERIE
OBJETIVOS ESPECIFICOS 5| &8|2|&|5|3|eg|le|B|lel|s
AR I el Al R A R A A R R
[} =z | A
1. Fortalecer la difusion de la oferta formativa
Ampliar las instituciones piblicas y empresas piblicas
2. no estatales a las que se les brindan servicios de
capacitacion
Ampliar la capacitacion en las instituciones publicas y
3. empresas publicas no estatales a las que ya se han

brindado servicios de capacitaciéon

4 Agilitar la administracion de los acuerdos y los
: convenios de capacitacion
5. Dinamizar la acciéon e interaccion pedagégico-didactica

[1.7. Planilla Integradora

[1.7.1 Esquema de Trabajo

Cuadro 4

GENERAL: Potenciar la Capacitacion Interinstitucional en Etica Piiblica
ESPECIFICOS METAS

formativa

1. Fortalecer la difusion de la oferta

Realizar 75 actividades de difusion (Contacto
con organismos del Estado; boletin electronico,
notas de prensa; realizacion de eventos).
Cumplida de enero a diciembre.

OBJETIVOS capacitacién

2. Ampliar las instituciones publicas y
empresas publicas no estatales a las
que se les brindan servicios de

Incrementar un 200% el namero de
instituciones (12 nuevas instituciones, 30
cursos, 1000 funcionarios). Cumplida de
febrero a diciembre.

3. Ampliar la capacitacion en las
instituciones piiblicas y empresas
piblicas no estatales a las que ya se
han brindado servicios de capacitaciéon.

Incrementar un 50% el namero de cursos
(26 cursos, 700 funcionarios). Cumplida de
febrero a diciembre.

capacitacion.

4. Agilitar la administracion de los
acuerdos y los convenios de

Realizar un protocolo general de
procedimientos y tres instructivos
especificos. Cumplida de enero a mayo.

didactica.

5. Dinamizar la accion pedagogico-

Realizar 36  talleres con docentes
(coordinacion y planificacion de actividades,
evaluacion de cursos, actualizacion de
contenidos, metodologias para el trabajo en el
aula y a distancia). Cumplida de febrero a
diciembre.
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OBJETIVO ESPECIFICO

Cuadro 5

1. Fortalecer la difusion de la oferta formativa

ACTIVIDADES ¢QUIEN/QUIENES? | ¢ CUANDO? ¢QUE SE NECESITA?
Contacto con las Areas de | Unidad de | Enero a | Horas Unidad Capacitacion, Listado
Capacitacion - RRHH de los | Capacitacion diciembre de areas de Capacitacion - RRHH de

1.1 | organismos del Estado los  Organismos del Estado,
Direcciéon institucional establezca
prioridades, material de difusion

Difusién electrénica (web, | Unidad de | Enero a | Horas Unidad Capacitacién y Horas
redes sociales, email, boletin) | Capacitacion y | diciembre de Area Informatica, Acuerdo con
de noticias y actividades Responsable de Direccién institucional sobre

12 Informatica prioridades y contenidos de la

’ comunicacion, listado de
participantes en cursos anteriores,
seleccion de contenidos y redaccion

de textos
Difusion periodica de | Unidad de | Marzo a | Horas Unidad Capacitacion,
actividades a través de la | Capacitacion y | noviembre Acuerdo con Direccion institucional
prensa Direccion de la sobre prioridades y contenidos de la

1.3 Institucion comunicacion, material de difusion,
listado de contactos de medios de
prensa, seleccion de contenidos y
redaccion de textos

Realizacion de eventos de | Unidad de | Marzo, julio y | Horas Unidad Capacitacién, Horas
lanzamiento de nuevas | Capacitacion y | setiembre Area Administrativo - Contable,
actividades (cursos a | Direccion de la Acuerdo con Direccion institucional

1.4 | distancia) Institucion sobre el cronograma de difusion,
prioridades y contenidos de la
comunicacion, material de difusion,
carteleria y catering

Cuadro 6

OBJETIVO ESPECIFICO

2. Ampliar las instituciones publicas y empresas publicas no
estatales a las que se les brindan servicios de capacitacion

ACTIVIDADES ¢QUIEN/QUIENES? | ¢ CUANDO? | ¢:QUE SE NECESITA?
Encuentro exploratorio de | Unidad de | Febrero a | Horas Unidad Capacitacion
trabajo con el 80% de las | Capacitacion, octubre

21 Areas de Capacitacién - | Direccién de la

’ RRHH de los organismos del | Institucion y
Estado contactadas Representante de
instituciéon contraparte
Formulacion de propuesta | Unidad de | Febrero a | Horas Unidad Capacitacion
inicial de capacitacién para | Capacitacion, octubre
29 el 60% de los organismos del | Direccion de la
’ Estado contactados Institucién y
Representante de
instituciéon contraparte
Definicion de la cantidad y | Unidad de | Marzo a | Horas Unidad Capacitacion
perfil ocupacional de los | Capacitacion, octubre
23 funcionarios a capacitar en | Direccion de la
’ cada institucion para el 50% | Institucion y
de los organismos del Estado | Representante de
contactados institucion contraparte
Planificaciéon de cursos y |Unidad de | Marzo a | Horas Unidad Capacitacion
definicion de cronograma por | Capacitacion, octubre
0.4 institucion para el 40% de | Direccion de la
’ los organismos del Estado | Institucion y
contactados Representante de
institucién contraparte
Reuniones de coordinacién | Unidad de | Abril a | Horas Unidad Capacitacion, Sala de
25 docente (por curso e | Capacitacion y | octubre reuniones, horas docentes
’ institucion) Docentes
seleccionados
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Elaboracion de los formatos | Unidad de | Abril a | Horas Unidad Capacitacion, Sala de
06 |¥ contenidos de los cursos | Capacitacion y | octubre reuniones, horas docentes, equipo
’ acordes a los requerimientos | Docentes informatico para presentacion
seleccionados multimedia
Realizacion de cursos en el | Unidad de | Abril a | Horas Unidad Capacitacion, Aulas,
25% de los organismos del | Capacitacion, Docentes | noviembre horas docentes, material didactico
2.7 | Estado contactados seleccionados y de apoyo, equipo informatico para
Representante de presentacion multimedia
institucién contraparte
Evaluacién y elaboraciéon de | Unidad de | Abril a | Horas Unidad Capacitacion, Sala de
0.8 informes (por curso e | Capacitacion y | diciembre reuniones, horas docentes
’ institucion) Docentes
seleccionados
Presentacion de informes a | Unidad de | Mayo a | Horas Unidad Capacitacion, Sala de
cada institucion e | Capacitacion, diciembre reuniones, equipo informatico para
2.9 identificacion de prioridades | Direccion de la presentacion multimedia
’ para el siguiente ano Institucion y
Representante de
instituciéon contraparte

OBJETIVO ESPECIFICO

Cuadro 7

3. Ampliar la capacitacion en las instituciones publicas y
empresas publicas no estatales a las que ya se han brindado

servicios de capacitacion.

ACTIVIDADES ¢QUIEN/QUIENES? | ¢ CUANDO? ¢QUE SE NECESITA?
Puesta en funcionamiento de | Unidad de | Febrero a | Horas Unidad Capacitacion
las comisiones de | Capacitacion, junio
coordinaciéon Direccién de la
3.1 . e . .
interinstitucional previstas | Instituciéon y
en cada convenio de | Representante de
capacitacion institucion contraparte
Definicion de la cantidad y | Unidad de | Febrero a | Horas Unidad Capacitacion
perfil ocupacional de los | Capacitacion, junio
3.0 funcionarios a capacitar en | Direccion de la
"~ | cada institucion Institucion y
Representante de
institucién contraparte
Planificacion de cursos y |Unidad de | Febrero a | Horas Unidad Capacitacion
definicion de cronograma por | Capacitacion, junio
institucion Direccién de la
3.3 i
Institucion y
Representante de
instituciéon contraparte
Reuniones de coordinacion | Unidad de | Marzo a julio | Horas Unidad Capacitacion, Sala de
3.4 docente (por curso e | Capacitaciéon y reuniones, horas docentes
* | institucion) Docentes
seleccionados
Ajuste de los formatos y | Unidad de | Marzo a julio | Horas Unidad Capacitacion, Sala de
contenidos de los cursos a | Capacitacion y reuniones, horas docentes, equipo
3.5 nuevos requerimientos Docentes informatico para presentacion
seleccionados multimedia
Realizacion de cursos en las | Unidad de | Marzo a | Horas Unidad Capacitacién, Aulas,
instituciones Capacitacion, Docentes | noviembre horas docentes, material didactico
3.6 seleccionados y de apoyo, equipo informatico para
Representante de presentacion multimedia
institucién contraparte
Evaluacion y elaboracion de | Unidad de | Abril a | Horas Unidad Capacitacion, Sala de
3.7 informes (por curso e | Capacitacion y | noviembre reuniones, horas docentes
* | institucioén) Docentes
seleccionados
Presentacion de informes a | Unidad de | Mayo a | Horas Unidad Capacitacion, Sala de
cada institucion e | Capacitacioén, diciembre reuniones, equipo informatico para
38 identificacion de prioridades | Direccion de la presentacion multimedia
"~ | para el siguiente ano Institucion y
Representante de
instituciéon contraparte
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OBJETIVO ESPECIFICO

Cuadro 8

4. Agilitar la administracion de los acuerdos y los convenios de

capacitacion.

ACTIVIDADES ¢QUIEN/QUIENES? | ¢ CUANDO? ¢QUE SE NECESITA?
Protocolo interno de trabajo | Unidad de | Enero a | Horas Unidad Capacitacién, Horas
segun se trate de un acuerdo | Capacitacion, Area | marzo Area Administrativo - Contable,

41 |o de wun convenio de |Administrativo - Acuerdo con Direccion institucional,
capacitacion Contable y Direccion Sala de reuniones
de la Institucién
Instructivo para las | Unidad de | Febrero a | Horas Unidad Capacitaciéon, Horas
instituciones con las que se | Capacitacion, Area | abril Area Administrativo - Contable,
4.2 | realizan actividades de | Administrativo - Acuerdo con Direccion institucional,
capacitacion Contable y Direccion Sala de reuniones
de la Institucién
Estudio de opciones | Unidad de | Enero y | Horas Unidad Capacitacién, Horas
4.3 administrativo-contables Capacitacién y Area | febrero Area Administrativo - Contable,
" | para el pago anticipado a | Administrativo - Acuerdo con Direccién institucional,
docentes Contable Sala de reuniones
Instructivo para los docentes | Unidad de | Marzo Horas Unidad Capacitacion, Horas
Capacitacion, Area Area Administrativo - Contable,
4.4 Administrativo - Acuerdo con Direccion institucional,
Contable y Direcciéon Sala de reuniones
de la Institucién
Instructivo interno de | Unidad de | Abril y mayo |Horas Unidad Capacitacion, Horas
informes y rendicion de | Capacitacion, Area Area Administrativo - Contable,
4.5 | cuentas Administrativo - Acuerdo con Direccion institucional,
Contable y Direccion Sala de reuniones
de la Institucion
Cuadro 9

OBJETIVO ESPECIFICO

5. Dinamizar la accion e interaccion pedagoégico-didactica.

ACTIVIDADES ¢QUIEN/QUIENES? | ¢ CUANDO? ¢QUE SE NECESITA?
Reuniones  periddicas de | Unidad de | Febrero a | Horas Unidad Capacitacion, Sala de
coordinacion docente Capacitacion y Equipo | diciembre reuniones, horas docentes, equipo

5.1 docente informatico para presentacion
multimedia
Cursos y talleres de | Unidad de | Marzo, abril, | Horas Unidad Capacitacion, Sala de
5.0 formacion del equipo docente | Capacitacion y Equipo mayo, junio y .reunior‘le.s, horas docentes, equ.i;‘)o
docente noviembre informatico para presentacion
multimedia
5.3 Sistematizacion de las | Unidad de | Abril a | Horas Unidad Capacitacion
"~ | evaluaciones docentes Capacitacion noviembre
Utilizacion de la evaluacién | Unidad de | Abril a | Horas Unidad Capacitaciéon
docente como herramienta | Capacitacion y | noviembre
5.4 . - .
para la formacion docente Direcciéon de la
Institucién
Disefio de nuevos formatos e | Unidad de | Mayo a | Horas Unidad Capacitacion, Sala de
identificacion = de  nuevas | Capacitaciéon, Equipo | diciembre reuniones, horas docentes, equipo
5.5 propuestas de contenidos | docente y Direccion de informatico para presentacion

para los cursos permanentes

la Instituciéon

multimedia, Acuerdo con Direccion
institucional sobre prioridades y
contenidos
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11.7.2 Sustentabilidad

DISPOSITIVO
PROPUESTO
PARA EL
SEGUIMIENTO

TECNICA PROPUESTA
(instrumento en Anexos)

MOMENTOS DE
APLICACION

Cuadro 10

INDICADOR/ES DE AVANCE

Planilla de monitoreo, lista de
control objetivo 1 a 5.

Diaria,

quincenal,
y cuatrimestral, de
acuerdo a
actividad registrada

Semanal,
mensual

% mensual y de cuatrimestral de
cumplimiento de actividades
planificadas (uso de semaforo: verde
la|= 85% y mas de cumplimiento,
amarillo = 70 a 84% de

cumplimiento, rojo = menos del 70%
de cumplimiento

SISTEMA DE
INFORMACION

ESTRATEGIAS PARA
SOCIALIZAR LA
INFORMACION

MOMENTOS DE
DIFUSION E
INTERCAMBIO

DESTINATARIOS

Se realiza una reuniéon de
presentacion del Plan
inmediatamente a su aprobacion
final por la institucion.

Posterior y cotidianamente la
informacion se socializa a través del
e-mail y de la intranet.

Se realizan instancias
cuatrimestrales de evaluacion del
cumplimiento.

Diciembre 2013, previo a la | El conjunto de actores
implementaciéon del Plan de |y funcionarios que
Mejora contribuyen a los
logros de la
institucion en el area
En forma permanente y en | educativa.
paralelo a la
implementaciéon del Plan de
Mejora.

Marzo/Abril, Julio/agosto,
octubre /noviembre

PRESUPUESTO

Cuadro 12

RECURSOS QUE
SE DEBEN
ADQUIRIR

GASTOS DE
INVERSION

GASTOS DE OPERACION

No se indican. No se indican.

331 Horas docentes $ 811.267+IVA
(Incluye 66 horas de capacitacion
planificacién y coordinacion de cursos)

interna,

2.000 Juegos de material de apoyo (4 cuadernillos +
manual + libro normativa + carpeta + programa +
certificado + lapicera) = $400.000+IVA

3 Eventos de difusién (carteleria y ambientacion,
papeleria, catering) = $150.000+IVA

TOTAL:

$ 1.361.267 + IVA

SUPUESTOS
REALIZACION

DE

Priorizacion interna de la dedicacion del personal para la negociacion de cursos
Disponibilidad presupuestal de las instituciones contactadas
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IV. ANEXOS

IV.1. Participacion en el Grupo de Trabajo

Cuadro 13. Grupo de trabajo para el disefio del Pla n de Mejora Organizacional

Participacion en las reuniones

Presidente Vice- Secretario Funcionaria de la Coordinadora de la
presidente General Unidad de Unidad de
Capacitaciéon Capacitaciéon

Particip6

S L B Ly ey

Particip6

Participo Participo
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IV.2. Cronograma de desarrollo de actividades

Cuadro 14: Plan Anual - Diagrama De Gantt

OBJETIVO ESPECIFICO | 1: Fortalecer la difusién de la oferta formativa

<] 2 [ 2 2

sle| 82|88l %|ElE|E|%

ACTIVIDADES Sl5| 8|8 8| 5|5|e|8|B|2|s3

Q| Q= A gf S|l o|B|3

o o o ot

] Z | A
1.1 Contacto con las Areas de Capacitacién - RRHH de los

. organismos del Estado

1.2 Difusién electréonica (web, redes sociales, email, boletin) de

noticias y actividades

1.3 | Difusién periddica de actividades a través de la prensa

Realizacion de eventos de lanzamiento de nuevas
actividades (cursos a distancia)

OBJETIVO ESPECIFICO 2: Am-phar las it}si-:ltuciones p'l-lbll(f?.s y empresas publicas no estatales a las que se
les brindan servicios de capacitacion

1.4

ACTIVIDADES

Enero
Febrero
Marzo
Abril
Mayo
Junio
Julio
Agosto
Setiembre
Octubre
Noviembre
Diciembre

Encuentro exploratorio de trabajo con el 80% de las Areas
2.1 |de Capacitacion - RRHH de los organismos del Estado
contactadas

Formulaciéon de propuesta inicial de capacitacién para el
2.2 | 60% de los organismos del Estado contactados

Definicion de la cantidad y perfil ocupacional de los
2.3 | funcionarios a capacitar en cada institucién para el 50% de
los organismos del Estado contactados

Planificacion de cursos y definicion de cronograma por
2.4 |institucion para el 40% de los organismos del Estado
contactados

2.5 | Reuniones de coordinacion docente (por curso e institucion)

Elaboracion de los formatos y contenidos de los cursos

2.6 L

acordes a los requerimientos

Realizacion de cursos en el 25% de los organismos del
2.7

Estado contactados
2.8 Evaluaciéon y elaboracion de informes (por curso e
: institucion)
2.9 Presentacion de informes a cada instituciéon e identificacion

de prioridades para el siguiente ano
OBJETIVO ESPECIFICO 3: Ampliar la capacitacion en las institucio.nes pﬁblicas. y empresas publicas no
estatales a las que ya se han brindado servicios de capacitacion

ACTIVIDADES

Enero
Febrero
Marzo
Abril
Mayo
Junio
Julio
Agosto
Setiembre
Octubre
Noviembre
Diciembre

Puesta en funcionamiento de las comisiones de
3.1 | coordinacion interinstitucional previstas en cada convenio
de capacitacion

Definicion de la cantidad y perfil ocupacional de los
3.2 | funcionarios a capacitar en cada instituciéon

Planificacion de cursos y definicion de cronograma por
institucion
3.4 | Reuniones de coordinacién docente (por curso e institucién)

3.3

3.5 Ajuste de los formatos y contenidos de los cursos a nuevos
: requerimientos
3.6 | Realizacion de cursos en las instituciones

Evaluaciéon y elaboracion de informes (por curso e

Sht/ institucion)
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3.8 Presentacion de informes a cada institucion e identificacion
: de prioridades para el siguiente ano

OBJETIVO ESPECIFICO | 4. Agilitar la administracion de los acuerdos y los convenios de capacitacion

o e [ 2 g
E$S=°.9°3'§3'E'§
ACTIVIDADES S x5 8| 8| 5|3|8|s|2|2|s
[5] 0| 8| < R ) < |8 o 13 3]
4 | 0O 0| =
7} Zz| A
4.1 Protocolo interno de trabajo segiin se trate de un acuerdo o
: de un convenio de capacitacion
4.2 Instructivo para las instituciones con las que se realizan
. actividades de capacitacion
4.3 Estudio de opciones administrativo-contables para el pago
: anticipado a docentes
4.4 |Instructivo para los docentes
4.5 |Instructivo interno de informes y rendicién de cuentas
OBJETIVO ESPECIFICO | 5. Dinamizar la accién e interaccién pedagégico-didactica
° 8l o| B8
el 5|8 =lalelslS|E|l8|E|E
ACTIVIDADES S =l 5|8 8| 5|3|8|s|2|2|s
Ao | S |<|B |85 Q|E8|8|B|®
4 | 0| 0| =
7} Zz| A
5.1 | Reuniones periédicas de coordinacién docente
5.2 | Cursosy talleres de formacién del equipo docente
5.3 | Sistematizacion de las evaluaciones docentes
5.4 Utilizacion de la evaluacion docente como herramienta para
i la formacién docente
5.5 Diseno de nuevos formatos e identificacion de nuevas
) propuestas de contenidos para los cursos permanentes
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IV.3. Actas de reunidn

IV.3.1. Acta de la reunién del 26 de setiembre

)
~—{_

|/ |
]

G

ACTA DE REUNION

Fecha: 26/9/2013

Participan: Presidente, Vicepresidente, Vocal y Secretario General de la Institucion; el
investigador

1. Objetivos del encuentro:
Analizar el Informe de Avance, establecer acuerdos y discrepancias con el mismo, realizar las

aclaraciones que correspondan.

Acordar quienes integrardn el equipo de trabajo para la formulacion del plan de mejora,
establecer el plazo y frecuencia de trabajo, fijar la proxima reunién con el equipo constituido.

2. Principales tematicas trabajadas:

a)
b)

¢)

d)

€)

Valoracién general del informe: considerado en general como “serio v
documentado™, y “excepcionalmente util™.

Aspectos jerarquizados: se destacan como valiosos el modelo de anilisis, el analisis
FODA, y la Tabla 6 - Plan de Mejora - Proyecto de Gestion de Convenios
Interinstitucionales

Aspectos que requieren ser explicados: se pide se explique qué se quiere significar
con “liderazgo pedagdgico”. Realizadas las aclaraciones, su importancia es entendida
y compartida.

Aspectos a precisar: en la descripcion de la demanda se hace referencia a las
“posibilidades de movilizacion™ y a las “restricciones presupuestales™, describiendo
de manera correcta pero incompleta la situacion dado que los convenios proveen
recursos que trascienden los rubros descriptos.

Se plantea que el Departamento de Capacitacion es en realidad una Unidad Funcional,
aspecto que deberia ser revisado desde la Teoria de la Administracion, valorando sus
posibles consecuencias en el andlisis realizado.

Errores: se identifican dos errores de digitacion (paginas 4 y 9)

| 4// '
[ / 3. Acuerdos establecidos:

Dejar de lado posibles actitudes “defensivas™ al momento de la lectura del informe, valorando
la existencia de insumos para la elaboracién de un plan de mejora.
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El equipo para la formulacién del plan de mejora se integrard con un representante de la
Junta, el Secretario General y la funcionaria del Departamento de Capacitacion, siingresara la
funcionaria nueva que seria la encargada del area quedaria automaticamente como parte del grupo.

4. Proyecciones previstas para proéximo encuentro:

Los acuerdos a lograr serian definir el objetivo general y los especificos de forma clara,
univoca, viable y evaluables/medibles.

5. Fecha de proxima reunion:

Martes 1/10, 14hrs.

Otros comentarios:

El investigador llevara un borrador de los objetivos (general y especificos) para su discusion
en la reunion.

o g

| |/
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IV.3.2. Acta de la reunion del 1° de octubre

ACTA DE REUNION

Fecha: 1/10/2013

Participan: Presidente, Vocal, Secretario General de la Institucién y Funcionaria de la
Unidad de Capacitacion; el investigador

1. Objetivos del encuentro:

Aprobacion del acta de la reunion anterior.

Definir el objetivo general y los especificos de forma clara, univoca, viable y
evaluables/medibles.

2. Principales teméticas trabajadas:

f)

_h)

OBJETIVO GENERAL: Mejora de la Gestion de los Convenios
Interinstitucionales. Se realiza una introduccion por parte del investigador,
explicando el trayecto de trabajo realizado durante el estudio diagnostico, el taller
sobre escenarios futuros realizado con las autoridades de la institucion y la sintesis
realizada en el informe de avance. En el intercambio se reafirma la pertinencia de
dicho objetivo.

Objetivo especifico 1: Ampliar de forma selectiva y pre-planificada las
instituciones publicas y empresas publicas no estatales a las que se les brindan
servicios de capacitacion. E| debate se centra en la relevancia de la seleccion y como
se seleccionard. Se plantea que en realidad eso ya se ha hecho, aunque quizas no se
realizd una seleccion y planificacion adecuada. Los resultados han sido que las
actividades que se realizaron fueron con instituciones que lo solicitaron
espontdneamente, las que se seleccionaron y se les propuso una planificacion de la
capacitacion en la mayoria de los casos alin no se ha concretado. Se entiende que este
objetivo es el abc, que nadie puede discutirlo, el tema es como cumplirlo.

Objetivo especifico 2: Desburocratizar y agilitar la administracion de los
convenios. Se intercambian ideas sobre qué quiere decir desburocratizar, queda claro
que es un término que resulta polisémico. Se retoman algunos comentarios del
informe de avance, en particular el planteo de que “hay que mimar a los docentes™, lo
que se traduce en desburocratizar el pago de honorarios docentes.

Se interrumpe la discusion del plan de mejora y se pasa directamente a la discusion de
medidas para resolver el problema del pago a los docentes. Se plantea como dificultad
que en los proximos cursos que se haran en el interior del pais, no solo no se les puede
pagar la alimentacion (reclamo que surge de las entrevistas a los docentes), sino que
los docentes deben hacer frente al hotel. el transporte y la alimentacion, debido a
restricciones de normativa presupuestal que impiden el pago de viaticos a terceros que
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i)

no integran la plantilla regular del personal. Estas restricciones hacen que sean muy
pocos los docentes que acepten realizar esos cursos. Se plantea que tampoco se
pueden cubrir los costos del investigador para su participacion en las proximas
instancias de capacitacion.

El investigador propone modificar los términos de referencia de los contratos,
estableciendo un pago previo (por ejemplo contra la presentacion del plan de trabajo)
y otro al finalizar la actividad. Se discute y se sostiene que esto no es viable
normativamente, el investigador argumenta que es una modalidad presente en otros
contratos de la orbita publica. Se llama a la contadora, la misma informa que si es
viable, pero que implica complejizar la gestion contable, duplicando la gestion de
pagos. Afirma también que al tratarse de profesionales y de un monto pequefio el que
los docentes van a cobrar, no se justifica fraccionar el pago en dos veces, reiterando
de que administrativamente es mas sencillo que hagan una sola factura al final.

La discusion se centra en los requerimientos para realizacion de los contratos. La
contadora plantea el principio basico de ejecucion presupuestal que implica que no se
puede realizar un contrato que compromete gastos hasta que se disponga de los
fondos para solventarlos. Luego. dado que son fondos de cooperacion internacional,
en realidad los fondos no van directamente a la institucion, sino a una cuenta especial
administrada por el Ministerio de Economia y Finanzas, que previa orden de pago por
el sistema, libera los fondos respectivos. En suma, se requieren unos 15 dias desde
que lleguen los fondos al Ministerio para que se pueda hacer efectivo un pago. En
consecuencia para que los docentes cobren una partida previa al curso los contratos
deben estar firmados unos 20 dias antes de la actividad y haber presentado el plan de
trabajo y la factura correspondiente con 15 dias de anticipacion.

Hay algin grado de confusion entre los participantes de en qué medida se debe
modificar o pedir autorizacion a la institucién cooperante para poder hacer los pagos
en la manera planteada. Se vuelve a reiterar la informacion planteada por la
contadora, clarificando que lo que se deben ajustar son los términos de referencia de
los contratos con los docentes.

La discusion se vuelca a la redaccion de los contratos. si los realiza la contadora o los
abogados y si deben estar establecidas exactamente las fechas de cada curso para que
los contratos puedan ser firmados. Se le agradece a la contadora la informacion y esta
se retira de la reunion. Se le agradece al investigador el aporte y se dice que es una
solucion no sélo para estos cursos, sino para futuras actividades.

Objetivo especifico 3: Articular un plan de gestion pedagdgico-diddctica. Aqui se
retoman los planteos de la reunién anterior referidos al “liderazgo pedagogico™.
estableciendo que su importancia debe verificarse con actividades concretas.

Objetivo especifico 4: Desarrollar una estrategia de comunicacion periédica con
instituciones conveniantes, docentes, alumnos y la poblacion en general. Se da una
discusion sobre el término “conveniantes”, respecto de si existe en el espafiol... se
argumenta que Hugo Achugar, Director Nacional de Cultura plantea que el lenguaje
es dindmico.
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En lo sustantivo se plantea pleno acuerdo con la importancia de este punto,
remitiéndose nuevamente a comentarios del informe de avance en los que se sefialan
debilidades y quiebres en la comunicacion con los diferentes actores involucrados en
el proceso educativo.

3. Acuerdos establecidos:

Se fija el objetivo general y los objetivos especificos.

Se identifica y acuerda una via de solucion para la retribucion anticipada a los docentes que
realizaran actividades en el interior.

Se fija la siguiente reunion, en la que estard ausente el presidente por un viaje laboral y se
reintegraré el vicepresidente que estaba también de viaje.

4. Proyecciones previstas para préoximo encuentro:

Los acuerdos a lograr serian definir las actividades correspondientes para cada uno de los
objetivos especificos acordados.

5. Fecha de préxima reunion:

Lunes 7/10, 16:30hrs.

Otros comentarios:

El investigador enviard por email propuesta de trabajo para la proxima reunion.
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IV.3.3. Acta de la reunion del 7 de octubre

ACTA DE REUNION

Fecha: 7/10/2013

Participan: Vice-presidente, Vocal, Secretario General de la Institucion y Funcionaria de la
Unidad de Capacitacion; el investigador

1. Objetivos del encuentro:

Se propuse discutir el trabajo realizado en duplas por integrantes de la institucion, definiendo
las actividades para los objetivos 1 y 2. Previendo que en la siguiente reunion se realice el
mismo proceso con los restantes objetivos.

2. Principales tematicas trabajadas:

Se lee el acta de la reunion anterior y se reitera la discusion en virtud de que uno de los
directivos entiende que este grupo de trabajo no puede resolver ni acordar. Se polemiza sobre
el grado de acuerdo o decisién que se puede tomar en este dmbito de trabajo, dado que la
institucion tiene otros ambitos formales para la toma de decisiones. Se deja pendiente el tema

y se considera consultar la opinién del presidente para en la instancia siguiente.

Se realiza una estimacion de cudles podrian ser las actividades que efectivamente se podrian
cumplir, principalmente referidas a actividades de capacitacion y firma de convenios.

El investigador plantea algunos ajustes a la redaccion de dos de los objetivos y la
reformulacién de uno de ellos. en virtud de las recomendaciones del tutor.

3. Acuerdos establecidos:

No se objetan las modificaciones de redaccion de los objetivos y queda pendiente la
reformulacién de uno de ellos.

Se continuara en la préxima reunion clarificando objetivos especificos y actividades.
4. Proyecciones previstas para préximo encuentro:

Los acuerdos a lograr serian definir las actividades correspondientes para cada uno de los
objetivos especificos acordados.

5./ Fecha de préxima reunion:

Lunes 22/10, 16:30hrs.

Otros comentarios:
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La reunion estuvo cargada de polémica y de discursos apasionados. La mayoria no tenian que
ver con el Plan de Mejora en si, sino con las légicas de funcionamiento interno de la

institucion.

No se realizara reunion la semana siguiente en virtud de la agenda de viajes al interior y el
exterior por las autoridades de la institucion.
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IV.3.4. Actas de la reunion del 22 de octubre

ACTA DE REUNION

Fecha: 22/10/2013

Participan: Presidente, Vocal, Secretario General de la Institucién Coordinadora de la
Unidad de Capacitacion y Funcionaria de la Unidad de Capacitacion; el investigador

1. Objetivos del encuentro:

Completar la definicion de los objetivos especificos y las actividades relacionadas. Establecer
las metas respectivas..

2. Principales temiticas trabajadas:

Se integra al grupo de trabajo una profesional, que se desempefiara como Coordinadora de la
Unidad de Capacitacion.

Se avanza en la definicién de actividades relativas a los objetivos 2 y 3. Se realiza una
primera aproximacion a las metas para dichos objetivos.

Se redita la polémica sobre el grado de acuerdo o decisién que se puede tomar en este ambito
de trabajo, dado que la institucion tiene otros &mbitos formales para la toma de decisiones.

3. Acuerdos establecidos:

La direccion de la institucién discutird en su ambito especifico las decisiones que
corresponda tomar sobre la propuesta de Plan de Mejora.

El grupo de trabajo pasard a tener una integracion mayormente técnica, aunque de acuerdo a
su disponibilidad, los directores interesados participaran de las reuniones.

4. Proyecciones previstas para proximo encuentro:

Completar la planilla integradora y corroborar su coherencia interna.
5. Fecha de préxima reunion:

Lunes 7/11, 16:30hrs.

Otros comentarios:

La reunion estuvo cargada de polémica y de discursos apasionados. La mayoria no tenian que
ver con el Plan de Mejora en si, sino con las légicas de funcionamiento interno de la
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IV.3.5. Acta de la reunion del 7 de noviembre

ACTA DE REUNION

Fecha: 7/11/2013

Participan: Vocal, Secretario General de la Institucion, Coordinadora de la Unidad de
Capacitacion: funcionaria de capacitacion, el investigador

1. Objetivos del encuentro:
Completar la planilla integradora y corroborar su coherencia interna.
2. Principales tematicas trabajadas:

Se genera una discusion interna sobre la pertinencia de proyectar un plan de trabajo si de lo
que se carece es de recursos.

Se comparte lo trabajado por el equipo de la Unidad de Capacitacion y se avanza en la tarea
planteada.

3. Acuerdos establecidos:

Que el investigador avance en la sistematizacion de lo intercambiado, reenvie al grupo de
trabajo y se finalice el disefio en la proxima reunion.

4. Proyecciones previstas para préximo encuentro:

Completar la planilla de integradora y corroborar su coherencia interna.

5. Fecha de préoxima reunion:

Lunes 15/11, 15:00hrs.

Otros comentarios:

La reunion tuvo lugar en un espacio de reuniones en la Unidad de Capacitacion, la misma

inicié mas de 30 minutos tarde, el espacio fisico estaba ocupado por cajas y materiales
apilados para el taller que tendria lugar el martes siguiente. Se habia solicitado contar con un

proyector. pero luego logisticamente fue inviable. Uno de los directores estuvo unos minutos

en la reunion.
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IV.3.6. Acta de la reunion del 15 de noviembre

ACTA DE REUNION

Fecha: 15/11/2013

Participan: Secretario General de la Institucion y Coordinadora de la Unidad de
Capacitacion; el investigador

1. Objetivos del encuentro:

Completar la planilla integradora y corroborar su coherencia interna.

2. Principales tematicas trabajadas:

A partir de lo trabajado separadamente por el equipo de la Unidad de Capacitacion y el
investigador, se revisan las actividades propuestas. ajustes de redaccion e indicadores de

logro.
3. Acuerdos establecidos:

Se clarifican las actividades vinculadas a cada objetivo, se despeja la confusion de
actividades vinculadas a los objetivos 2 y 3. Se completa la planilla integradora.

El investigador enviara la version sistematizada y se realizard una reunién breve de
verificacion y cierre.

4. Proyecciones previstas para proximo encuentro:

Los acuerdos a lograr serfan definir las actividades correspondientes para cada uno de los
objetivos especificos acordados.

5. Fecha de proxima reunion:
Lunes 18/11, 17:00hrs.

Otros comentarios:

Fue una reunion extensa (tres horas de duracion), planificada asi para finalizar en esa reunion
el disefio del plan. Tuvo lugar en el despacho del Secretario General de la institucion.

Vi
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IV.3.7. Acta de la reunion del 18 de noviembre

ACTA DE REUNION
Fecha: 18/11/2013

Participan: Secretario General de la Institucion y Coordinadora de la Unidad de
Capacitacion; el investigador

1. Objetivos del encuentro:

Ajustar la redaccion de los objetivos especificos, completar las metas asociadas y verificar el
listado de actividades.

2. Principales tematicas trabajadas:

Objetivos especificos, metas y actividades asociadas.

3. Acuerdos establecidos:

Se realiza una lista de instituciones, cursos por institucion, con su respectiva carga horaria.
Se establece que en virtud de que el valor hora docente se retribuye de manera distinta de
acuerdo al convenio con cada institucion, para realizar un estimado de costos de horas
docentes se realizara una prorrata del valor hora pagado este afio y se multiplicard por el total
de horas docentes requeridas para el afio proximo. En el calculo se incluirin horas de
coordinacion y capacitacion docente.

4. Proyecciones previstas para préximo encuentro:

Analisis del documento final a ser presentado por el investigador.

5. Fecha de proxima reunion:

Se realizara en el mes de diciembre y se fijard una vez el investigador tenga el documento de
Plan de Mejora con el aval académico, para ser presentado a la institucion

Otros comentarios:

Fue una reunién sumamente ejecutiva (menos de una hora de duracion) y tuvo lugar en el
despacho del Secretario General de la institucion.
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IV.4. Instrumento disefiado para el seguimiento

El instrumento de seguimiento escogido es un “Semaforo electrénico” , por lo que puede no
apreciarse claramente su funcionalidad en una presentacion en este tipo de documento. (Se adjunta

version electrénica en formato xIsx para su testeo).

El instrumento es basicamente una planilla electronica integrada por cuatro hojas de célculo:
1. Hoja de carga de datos ,
2. Hoja de carga de datos de referencia ,
3. Hoja de carga de calculo de porcentajes de cumpl  imiento ,

4. Semaéaforo

La hoja de carga de datos (que se reproduce integramente a continuacion) esta disefiada para ser

completada mes a mes y de forma consecutiva.

Cuando la actividad se desarrolla semanalmente, los datos se cargan como equivalente 4 actividades
en el mes y cuando es quincenal los datos se cargan como equivalente a 2 en el mes. A la inversa,
cuando es una Unica actividad que se desarrolla a lo largo de 2 meses 0 mas, se cargan

mensualmente los datos de actividad con la fraccién correspondiente (1/2, 1/3, etc.).

La hoja de carga de datos , calculara el conjunto de actividades realizadas en el cuatrimestre
respectivo y en el afio lectivo, mediante la funcién de suma simple ya programada. Para poder
apreciar su funcionamiento y el de las otras hojas asociadas, se han cargado una serie de datos de

prueba (ficticios) para el conjunto de las actividades vinculadas al objetivo 1.

La hoja de carga de datos de referencia , es una planilla idéntica a la anterior, la que fue
completada de acuerdo a las previsiones de actividades planificadas para el periodo

correspondiente. (Se adjunta parte de la planilla correspondiente al objetivo 1)

La hoja de carga de calculo de porcentajes de cumplimi  ento, es una planilla idéntica a las dos
anteriores, en la que se ha programado el célculo automatico del cociente entre los datos ingresados
en la hoja de carga de datos y la hoja de carga de datos de referencia, transformando el resultado en
un porcentaje. Es decir, hoja de carga de datos/ hoja de carga de datos de r  eferencia x 100. (Se

adjunta parte de la planilla correspondiente al objetivo 1)
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El Seméforo, es una planilla idéntica a las 3 anteriores, en la que se ha programado la
categorizacion automatica de los resultados de la hoja de carga de calculo de porcentajes de

cumplimiento en tres resultados posibles: verde = 85% y mas de cumplimiento, amarillo = 70 a
84% de cumplimiento, y rojo = menos del 70% de cumplimiento. EI Seméaforo devuelve en cada
celda el texto correspondiente al color respectivo y pinta el fondo de la celda de dicho color; los
meses y/o actividades en los que no se carguen datos el semaforo aparecera totalmente en rojo,
dado que los valores son inferiores al 70%. (Se adjunta parte de la planilla correspondiente al

objetivo 1)

Para que pueda apreciarse como funciona se cargaron algunos valores de ejemplo para las
actividades del objetivo 1. Para los demas objetivos el semaforo aparecera totalmente en rojo, dado

gue al no tener datos cargados estima el calculo de cumplimiento es inferior al 70%.
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Hoja de carga de datos

OBJETIVO ESPECIFICO
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Estad
o
conta
ctado
s

Febrero
octubre

a

Defini
cién
de la
cantid
ad y
perfil
ocupa
cional
de los
funcio
narios
a
capaci
tar en
cada
instit
ucion
para
el
50%
de los
organi
smos
del
Estad
o
conta
ctado
s

Marzo
octubre

a

Planifi
cacion
de
curso
S y
defini
cién
de
crono
grama
por
instit
ucion
para
el

40%
de los
organi
smos
del
Estad
o
conta
ctado
s

Marzo
octubre

Reuni
ones
de
coordi
nacio
n
docen
te (por
curso
@
instit
ucion)

Abril
octubre

a
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Elabo | Abril
racion | octubre
de los
forma
tos y
conte
nidos
de los
curso
s
acord
es a
los
reque
rimie
ntos

a

Realiz | Abril a | Ins
acion | novie titu
de mbre cio
curso nes

de los
organi
smos
del
Estad
o
conta
ctado
s

s en Cu
el SO
25% s

Evalu | Abril
acion | diciembre

y
elabor
acion
2| de

. | infor
8| mes
(por
curso
€
instit
ucion)

a

Prese | Mayo

ntaci6é | diciembre
n de
infor
mes a
cada
instit
ucion

e
. | identif
9| icaci6
n de
priori
dades
para
el

siguie
nte

ano

a

2: Ampliar la
capacitacién en las
instituciones

publicas y empresas
publicas no
estatales a las que
ya se han brindado
servicios de
capacitacion.

CUATRIMESTRE 1

CUATRIMESTRE 2

CUATRIMESTRE 3

ANO

ACTIVIDAD | ¢CUA
ES NDO?

Ener

Febrer
o

Mar
zo0

Abri

Subt
otal

May

Junio

Juli

Agos

to

Subt
otal

Setiem
bre

Octu
bre

Novi
embr

Dicie
mbre

Subt
otal3

Total

Pue | Febrer
sta oa
en mayo
fun
cion
ami
ent
o de
las
com
isio
nes
de
coo
rdin
acio
n
inte
rins
titu
cion
al
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pre
vist

3.2

can
tida

perf
il

paci
ona
1 de
los
fun
cion
ario
s a
cap
acit
ar
en
cad

inst
ituc
ion

Febrer
oa
junio

3.3

Reu
nio
nes
de
pla
nifi
caci

Febrer
oa
junio

3.4

Marzo
a julio

8.5

Marzo
a julio
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Rea | Marzo

cién | novie
de mbre

3.6

Eva | Abril a
lua novie
cién | mbre

3.7 info

Pre Mayo
a

taci | diciem
on bre

3.8

ano

0

4. Agilitar la administracion de
los acuerdos y los convenios de
capacitacién.

CUATRIMESTRE 1

CUATRIMESTRE 2

CUATRIMESTRE 3

ACTIVIDADES ¢CUANDO?

Febr
ero

Ma
rzo

Ab
ril

Subto
tall

Ma
yo

Ju
nio

Ju
lio

Ago

sto

Subto
tal2

Setie
mbre

Oct
ubre

Novie
mbre

Dicie
mbre

Subto
tal3

Protocolo Enero a marzo
interno de
trabajo
segin  se
trate de un
4.1 acuerdo o
de un
convenio
de
capacitaci6
n

Instructivo | Febrero a abril
para las
institucion
es con las
que se
realizan
actividades
de
capacitacio
n

4.2

Estudio de | Enero y febrero
opciones
administrat
ivo-

4.3 | contables
para el
pago
anticipado
a docentes
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4.4

Instructivo
para los
docentes

Marzo

4.5

Instructivo
interno de
informes y
rendicién

de cuentas

Abril y mayo

5. Dinamizar la ac
6gico-didactica.

d

cion e interaccién

CUATRIMESTRE

CUATRIMESTRE 2

CUATRIMESTRE 3

P

ACTIVIDADES

<CUANDO?

En
ero

Febr
ero

Ma
rzo

Ab
ril

Subto

tall

Subto
tal2

Setie
mbre

Oct
ubre

Novie
mbre

Dicie
mbre

Subto
tal3

Reuniones
periodicas
de
coordinacié
n docente

Febrero a
diciembre

5.2

Cursos y
talleres de
formacion
del equipo
docente

Marzo, abril,
mayo, junio y
noviembre

5.3

Sistematiza
cién de las
evaluacion
es docentes

Abril a noviembre

5.4

Utilizacién
de la
evaluacién
docente
como
herramient
a para la
formacion
docente

Abril a noviembre

5.5

Disefio de
nuevos
formatos e
identificaci
on de
nuevas
propuestas
de
contenidos
para los
cursos
permanent
es

Mayo a diciembre
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Hoja de carga de datos de referencia

OBJETIVO ESPECIFICO

PLAN ANUAL

1: Fortalecer la difusién de la
oferta formativa

CUATRIMESTRE 1

CUATRIMESTRE 2

CUATRIMESTRE 3

ACTIVIDAD

<CUANDO?

En
ero

Febr | Mar | Ab
ero zo ril

Subto
tall

Ma
yo

Ju
nio

Jul

Ago

sto

Subto
tal2

Setie
mbre

Octu
bre

Novie
mbre

Dicie
mbre

Subto
tal3

To
tal

Contact
o con
las
Areas
de

1. | Capacit
1 | acion -
RRHH
de los
organis
mos del
Estado

Enero

diciembre

20

20

48

Difusié
n
electron
ica
(web,
redes
1. | sociales
2 |, emalil,
boletin)
de
noticias

y
activida
des

Enero

dicie
mbre

Comunic
acion
diaria,

11 22| 22

55

22

22

22

22

88

22

22

22

22

88

actualiza
cion web
semanal

16

16

42

boletin
quincena
1

20

Difusié
n
periodic
a de
activida
des a
través
de la
prensa

Marzo

noviembre

12

Realizac
ion de
eventos
de
lanzami
ento de
nuevas
activida
des
(cursos
a
distanci
a)

Marzo,

julio y

setiembre
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Hoja de carga de calculo de porcentajes de cumplimi

ento

OBJETIVO ESPECIFICO

PLAN ANUAL

1: Fortalecer la difusién de la
oferta formativa

CUATRIMESTRE 1

CUATRIMESTRE 2

CUATRIMESTRE 3

ACTIVIDAD
ES

<CUANDO?

En
ero

Ab
ril

Febr
ero

Mar
zo

Subto
tall

Ma
yo

Ju | Jul
nio | io

Subto
tal2

Ago

sto

Setie
mbre

Octu
bre

Dicie
mbre

Novie
mbre

Subto
tal3

Contact
o con
las

Areas
de

1. | Capacit
1 | acion -
RRHH
de los
organis
mos del
Estado

Enero a
diciembre

60%

80% | 40% %

50%

80%

83% % | 175% 110%

100%

75%

88%

81%

Difusio
n
electron
ica
(web,
redes

1. | sociales
2 |, email,
boletin)
de
noticias
y
activida
des

Enero | Comunic
a acion
dicie diaria,

73% | 41% %

51%

14%

64% % | 50% 47%

50%

91% 50% 36%

57%

52%

mbre 5
actualiza

ciéon web
semanal

150% | 75% %

80%

75%

100

50% 81%

75%

75% 75% 350%

144%

105

boletin
quincena
1

150
50% %

100%

200
%

200 | 100

200% 175%

50%

150% 200% 50%

113%

135

Difusio
n
periédic
a de
activida
des a
través
de la
prensa

Marzo a
noviembre

200
50% %

100%

200
%

400 | 400

200% 280%

100%

200% 0% 100%

100%

175

Realizac
ion de
eventos
de
lanzami
ento de
nuevas
activida
des
(cursos
a
distanci
a)

Marzo, julio y
setiembre

100
%

100%

100
% 100%

100%

100%

100
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Semaéaforo

OBJETIVO ESPECIFICO

PLAN ANUAL

1: Fortalecer la difusion de la

oferta formativa

CUATRIMESTRE 1

CUATRIMESTRE 2

CUATRIMESTRE 3

ACTIVIDAD
ES

<¢CUANDO?

Contact
o con
las

Areas
de

1. | Capacit
1 | acion -
RRHH
de los
organis
mos del
Estado

Enero
diciembre

Difusio
n
electron
ica
(web,
redes
1. | sociales
2 |, emalil,
boletin)
de
noticias

y
activida
des

Enero | Comunic

a acion
dicie diaria,

mbre

actualiza
cion web
semanal

boletin

al

quincen

Difusio
n
periodic
a de
activida
des a
través
de la
prensa

Marzo
noviembre

Realiza
ciéon de
eventos
de
lanzami
ento de
nuevas
activida
des
(cursos
a
distanci
a)

Marzo, julio
setiembre

y

Amarill
o

Ama
rillo

Amarill
o

Amarill
0o

Octu

bre

Novie
mbre

Dicie
mbre

Amarillo
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IV.5. Protocolo

La aplicacién del instrumento se considera de facil utilizacion por personal administrativo con uso

béasico de una planilla electrénica.

Se sugiere que la carga de datos mensual se realice dentro de los 10 dias siguientes del mes
finalizado. Se recomienda guardar una version del Semaforo por cada carga de datos realizada,

separadamente de la planilla original.

En el caso de que se realicen actividades en periodos de tiempo en los que no estaba prevista la
ejecucion de esa actividad deben ajustarse las férmulas de calculo, siendo en general suficiente
copiar la formula de una celda a otra. Debe tenerse en cuenta que las modificaciones afectan de

manera diferente cada una de las hojas del Seméaforo.

El uso del semaforo estd pensado como un indicador rapido del estado de situacion, por lo tanto, si
es necesario hacer ajustes al semaforo es porque se estan haciendo ajustes al plan de mejora o a su
cronograma de ejecucion. Se recomienda entonces ajustar lo menos posible el semaforo y darle

prioridad a la realizacién de las acciones necesarias para cumplir con dicho plan.
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