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ABSTRACT

La investigacion fue realizada en una escuela pablica de Tiempo Completo ubicada en
una zona de vulnerabilidad socioeconémica y cultural de la capital de un departamento
del interior del pais. El trabajo esta fundamentado en cuatro dimensiones tedricas desde
los cuales se articulan diferentes conceptos que resultaron relevantes para comprender
la dindmica de la institucion educativa y para luego disefiar, desde el rol del asesor,
estrategias para la mejora institucional materializadas en un plan. Los ejes tedricos son
la escuela y su organizacién, el clima escolar y la cultura organizacional, la cuestion

docente, la asesoria y los procesos de mejora.

La investigacion responde a una metodologia de corte cualitativo a través del “Estudio
de casos” que contribuyo a focalizar la situacion, describirla, comprenderla y
examinarla en funcion de la realidad vivida. La problematica identificada como
demanda desde la gestion de la organizacion fue establecida como “Diversidad de
compromisos con la tarea docente y dificultad para establecer acuerdos sobre la tarea

escolar”.

Se profundizo en la comprension del problema a través del uso de distintas técnicas. Se
emplearon entrevistas exploratorias y de investigacion, encuesta con escala de
apreciacion, relevamiento y andlisis de documentos y observacion no participante. Entre
los principales hallazgos se sefialan tres grandes nucleos problematicos: la planificacién
pedagdgica, la coordinacion y consolidaciéon de acuerdos en el colectivo docente y el
fortalecimiento de vinculos entre el colectivo docente y con la comunidad escolar. El
proceso finalizd con la socializacion de los hallazgos instaurando acuerdos
institucionales en base a lo cual se disefié un proyecto de mejora organizacional. El Plan
de Mejora, pensado en el marco de la planificacion estratégica, se realizd desde un
modelo de asesoramiento colaborativo. Investigacion y mejora se conjugaron para
proyectar cambios a partir de la participacion e involucramiento de los actores

institucionales.

Palabras clave: escuela, profesion docente, cultura institucional, compromiso, gestion

escolar, plan de mejora.
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INTRODUCCION

Este trabajo de investigacion se estructura en cinco secciones: Marco teorico, Marco
contextual, Marco aplicativo, Presentacion de Resultados y Conclusiones, y Reflexiones
finales.

El Marco Teorico se organiza a partir de dos grandes ejes. EI primero tiene que ver con
una red de conceptos relacionados a la escuela y su organizacion, al clima escolar y a la
cuestion docente. El segundo eje aborda sobre la importancia de los Estudios
Diagnosticos, los Planes de Mejora y la figura del Asesor como generador de

conocimiento y agente de cambio.

El Marco Contextual refiere a las circunstancias particulares del medio en que se
inscribe la escuela, recogiendo las miradas sobre la importancia de crear ambientes de
aprendizaje acordes y propicios a las necesidades de nifios y familias en situacion de
pobreza y las lineas de politica educativa que auspician de marco juridico. En su
abordaje se presenta al centro educativo, dando cuenta de su especificidad como

Escuela de Tiempo Completo.

En el Marco Aplicativo se establece y pormenoriza el proceso de investigacién que
permitio profundizar en el problema y el proceso de disefio de un proyecto de mejora.
Se detallan las técnicas aplicadas explicitando las razones de las elecciones realizadas y
los criterios utilizados para el disefio. Como resultado del proceso se expone la

secuencia y fundamentos del disefio del Plan de Mejora Organizacional.

La Presentacion de Resultados y Conclusiones presume un trabajo de interrelacién entre
la evidencia generada, dando cuenta de los principales hallazgos y de la interpretacion
de los mismos. Esta triangulacién de datos ofrece los insumos para el Plan de Mejora

que es presentado en su estructura y proceso.

Las Reflexiones Finales recogen apreciaciones del investigador a partir del sustento que
aportaron los referentes tedricos sobre la necesidad de reinventar la profesion docente y

por ultimo los aprendizajes evidenciados durante el proceso desde el rol del asesor.



PRIMERA SECCION: MARCO TEORICO

Presentacion

La comprension de las distintas logicas presentes en la institucién con que se trabajé
permitidé proyectar escenarios posibles y disefiar lineas de accion para el logro de la
mejora educativa. Sin embargo simultdneamente se generd la necesidad de profundizar
y ampliar el marco conceptual que en primera instancia dio encuadre a la propuesta,
procediéndose a buscar otros referentes tedricos que permitieron fundamentar vy

enriquecer lo proyectado.

El cuadro siguiente da a conocer los dos grandes ejes a partir de los cuales se organizé
este Marco Tedrico. El primero tiene que ver con una red de conceptos que refieren a la
escuela y su organizacion, con el clima escolar y con la cuestion docente. El segundo
trata sobre la importancia de los estudios diagndsticos, los planes de mejora y la figura

del asesor como generador de conocimiento y agente de cambio.

CUADRO N° 1- Ejes organizativos del marco tedrico

ROL DEBWDIRECTOR

T
E
M
A
S

L DIAGNOSTICO - OL DEL ASESOR H—

Fuente: elaboracion propia



CAPITULO I: LA ESCUELA

1.1-Articulaciones entre escuela y sociedad

Se vive un tiempo signado por transformaciones que supone reformulaciones
permanentes en la sociedad que impactan en la educacion y directamente en la escuela.
Como producto se le atribuyen a las instituciones educativas y a sus miembros nuevas
funciones, se le asignan nuevos mensajes, en definitiva, se le plantean nuevas
exigencias. Este emergente provoca la necesidad de pensar la escuela desde la nocion de
transformacion permanente lo que supone un desafio conceptual y politico. Conceptual,
en tanto obliga al despliegue de teorias que permitan pensar mas alla de los modelos y
précticas ya instituidos. Politico, en cuanto hace necesario tomar posicion en relacion a
qué tipo de sociedad y modelo de hombre se aspira a tener y formar para asegurar el
méaximo desarrollo de todas sus potencialidades. Ambos desafios no pueden pensarse
por separado ya que forman parte de la unidad que define la esencia misma de lo
pedagogico, asimismo deben ser resueltos en cooperacion entre la sociedad y la escuela.

Un nuevo escenario de corresponsabilidades se hace necesario.

Esta creciente complejidad, genera la necesidad de revisar, redimensionar y
redireccionar los modelos institucionales desde los cuales se organizan las instituciones
educativas hoy, en otras palabras supone la necesidad de procesos de readaptacion en la

busqueda de un disefio escolar coherente que responda a las demandas actuales.

Conviene recordar que trasmitir conocimientos y formar ciudadanos no puede ser visto
como algo aislado de la calidad de vida al interior de la escuela, de la convivencia, lo
que remite a visualizar a la institucion no solo desde las expectativas educativas y
sociales que se han puesto en ella, sino que también desde las motivaciones y
necesidades personales de sus integrantes. Esto se vuelve particularmente relevante al
considerar el proceso de ensefianza y aprendizaje como un proceso relacional, que para
ser efectivo, requiere desarrollarse bajo ciertos parametros de bienestar psicoldgico,
ético y emocional de los involucrados. Asi sobre un cierto umbral, se vuelve factible

pensar en la posibilidad de ensefiar y aprender en formacion académica y socio afectiva.
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Como ya se ha indicado uno de los retos inmediatos que han de afrontar los centros
educativos es hacer de cada escuela una buena escuela, al decir de Hopkins (2008),
“cada escuela una gran escuela” 10 que se concreta en garantizar a toda la ciudadania
la puesta en marcha de compromisos basicos como ser:

e Enfasis en el propdsito moral y la justicia social para igualar las oportunidades.

e Un sistema educacional que le permita a cada individuo realizar y mejorar su

potencial y sus habilidades de aprendizaje.
e Mejorar la calidad de la ensefianza en lugar de un cambio estructural.
e Compromiso con un cambio sistémico sostenido, puesto que un foco en el

mejoramiento escolar individual distorsiona la equidad social.

De acuerdo con las lecciones aprendidas, para que se genere la mejora referida se
requieren cambios internos. Esto es, apelando a los esfuerzos innovadores de los
profesores para expandir su vision de la escuela y desarrollar una vision de la misma

como comunidad profesional de aprendizaje.

Aguerrondo, (2010), citando a Brunner, (2000), sefiala que en las ultimas decadas las
reformas educacionales o politicas de mejora han recorrido olas, retomando este
concepto que ya fuera introducido por Alvin Toffler en 1979. Expresa que se comenzo
con el optimismo de los afios setenta limitandose a expandir y replicar el modelo clasico
de la escuela del siglo XVIII; superadas las respuestas generadas y para dar cuenta de
los problemas de finales del siglo XX deviene una segunda ola, con temas nuevos,
materiales didacticos diversos y, sobre todo, incluyendo la mayor cantidad de recursos
tecnoldgicos posibles lo que llevo a redisefiar la organizacion delegando en la escuela y

en la profesionalizacion la responsabilidad de la mejora (Aguerrondo, 2010).

Asimismo Aguerrondo, (2010), cita a Tedesco, (1995), y afirma que se hace evidente un
nuevo paradigma educativo que pueda acompafar las nuevas visiones que surgen en las
demas éareas de la sociedad. Otro paradigma que, superando las restricciones existentes,
sea capaz tanto de saldar las deudas del pasado cuanto de dar respuestas mas adecuadas
a las necesidades del futuro. En consonancia actualmente se vive una tercera ola
dandose un paso en el redisefio organizativo, donde el énfasis esta puesto en el

rendimiento de la escuela y el aprendizaje del alumno (Aguerrondo, 2010).
11



El dilema esta en si se deben acentuar las exigencias o si se debe priorizar el
compromiso con politicas de colaboracion, autonomia y gestion. Bolivar retoma a Day
(2005), y considera que “se deben crear contextos en que los profesores puedan
establecer relaciones entre las prioridades de la escuela y su compromiso personal,

profesional y colectivo” (Bolivar 2010, 24).

Contintia Aguerrondo, (2010), manifestando que el desafio de las reformas educativas
no es qué-escuela-para-el-futuro sino como resuelve la nueva sociedad la necesidad de
distribucion equitativa del conocimiento, qué caracteristicas tiene que tener dicho
conocimiento para que sea ‘socialmente valido’ y como se organiza el entorno social
para hacer posible el aprendizaje a lo largo de toda la vida. Esta autora retoma a
Elmore (1990), quien supera la idea de reformar la educacién y habla de la reinvencion
de la escuela apoyada en una nueva organizacion de la ensefianza/aprendizaje:
Creo necesario, reinventar un nuevo modelo educativo y su inicio deberian ser
los esfuerzos por avanzar en acuerdos acerca de como se entiende en la nueva
sociedad qué es aprender, qué es enseriar, y qué es ‘conocimiento valido’. Esto
conlleva definir también cudles son los resultados (o los ‘desemperios’)
buscados y como se organiza en la nueva sociedad la relacion entre el
aprendizaje (¢como y donde se aprende hoy?) y el conocimiento (¢qué
conocimiento se debe distribuir? ¢con qué profundidad Elmore (1990, en
Aguerrondo 2010, p. 3)

1.2-La escuela como organizacion

Esta nueva realidad exige otro tipo de escuela que se logra solamente a través del real
involucramiento personal y colectivo de sus integrantes, con una educacién que no es
solo fruto de cambios estructurales ni un asunto de voluntades y poderes de algunos
pocos, tampoco es un suceso puntual, sino que debe ser el resultado de un largo proceso
en que el conjunto de sus miembros se van implicando en dinamicas de trabajo que
capacitan a la escuela para renovarse. Y cuando estos cambios logran
institucionalizarse, llegan a ser parte de la cultura organizativa de la escuela. En un

contexto complejo como el que se vive se confia en movilizar la capacidad interna de
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cambio para generar la mejora. En esta coyuntura se aduce que las organizaciones con
futuro seran aquellas que tengan capacidad para aprender (Bolivar, 2010). De este modo
se pretende favorecer la emergencia de dinamicas autonomas de cambio que puedan

devolver el protagonismo a los actores.

Resalta Bolivar (2000), que esta nocion de escuela como comunidad profesional
representa un cambio sustantivo en la comprension de los centros y de la préactica
profesional dado que esta basada en una perspectiva ecoldgica, organica de las
organizaciones en lugar de un punto de vista tradicional, fragmentado y tecnicista. Una
escuela como comunidad de practica y no un agregado de personas, que comparten el
conocimiento adquirido sobre buenos modos de ensefiar, al tiempo que configuran una
identidad como participantes en beneficio de lo que importa como mision de la escuela,
la mejora del aprendizaje de los alumnos. Este autor retoma a Bolam, McMahon, Stoll y
otros, (2005), y sefiala que “una comunidad de aprendizaje efectiva tiene la capacidad
de promover y mantener el aprendizaje de los profesionales de la comunidad escolar

con el proposito colectivo de incrementar el aprendizaje de los alumnos” Bolam,

McMahon, Stoll y otros (2005, en Bolivar 2010, p. 26).

A este respecto se hace necesario generar y promover organizaciones capaces de
aprender, incluso de aprender a desaprender (Gairin, 2012) y volver a aprender como
forma de responder desde éstas a los continuos, complejos y relevantes cambios que se
producen en el contexto social y educativo, configurando sus propias sefias de
identidad. Las organizaciones, como entidades abstractas, no pueden aprender; sélo
aprenden los seres vivos; sin embargo, se transfiere a un nivel superior lo que es propio
de las personas. Por similitud, Gairin (2002), expresa que una organizacion aprende
cuando ésta: 1-facilita el aprendizaje de todos sus miembros, 2-se reinventa
permanentemente a si misma, 3-enfatiza el valor del aprendizaje como la base
fundamental de la organizacion, 4-se basa en el desarrollo de las personas y en su
capacidad para incorporar nuevas formas de hacer a la institucion en la que trabajan, 5-
mejora constantemente, ya sea porque los procedimientos internos se mejoran y/o
porque la interrelacion entre los objetivos, los recursos y el sistema relacional se hace a

nivel organizativo.
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Conviene tener presente que toda escuela como organizacion, tiene particularidades que
le confieren una identidad propia, rasgos que la diferencian, consecuencia de su historia,
sus inquietudes y compromisos que le dan una suerte de personalidad Unica y particular,
no comparable con el de otras realidades aunque pertenezcan a un mismo contexto
socio-cultural. La idea es conocer cada situacion, no decir como deben ser las
organizaciones, desde esta perspectiva en referencia al conjunto de circunstancias que se
conforman en la escuela se habla de estadios analiticos en el sentido de Gairin (2004).

A continuacion se presenta un cuadro con el modelo propuesto por este autor donde se
registran los diferentes estadios por el que puede pasar una organizacion. El diagrama
esta representado en funcidn de dos ejes articuladores que van de menos a mas donde se
representa en uno la autonomia que da cuenta del margen de libertad para la toma de
decisiones de la organizacion y en el otro la colaboracion profesional refiriendo a las
posibilidades de accion y reflexion conjunta del colectivo docente. Luego establece los
cuatro estadios organizativos en alusion a las distintas circunstancias que se pueden
vivir en la escuela: la organizacibn como marco y estructura del programa de
intervencion, como contexto y texto de actuacion, la organizacién que aprende y por

altimo la que genera conocimiento.

CUADRO N° 2. Estadios relativos al papel de las organizaciones.

LA ORGANIZACION APRENDE

LA ORGAN IMXTO/TEXTO

PR ON

Fuente: Gairin (2004)

e La organizacion como marco/estructura del programa de intervencién: en este

primer estadio prima el curriculum, la organizacién tiene un rol secundario.
14



Auspicia segun como se adecue de contenedora pudiendo ser facilitadora o no del
avance del programa. Este tipo de organizacion se identifica con un docente que
atiende, conoce y cumple con la norma y ejecuta a rajatabla el curriculo mirando
solo resultados sin considerar el proceso del alumno.

La organizacion como texto y contexto de actuacion: en este segundo estadio la
organizacion tiene una posicion activa a través de un Proyecto Institucional
donde estan explicitadas las metas que la organizacion se propone, lo que implica
un trabajo en equipo, una participacion, colaboracion y compromiso docente que
trasciende el aula. Este tipo de organizacién se identifica con un docente que

interviene en la elaboracion y ejecucion de proyectos mencionados.

e La organizacion como aprendiz: este tercer estadio le corresponde a una escuela

gue en su momento se planted hacer efectiva una escuela para todos, lo reflejé en
el Proyecto Institucional y desde hace tiempo implementa y ejecuta acciones para
llevarlas a cabo y siempre estd transformandose. Este tipo de organizacion se
corresponde con un docente con un amplio campo de intervencién que
problematiza e invita al debate abarcando desde lo curricular hasta la gestion.

La organizacion como generadora de conocimiento. Estas escuelas se
caracterizan por promover procesos de investigacion orientados al cambio,
difundir experiencias exitosas y establecer sinergia con otros centros. Se
corresponde con un docente proactivo que no solo problematiza y cuestiona los
referentes tedricos sino que produce conocimientos a partir de sus propias
experiencias. En alusién a este nivel Vazquez (2011), manifiesta que la
institucion que se encuentra en él logra disefiar escenarios prospectivos para
definir politicas a mediano y largo plazo necesitando poco lugar para lo urgente o

inesperado.

Bolivar, (2000), en sintonia con Gairin, (2004), sefialaba que la idea de organizaciones

que aprenden comparte con las estrategias de innovacion y mejora de los centros

escolares un conjunto de principios como se manifiestan a continuacion:

Vision sistémica del cambio.
Relevancia de la autoevaluacion como base del proceso de mejora.
Importancia de crear normas de mejora continua.

Trabajar de modo conjunto.
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e Aprender en el proceso de trabajo.
¢ Relevancia de los procesos de planificacion y evaluacion, o un liderazgo que

conjunte vision y acciones.

A continuacion se presenta un cuadro tomado de Bolivar, (2010), quien sigue la
perspectiva de Bolam, McMahon, Stoll y otros, (2005), donde se detallan las distintas
dimensiones desde donde una escuela que aprende configurada como comunidad
profesional necesita estructurarse. Entre otras dimensiones se hace referencia a: mision
y vision, responsabilidad colectiva, colaborativa y corporativa, profesionalizacion
docente, ensefianza de calidad, espacios de generacion de aprendizaje de todos los

actores, apertura al cambio, apertura y generacion de redes (Bolivar, 2010).

CUADRO N° 3. Caracteristicas de escuelas que aprenden

e Valores y vision colectiva en torno a las metas que persigue la escuela; hay multiples
expectativas y se vislumbran situaciones que llevan al cambio.

e Responsabilidad compartida por la mejora de la educacion; donde todos los docentes
actdan desde esa misma impronta.

e Orientada hacia el aprendizaje de los alumnos y en el mejor saber hacer de los docentes;
centrada en la mision de incrementar las oportunidades de aprendizajes de los alumnos, lo
que equivale a que los pr do continuo mediante la
planificacion, trabajo y en

e Colaboracién y desprivati
aprendizajes a todos los
solicitando lo mismo del
conocimiento y de retroali

e Aprendizaje profesional a
partir de la indagacion e prendizaje, los datos se
analizan y los resultados s de nuevas practicas.

e Aperturas, redes y alianzas; cambio y se cuestiona
establecer redes con otras escuelas para el logro de mejores resultados educativos.

¢ Comunidad inclusiva, confianza mutua y apoyo; implicacion y compromiso de todos los
miembros de la institucion. Las individualidades y la disension son aceptadas dentro de
una reflexion critica que promuevan en desarrollo del colectivo.

e Respeto al derecho de la diferencia; el trabajo en colaboracion y equipo se combinan con
el ejercicio de la autonomia profesional.

gue posibilite y habilite
cada uno lo mejor y
en fuente de critica de

una préctica reflexiva a

Fuente: elaboracion propia en base a Bolivar (2010)

La cuestion es, pues, como cada escuela con su propia cultura pueda ser transformada
en los lugares en los que predomina la impronta antes sefialada. Reconstruir, redisefiar o
reestructurar lugares y espacios atrapados por burocracia, trabajo individualista toma de
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decisiones jerarquicas y en algunos casos indiferencia, por un trabajo en colaboracion,

no es tarea facil, sin embargo abre una amplia avenida para el cambio y la mejora.

Por otra parte segun Schvarstein (2006), a partir de lo expuesto subyace otra cuestion
neuralgica, que tiene que ver con la escuela en el ejercicio de su responsabilidad social y
el desarrollo de competencias organizacionales (conjunto de politicas, normas,
procedimientos procesos Yy sistemas, roles y funciones, recursos y capacidades)
requeridas para el ejercicio de esa responsabilidad de manera inteligente.
“Las competencias organizacionales son un conjunto de capacidades integradas
y de recursos disponibles para que sus miembros puedan llevar a cabo los
propositos de la organizacion en el marco de las relaciones prescriptas por sus

’

roles respectivos.” “..una organizacion puede considerarse socialmente
competente si tiene las capacidades y recursos para que sus integrantes puedan

satisfacer sus necesidades” (Schvarstein 2006, 72-73).

Continda este autor que una organizacion para que pueda considerarse socialmente
inteligente debe ser capaz de forjar sus propios propoésitos sociales, de movilizar
recursos y de establecer relaciones solidarias entre sus integrantes y con los miembros
de la comunidad y sera esa inteligencia una condicion de existencia, porque sin ella no
podran superar el minimo de cohesidn social interna y externa necesaria para que pueda
operar .y tomar decisiones. “Una organizacion es inteligente si es capaz de promover
reflexiones de sus integrantes sobre la adecuacién de sus acciones a los requerimientos
de cada situacion y generar acciones flexibles y creativas en respuesta a dichos
requerimientos” (Schvarstein 2006, 73). Esta nocion esté indisolublemente ligada a la
de organizacion que aprende, aquella que expande continuamente la capacidad para
crear su futuro aunado el aprendizaje adaptativo que le permite sobrevivir y el
aprendizaje generativo que incrementa la capacidad de crear (Senge, 1998).

En definitiva, el centro educativo que aprende debe ser consciente del contexto en el
que esta enclavado, de la mision que tiene como institucion social y como organizacién
y de los intereses a los que sirve directa o indirectamente. Pero, sobre todo, debe
entender que si no existen preguntas, es dificil que se busquen respuestas. Avanzar en la
linea de organizaciones que aprenden exige de cambios internos y externos, coherentes
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con los cambios culturales. Son estos cambios los que se plantean, y se hacen desde una
perspectiva direccional: ;qué orientacion han de tener?, ;cual ha de ser el resultado y
los procesos deseados?, ;como potenciarlos?, etc. El desafio continuo consiste en
repensar acciones para intentar llegar a alguna respuesta que logre satisfacer en forma
conjunta a las necesidades sociales y educativas de los ciudadanos y a la comunidad en
general. En esa busqueda se pretende ademas que, se establezcan relaciones, se generen
compromisos, se modifiquen situaciones, que proporcionen una identidad a los centros

educativos en funcién de la forma como actdan.

1.3-La planificacion institucional

Otra de las demandas que debe afrontar toda escuela para ser o transformarse en una
gran escuela, es la busqueda de un disefio escolar coherente que responda a las
necesidades actuales. Si bien hoy el disefio escolar remite a aspectos estructurales de la
organizacion, aspectos més estables de su formato, los cuales en ocasiones son dados
definiendo escaso margen de autonomia, también debe remitirse a aspectos més
dindmicos como el disefio estratégico para gestionar y cambiar la escuela en torno a los
objetivos planteados. Esto es, disefio de estrategias que permitan responder al
contexto y necesidades focalizandose en la mejora de la calidad de la ensefianza y del
aprendizaje y no solo en cambios estructurales. Esta transformacién implica cambios en
el sistema de planificacion. Las funciones organizativas deben modificarse en este
hacer, ya no se pueden regir por un proceso normativo de como deben ser las cosas, sino
mas bien como posiblemente serdn. Este cambio de matriz cuestiona a la planificacion
normativa con énfasis en los procedimientos que de manera eficiente permiten
conseguir determinados objetivos, y en su lugar deviene una orientacién mas flexible en
la linea de la planificacion situacional (Aguerrondo, 1991), o contingente (Gairin,
2002). Siguiendo esta linea la planificacion organizativa se considera una sucesion de
situaciones donde tiene cabida la priorizacion y donde se acepta que cada realidad y
cada organizacion tiene sus ritmos, sus obstaculos y sus ventajas. Lo importante sera

moverse hacia la imagen objetivo o finalidad general que se quiere realizar.
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Se apela entonces a la planificacion como dispositivo que permite construir en el
presente el recorrido que pueda llevar hacia un futuro deseado y posible, esto supone
trabajar sobre escenarios futuros analizandolos y contrastdndolos. Segun Schvarstein,
(2006), “la planificacion constituye un esfuerzo por articular sintacticamente todos los
recursos necesarios para el logro de un resultado deseable en el marco de un futuro

relativamente previsible” (Schvarstein, 2006, 184).

Desde esta impronta articular la planificacion institucional con la planificacion de aula
de una forma bidireccional constituye un eje estratégico para que la mejora de la
ensefianza y de los aprendizajes de todos los actores de la escuela sea posible.
“La politica de la complejidad no se limita al pensamiento global, accion local.
Se expresa por la doble pareja pensar global/actuar local, pensar local/ actuar
global. El pensamiento planetario deja de oponer lo universal y lo concreto, lo

general y los singular” (Morin, 2003, 135).

La planificacién institucional ha estado dominada, hasta hace poco tiempo, por una
propuesta desde arriba y afuera, desde el deber ser, de sesgo autoritario y tecnocratico
que ignoraba a los actores del proceso social. Como resultado esta incomunicacion y
falta de comprension hacia el mundo real trajo aparejado la disminucion de la calidad
educativa. Para superar esta crisis se apuesta en la actualidad a un enfoque estratégico
situacional, que segun sefialaba Matus, (1993), parte de definir qué se entiende por
planificacion y donde radica su importancia:
Planificar significa pensar antes de actuar, pensar con metodo, de manera
sistematica; explicar posibilidades y analizar sus ventajas y desventajas,
proponerse objetivos, proyectarse hacia el futuro, porque lo que puede 0 no
ocurrir mafiana decide si mis acciones de hoy son eficaces o ineficaces. La

planificacion es una herramienta para pensar y crear el futuro (Matus 1993, 3).

Analizando lo expresado por este autor se evidencian las causas de la crisis del
planeamiento tradicional determinada por deficiencias del paradigma tedrico
epistemoldgico que lo sustentaba y por carecer de herramientas para la toma de
decisiones ante el cambio de la realidad y el manejo de la incertidumbre. En su lugar
surge “el Planeamiento Estratégico Situacional” (Matus, 1993), enfoque que procura
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superar las debilidades y deficiencias del planeamiento tradicional mediante un cuerpo
conceptual y metodoldgico que pretende sistematizar la reflexién antes y durante la
accion. El planificar situaciones implica tener en cuenta que son fendmenos sociales y
que por lo tanto, salvo raras excepciones se pueden predecir. Por lo expuesto el
planeamiento situacional no puede basarse solamente en la prediccién, por lo que

introduce la prevision como importante recurso.

Aguerrondo y Xifra (2002), haciendo referencia a este nuevo enfoque resaltan que:
Enriquece la idea de qué es planificar, que ya no es un ejercicio de investigacion
(escribir un diagnostico con muchos datos) sino un compromiso de accion. La
esencia de este modo de ver la planificacion es pensarla como una herramienta
que permite conducir procesos, sean estos procesos de conduccion del
aprendizaje en el aula, procesos de desarrollo institucional en los centros
escolares, o procesos de cambio educativo en el nivel macro de los sistemas
educativos (Aguerrondo y Xifra 2002, 37).

Los postulados epistemoldgicos que constituyen el soporte conceptual de este
planeamiento situacional contienen diferencias sustanciales con el modelo tradicional,
entre las més relevantes: 1-El planificador forma parte de la realidad que planifica, 2-
Quien planifica no es un técnico sino que son los propios actores inmersos en la
realidad; 3-Hay méas de una explicacion verdadera que dependera de los actores
involucrados, y se requiere que ésta mas que objetiva sea rigurosa y precisa;4-Los
actores sociales adelantan procesos creativos en un sistema social que solo en parte
sigue leyes, que corresponden al sistema fisico y sus procesos repetitivos. De estos
postulados segun Castillo (1999), subyace que la planificacion:

“tiene baja capacidad de prediccién, para lo cual se hace necesario prever y

emplear técnicas de escenarios, como instrumento para gestionar la

incertidumbre;(...) 1a incertidumbre domina (...) lo cual determina que se utilice

como herramienta la previsién en lugar de la prediccién (Castillo 1999, 6-7).

También a diferencia del enfoque tradicional, que propone etapas como pasos rigidos, y
que intenta sin eéxito acomodar la realidad a unos objetivos preestablecidos, este nuevo

enfoque define momentos, estos son circunstancias, coyunturas que se acentlan o
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atenlian segun las necesidades, aca la idea de problema es esencial porque la realidad se
visualiza estructurada de ese modo.

e Momento explicativo: donde se identifican y seleccionan problemas. Hace
referencia al fue, es y sera.

e Momento normativo: en el que se construye la imagen-objetivo que direcciona la
accion. Hace referencia al deber ser.

e Momento estratégico: cuando se disefian las lineas de accion que permitiran
sortear los obstaculos para llegar a la imagen objetivo. Hace referencia a puede
ser.

e Momento tactico operacional: en el cual se realiza el seguimiento de las acciones
y se genera la informacion relevante que permite la reformulacion permanente
del plan. Hace referencia al hacer (Matus 1993, 65-66).

A este respecto la planificacion es fundamentalmente un &mbito de anticipacion, de re
direccionamiento de las acciones y de participacion que se concreta en la gestion de
proyectos. Este tipo de gestion, que reconoce la capacidad de autogestionarse de las
instituciones y por eso resulta apta para los procesos de mejora, implica en el &mbito
educativo la formulacién de compromisos de accidn no solo a nivel de la institucion,
expresados en el Proyecto de Centro, sino también a nivel de otros componentes
especificos como son por ejemplo el Proyecto Curricular o el Proyecto de Convivencia.
Estos Gltimos surgidos en razon del propio contexto, de la historia institucional y de la
cultura organizativa se constituyen como herramientas de trabajo de una gestion

institucional que privilegia la légica proactiva de sus decisiones.

Sefiala Matus (1993), que otra de las diferencias o contrastes sustantivos entre la
planificacién tradicional y la situacional se desprende de dar respuesta a las siguientes
preguntas: ;Como explicar la realidad?, ;Cémo concebir el plan?, ; Como hacer posible
el plan necesario?, ;Coémo actuar planificadamente cada dia?
Por ultimo la perspectiva de la planificacion situacional se enmarca en la posibilidad o
viabilidad del cambio, por lo tanto en un marco netamente politico donde se concibe:

“el proceso de transformacién futura de la sociedad como una sucesion o

cadena de situaciones. Cada situacion pasada es consecuencia de la
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modificacion de otra anterior, y cada situacion planificada solo puede lograrse

como alteracion de una situacion previa por ocurrir” (Matus 1977, 37).

Estas situaciones segun el autor no se encuentran aisladas en el vacio sino en el

entramado de lo social donde coexisten y pugnan diferentes fuerzas. Desde esta misma

Optica Aguerrondo (1991), define el planeamiento como:
el célculo o prevision de situacion dentro de un escenario social incierto, lleno
de turbulencias e incertidumbres y entiende que su contenido profesional
especifico es colaborar con “determinacion de las acciones necesarias (...). La
propuesta implica encarar la tarea de planificacion como una contradiccion
permanente entre proyecto y realidad, cuyo objetivo es a su vez encontrar los
limites entre lo posible y lo imposible, apoyandose para ello en una permanente
lectura de la realidad, no solo educativa sino en todas sus dimensiones
(Aguerrondo 1991, 37).

Teniendo como referencia este marco, conviene recordar que toda escuela abocada a la
mejora y el cambio debe apostar a una planificacion desde el enfoque situacional, y
concebirla como una verdadera herramienta en la conduccién de procesos de ensefianza
y aprendizaje en todos los &mbitos y por todos los actores del quehacer institucional, asi
como en los procesos de cambio educativo de nivel micro y macro del sistema. Un

dispositivo til a estos propdésitos son los proyectos.

1.4-Planificacién por proyectos

Se entiende que la puesta en accién de este modelo de planificacion estratégico
situacional brinda valiosas oportunidades para trabajar a partir de proyectos
compartidos. Planificar desde este enfoque le permite al docente sistematizar y prevenir
su intervencién como profesional de la educacion que ensefia y aprende al mismo
tiempo. Al respecto Fullan y Hargreaves (1999), coinciden con que en esta nueva
propuesta de planificacion el trabajo en equipo pasa a ser una de las principales

estrategias para la mejora sostenida, en contrapartida denuncian que el aislamiento
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puede tener una doble consecuencia, por un lado, todas las grandes cosas que los

docentes hacen pasan inadvertidas y por el otro, los errores se dejan pasar sin corregir.

A este respecto Antunez (1997), considera que los instrumentos fundamentales para la
planificacion del centro escolar son el Proyecto Educativo de Centro, el Proyecto
Curricular de Centro y la Planificacion de Aula. Expresa al respecto que:
“Trabajar con y a partir de proyectos significa entrar en el territorio de la
prospectiva ya que significa pasar de un saber espontdneo a uno que se
construye desde una actividad consciente, explicita y profesional implicando

movimientos hacia un futuro deseable” (Antinez 1997, 33).

Continuando con las referencias de este autor, un proyecto puede pensarse bueno si por
una parte es capaz de discernir lo que debe permanecer y lo que se debe mejorar, de lo
que debe cambiar y por otra parte si involucra a todos los actores institucionales
generéndoles compromiso y responsabilidad en la implementacion y por los resultados.
Manifiesta ademas que:
“La planificacion institucional que se concreta a través del Proyecto de Centro
y su desarrollo curricular que se da a través de los procesos de ensefianza y
aprendizaje se constituye en un dispositivo de mejora de las organizaciones a la

vez que promueve el desarrollo profesional de los docentes”(Antinez 1997, 19).

A partir de esta modalidad de trabajo es posible atender mas especificamente a las
necesidades de cada escuela, seleccionar actividades adecuadas e involucrar
colegiadamente a todo el colectivo docente, en su co-construccidn y ejecucion.
“El proyecto educativo debe ser el primer paso dentro de la planificacion
escolar ya que constituye un eje vertebrador y una referencia basica para toda
la comunidad educativa. Se trata de “una propuesta integral que permite dirigir

coherentemente el proceso de intervencion educativa en una institucion escolar”

(Antlnez 1997, 20).

Por otra parte como ya lo ha resaltado en reiteradas ocasiones la literatura especializada
en el tema (Aguerrondo, 1991; Bolivar, 2010; Gairin, 2004; Hopkins, 2008) para
implementar estos cambios en el sistema educativo en un sentido amplio y en
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profundidad hay que apuntar al funcionamiento interno de los centros escolares. Para
actuar acorde a esta premisa es necesario otorgarle cierto grado de autonomia a la
escuela. Autonomia entendida en el sentido de Gairin, (2004), como la capacidad de los
miembros para tomar y ejecutar decisiones que afecten a todos o a una parte de los
aspectos implicados en la vida de la institucion con el fin de que puedan adaptar,
concretar y contextualizar el curriculum pudiendo asi avanzar cualitativamente hacia la
mejora de los resultados. Y es aqui donde aparece la figura del director de la escuela en
su rol protagonico como lider que genera la oportunidad para que todos los miembros

de la escuela tomen decisiones.

1.5-El director escolar como lider institucional

En cualquier institucion educativa segin Gento (2002), es el director como lider el
encargado de dinamizar a los docentes y a la organizacion en su conjunto para el logro
de las aspiraciones tanto particulares como de conjunto. El impulso que realiza lo hace
considerando el desarrollo de cada individuo, potenciando al maximo sus capacidades,
buscando en todo momento participacién y compromiso. Surge asi la importancia del
director y de su liderazgo, pero no el liderazgo clientelar (Gento, 2002), centrado en
aspectos particulares en el que la escuela es una gran familia, sino del liderazgo
profesional que hoy se denomina liderazgo para la ensefianza. Este autor considera que
el director debe centrar su labor prioritariamente en el aspecto pedagogico, a fin de
lograr una educacion de calidad; sobre lo cual manifiesta:
“El liderazgo que ha de ejercer el director de un centro educativo debe ser
eminentemente pedagdgico (...)su preocupacion fundamental ha de ser la
promocion de la potencialidad de los miembros del centro orientada a lograr una
educacion de calidad que, en su conjunto y pormenores, responda a una institucion
educativa de calidad” (Gento 2002, 196).

De lo que se interpreta que el director de la escuela tiene como vision el logro de una

educacion de calidad, reflejandose en resultados como: 1-ensefianza que apunte

potenciar la diversidad, 2-aprendizaje 6éptimo de los estudiantes, 3-mejora en el
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desempefio de todo el colectivo, 4-eficacia en el uso de recursos, 5- satisfaccion de las

familias, 6- opinion favorable de la comunidad, entre otros.

Al respecto Braslavsky (2004), mencionaba tres aspectos decisivos que poseen los
directores para lograr una escuela de calidad, lo que la autora asociaba a instituciones
que “ensefien lo que tienen que ensefar en felicidad”. La primera caracteristica de estos
directores refiere al valor que otorgan a la funcion formativa de los centros educativos,
la segunda a la capacidad que tiene esa direccion de “construir sentido”, para toda la
organizacion y para cada uno de quienes la integran y por ultimo, la capacidad de la
direccion de construir con eficacia. En alusion a la eficacia la autora consideraba que se
logra integrando las tres caracteristicas dotadas a los directores, donde cada uno
personal y colectivamente, sienta y corrobore que el sentido que buscan en esa
institucién mantiene un equilibrio entre la inversion personal y el beneficio obtenido en
funcién de ese sentido buscado. Cudl es el sentido, como alcanzar la eficacia, sin duda
cada institucion se debe a sus procesos de construccion colectiva, andlisis, debate,
dialogo, pero sin duda no se puede olvidar el mandato social que es el de educar. Por lo
tanto el camino ira en ese sentido de jerarquizacién cognitiva, la formacion de todos
(docentes, alumnos, familias) en una sinergia de escuela que aprende, aprender a
aprender entre todos y para todos, en forma integral y sustentada en los vinculos y en el

trabajo en equipo, internos y con el exterior, a través del trabajo en redes.

Pero ademéas del rol de directivo escolar también debe desempefiarse como lider
institucional capaz de generar estrategias que provoquen cambios en la institucion. El
rol de la direccion desde el liderazgo es animar, motivar, sostener y generar los recursos
para marchar en este rumbo de construccién colectiva. Desde esta mirada del liderazgo
pedagogico, aparece en el escenario organizacional el énfasis en la organizacion de la
ensefianza con todo lo que ello implica y el clima del centro. Un liderazgo construido y
reconocido por todos no desde la imposicion y el poder si desde la participacion, la
comunicacion, el dialogo, la escucha, la promocion de un ambiente habilitante de
normas, valores y actitudes de colaboracién. Sin dejar fuera de ese escenario la
comunidad, las familias, las redes, en suma el escenario contextual. A continuacion se

delimitan los roles que segin Maureira (2004), debe desempefiar un directivo tanto
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como director escolar o como lider. Al respecto presenta una diferencia entre ellos al

considerar que como directivo maneja la complejidad y como lider el cambio.

CUADRO N° 4. Diferencias entre un director escolar y un lider

-Planeando y presupuestando: fijando metas futuras, sefialando pasos y
) reservando recursos necesarios.
Maneja | -Organizando y nombrando personal: creando una estructura corporativa y
I empleos para alcanzar lo que el plan requiere, asignando los cargos a individuos
@l idéneos, haciéndolos participes del plan, delegando responsabilidades para

compleji !Ievarlo a c_gbo y diseflando sistemas para inspeccionar y verificar la
implementacion del plan.
dad -Controlando y resolviendo problemas: confrontando los resultados con detalles
del plan, identificando desviaciones y luego planeando y organizando para
resolver problemas.
-Seflalando un rumbo: desarrollando una visién de futuro y unas estrategias
) para producir los cambios necesarios.
Maneja | -Alienando a la gente: comunicando el nuevo rumbo a aquellos que puedan
| armar coaliciones que entiendan la vision y se comprometan a alcanzarla.

& -Motivando e inspirando: es decir mantener a la gente moviéndose en la
cambio direcc_;ién correcta indepen_diente de los obstaculos que surja, apelando a las
necesidades, valores y emociones humanas.

Fuente: elaboracidn propia en base a la bibliografia consultada Maureira (2004)

Lo deseable opina Alvarez (2001), es que el director escolar sea un lider eficiente, de
manera que desempefie sus roles complementariamente segln las circunstancias, tal
como lo requiere una institucién educativa que aspira a la mejora en la organizacion.
Para dar cumplimiento a lo expuesto el director de una institucion educativa debe tener
una formacion profesional exigente y contar con la experiencia respectiva, es decir
poseer las competencias y capacidades que requiere el cargo para afrontar los desafios
y demandas que implica el mismo. Al respecto segin Alvarez (2001), el liderazgo
educacional es el que ejercen los directivos centrados en el proceso de ensefianza y
aprendizaje asesorando, orientando, facilitando recursos, formando y evaluando a los
docentes para que consigan unos resultados de calidad con relacién al éxito académico
de los alumnos de la escuela. Es competencia de este lider la capacidad de proporcionar
vision de futuro que incentive el trabajo, la habilidad de entusiasmar para conseguir
objetivos de calidad con eficiencia, asimismo, la capacidad para producir innovacion,

para asumir reformas; ademas para construir un buen clima de trabajo.

En sintonia con estas habilidades existen multiples teorias sobre los posibles estilos de

liderazgos, en esta oportunidad se tratara la Teoria situacional o contingencial, la
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Teoria del liderazgo transformacional y la Teoria del liderazgo distribuido.
Parafraseando a Robbins (1999), cuando se refiriere a la Teoria Situacional se entiende
que en este estilo de liderazgo “el énfasis estd en que a pesar de que el lider haga, la
eficiencia depende de las acciones de sus seguidores” (Robbins 1999, 87). En este caso
se depende de dos variables, la madurez laboral dada por el nivel de habilidad y
destrezas que evidencia al realizar sus tareas y la madurez psicolégica de los subalternos

evidenciados por la confianza y seguridad en si mismo.

Otro estilo enfatiza en un tipo de lider considerando su persona surge asi la Teoria del
Liderazgo Transformacional. Alvarez (2001), define este tipo de liderazgo como:
“El rol que desarrolla es el de ayudar a tomar conciencia a los demas de las
posibilidades y capacidades, a liderar sus propias actividades dentro de la
organizacién pensando en su crecimiento y desarrollo profesional. El lider
transformacional es capaz de infundir valores a una organizacion que explicitan

el por qué y el para qué de la actividad de la organizacion” (Alvarez, 2001, 95).

Por otra parte Murillo (2006), cita a Spillane, 2001, Halverson y Diamond, 2004, y
Macbeath, 2005, quienes expresan:
“Desde los primeros aiios del siglo XXI (...) se busca generar un nuevo marco
tedrico-practico que contribuya al desarrollo de un modelo de direccién para el
cambio y la mejora escolar, que esté basado en un planteamiento de liderazgo
compartido por la comunidad escolar en su conjunto” Spillane, Halverson y
Diamond, y Macbeath ( 2001,2004,2005 en Murillo 2006, p. 7).

A este respecto Murillo, (2006), citando a Harris y Chapman, (2002), manifiesta que el
liderazgo distribuido es un nuevo marco conceptual para analizar y enfrentar el
liderazgo escolar. Supone mucho mas que una simple remodelacién de tareas, significa
un cambio en la cultura. Una cultura que implica el compromiso y la implicacion de
todos los miembros de la comunidad escolar en la marcha, el funcionamiento y la

gestion de la escuela, aprovecha las habilidades de los otros en una causa comun.

Este planteamiento supone una profunda redefinicion del papel del director quien, en
lugar de ser un mero gestor burocratico, pasa a ser agente de cambio que aprovecha las

competencias de los miembros de la comunidad educativa en torno a una mision coman.
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Este ejercicio de direccion como liderazgo se ve como una practica distribuida, mas
democrética, dispersada en el conjunto de la organizacion, en lugar de ser algo
exclusivo de los lideres formales. Implica, igualmente un fuerte impulso al liderazgo
multiple del profesorado que parte de una formacion basada en el centro, estrategia que
permite aprender de los compafieros y de los proyectos. Los directivos facilitan e

impulsan el desarrollo profesional, creando una vision compartida de la escuela.

Esta vision segun Murillo, (2006) quien cita a Crawford, (2005), supone romper con el
aislamiento y el individualismo de las practicas docentes, apoyando que la comunidad
se mueva en torno a dicha vision. El liderazgo distribuido facilita a todos realizar el
trabajo de forma mas eficiente y destacada; con él se fortalece a individuos ya
destacados y se genera un incremento de la capacidad de la escuela para resolver sus

problemas.

En el esquema siguiente y de acuerdo a las definiciones y estilos presentados se
registran algunas de las diferencias que se pueden establecer entre el liderazgo
situacional, el transformacional y el distribuido en lo que refiere a tiempo, tipo de

gestion y propositos que se persiguen.

CUADRO N°5. Liderazgo situacional, transformacional y distribuido

-Tiende a ser transitorio, ya | -Es mas duradero, especialmente | -Significa un cambio que
gue una vez que una | cuando el proceso de cambio esta | perdure en la cultura escolar.
transaccién se completa, la | bien disefiado y ejecutado. -Facilita e impulsa el
relacion entre las partes | -Crea un cambio significativo | desarrollo profesional

puede concluir o redefinirse. | tanto en los seguidores como en | -Promueve el compromiso y la

-Promueven la estabilidad. las organizaciones. implicacion de todos los
-Considera las necesidades | -Inspira a los seguidores a ir més | actores institucionales
individuales de los lideres alla de sus propios intereses por

el bien del grupo.
Fuente: elaboracién propia en base a la bibliografia consultada

Leithwood (2009), enriqueciendo el tema, ha sefialado la estrecha relacion que existe
entre el liderazgo distribuido del directivo escolar y el clima escolar, especialmente
aquello que perciben y sienten. Declara que las emociones de los profesores y el clima
emocional en las escuelas son un aspecto insoslayable que el directivo debe atender a la

hora de pensar en el éxito de los procesos de mejora “las emociones de los profesores
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son un filtro critico a través del cual los profesores captan la informacion, y que es
dificil que los lideres educativos tengan éxito con sus iniciativas de mejoramiento si no

prestan atencion al clima emocional de sus escuelas” (Leithwood 2009, 11).

1.6- Modos de gestidn, participacion, cambio y mejora de la escuela

Como se ha sefialado en apartados precedentes, las politicas educativas han atravesado
olas de reforma involucrando diferentes orientaciones de la gestion escolar y de las
estrategias organizacionales para orientar la mejora. Descentralizacion de las politicas
curriculares y mayor autonomia fueron priorizadas en los 90 para posicionar a los
centros educativos como las unidades béasicas del cambio y mejora. Asi la gestidn
basada en el centro se concibid6 como “estrategia bdsica de mejora curricular y
organizativa” (Gairin, J: Goikoestexea, J, 2008, 74), entendiendo que son los centros
los que tienen que generar esa cultura de mejora y los profesores los verdaderos artifices

del desarrollo curricular y organizativo de los centros.

Sin  embargo, las propuestas que priorizaron los cambios estructurales vy
organizacionales como condicion de mejora mostraron que la descentralizacion
administrativa y curricular no generaron de por si los procesos alentados. (Gairin y
Goikoestexea, 2008) La leccion aprendida fue que mas que insistir en el redisefio de la
estructura es necesario el disefio de estrategias que promuevan la mejora de los procesos
pedagdgicos y didacticos basados en el trabajo colaborativo y el desarrollo profesional
de los docentes, la capacidad de cada centro para cambiar y orientar su propio
desarrollo como organizacion. Y ello resulta indisolublemente ligado a los modos de
entender el liderazgo escolar y los modos de gestionar procesos que posibiliten nuevas

formas de implicacién y decision de los docentes en las organizaciones.

Si, en acuerdo con Francia (2007), la gestion se define como la accién de llevar a cabo
algo, los modos de gestion son las diferentes formas en que pueden hacerse las cosas
para lograr lo que se considera necesario en una institucion educativa para que cumpla

con su funcién, entendiendo que una gestion de la escuela que se realice de manera
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estereotipada, sin abordar educativamente lo que irrumpe y sorprende, desconcierta y

desafia, seguramente no lograré los resultados que se desean.

En el entendido de que la gestion debe promover la transformacion de la realidad de
cada centro educativo de modo de mejorar las condiciones de ensefianza y aprendizaje,
en la actualidad se sostiene que todas las instituciones estan inscriptas en distintos
procesos de resignificacion de sus acciones en funcion de los determinados objetivos de

gestidn propuestos.

La impronta es tratar de impulsar la conduccion de la institucion escolar hacia
determinadas metas a partir de una planificacion educativa, para lo que resultan
necesarios saberes, habilidades y experiencias respecto del medio sobre el que se
inscribe el centro, asi como sobre las practicas y mecanismos utilizados por los distintos
actores institucionales. En este punto, en estrecha relacion con la actividad de gestion, el
concepto de planificacién estratégica cobra fundamento debido a que permite el

desarrollo de las acciones.

Leithwood (2009), habla de redisefiar la organizacion, moldeando la misma a las
necesidades para el cumplimiento de las metas establecidas, pero por la via de nuevas
estrategias como el fortalecimiento de la cultura escolar, cambios en los equipos y
actividades asignadas, la calendarizacion y uso del tiempo, el uso de tecnologias y otros
recursos, la construccién de procesos colaborativos con oportunidades para que los
docentes participen en decisiones sobre procesos que los afectan y para los cuales su

conocimiento es esencial.

Desde esta perspectiva y con traduccién a la escuela y su organizacion se hace hincapié
en el caracter flexible y abierto del centro que regula su gestiébn en base a una
planificacion que resulta neuralgica cuando se intenta producir cambios en el quehacer
cotidiano, debido a que apunta a pensar acciones basadas en la realidad de cada centro
en particular, dando prioridad a aquellas acciones, medidas o directrices de acuerdo con
la importancia asignada a los problemas presentes que hace posible llevar adelante la
mejora institucional. En estas instancias es relevante la participacion, el intercambio y
posterior consenso de los involucrados traducidos a su vez en acuerdos institucionales
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en los que se vislumbre la capacidad para actuar y aprender de y con todos los actores,

cuestiones indisolublemente ligadas a la dimension organizacional.

En suma

Para alcanzar un desarrollo organizacional inteligente, propio de una escuela que
aprende y optimizar la ensefianza y los aprendizajes, es sustantivo que se esté
consciente de la necesidad de procesos de readaptacion y cambio. Por tanto es menester
revisar, buscar e implementar nuevas estrategias y movilizar recursos que posibiliten
redefinir entre otros aspectos los objetivos en relacion al quehacer docente. Para que el
cambio sea posible es necesario impulsar nuevas maneras de organizar y gestionar la
institucién para abrirla a la innovacion. Para que este proceso se lleve adelante la
escuela necesita tener un director que maneje la complejidad pedagodgica y en la misma
figura un lider que apoye, atienda, genere y acompafie los procesos de cambios que
propicien la implementacion de innovaciones e impulsen el aprendizaje organizacional.
Asimismo que asegure un desarrollo institucional sostenido. Una institucion se
desarrolla cuando incrementa los aprendizajes de sus alumnos, reuniendo la labor en el
aula y conjunta del centro. La mejora del centro depende de la accion conjunta de los
propios implicados. El directivo identifica, establece acuerdos y metas deseables,
estimulando y desarrollando un clima de colaboracién, apertura y confianza, lejos de la

competitividad entre las distintas partes.
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CAPITULO II: CLIMA ESCOLAR

Lo que piensan y sienten los docentes incide directamente en lo que hacen, y por
supuesto en el clima escolar. Al respecto Leithwood, (2009), sefiala que, “Las practicas
docentes, lo que hacen los profesores, dependen de lo que ellos piensan y sienten.
Cuando cambian sus préacticas es porque sus mentes han cambiado. El entendimiento
de los profesores, proceso a la vez cognitivo y afectivo, precede a la prdctica docente.”
(Leithwood, 2009, 176). La evidencia segun este autor destaca siete emociones de los
profesores que tienen consecuencias significativas en el mejoramiento escolar. Estas
incluyen tanto “el sentido individual como el colectivo de eficacia profesional, el

compromiso organizacional, la satisfaccion laboral, el estrés y/o colapso, el &nimo, y el

compromiso con la profesion ” (Leithwood, 2009, 177).

2.1-Qué es el clima escolar y por qué importa

Aparece aqui como clave para avanzar en procesos reales de transformacién y hacer de
“cada escuela una gran escuela” Hopkins (2008), el papel que desempefia el clima
escolar como uno de los elementos sustantivos que caracterizan a la escuela como
institucion. Sin embargo el campo de la educacion no tiene una definicion clara y
consistente de clima escolar, segiin Francia (2007), “percibir el clima es, sin duda, mas
sencillo que definirlo” (Francia 2007, 4). Esta autora sefiala que la dificultad radica
principalmente por su entidad compleja y caracterizacion multiple lo que implica, desde
el inicio, tomar en cuenta el nivel de complejidad y, asimismo, la ambigiedad con la
que el concepto de clima es empleado. La mayoria de las posturas lo conciben como un
factor que depende sustancialmente de las percepciones de los sujetos que pertenecen a
una institucion, lo que conlleva un importante grado de subjetividad. Ademas como se
trata de una percepcion, trae aparejada una nueva dificultad: no sélo es complejo definir
el concepto, sino también construir su significado. También se considera en si mismo un
agente de educacion moral, ya que el clima se vive cotidianamente y pasa a formar parte
de la cultura de una escuela. A partir de estas consideraciones se lo puede

conceptualizar parafraseando a esta autora como:
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“El resultado del conjunto de interacciones que se generan en la tarea educativa
cotidiana que se relaciona con las condiciones organizacionales y las
institucionales constituidas por las formas de pensar la institucion por parte del
colectivo docente de la escuela, tendientes al logro de aprendizajes de la escuela

como institucion” (Francia 2007, 5).

En sentido similar Fernandez (2007), expresa que el colectivo docente mas allad de
integrar una instituciobn con una estructura y mecanismos formales comparte
significados, objetivos, valores normas y motivos. Lo que lo lleva a definirlo como “el
conjunto de significados, expectativas y valores que los miembros de la escuela
comparten respecto de sus tareas, sus relaciones y su entorno” (Fernandez 2007, 122).
También Rodriguez (2004), propone una definicion de clima que se corresponde con lo
anterior “percepciones compartidas por los miembros de una organizacion respecto al
trabajo, al ambiente fisico en que éste se da, las relaciones interpersonales que tienen
lugar en torno a él y las diversas regulaciones formales que afectan a dicho trabajo”
(Rodriguez, 2004, 147). De lo que se desprende gue estas percepciones tienen un gran

impacto sobre el comportamiento de los miembros de la institucion.

Resalta Fernandez, (2007), citando a Cohen (2009), que es la manera en que la escuela
es vivida y percibida por los miembros de la comunidad educativa y manifiesta que:
“El clima escolar refiere a la calidad y el caracter de la vida escolar. El clima
escolar estd basado en los patrones de experiencias de las personas en su vida
en la escuela y refleja las normas, las metas, los valores, las relaciones
interpersonales, la ensefianza, el aprendizaje, las préacticas de liderazgo y las

estructuras organizacionales” Cohen (2009 en Fernandez 2007, p. 91).

Cere (1993), a pesar de que es anterior en el tiempo amplia el concepto definiéndolo
como:
“El conjunto de caracteristicas psicosociales de un centro educativo,
determinadas por aquellos factores o elementos estructurales, personales y
funcionales de la institucion que integrados en un proceso dinamico especifico,
confieren un peculiar estilo a dicho centro, condicionante a la vez de distintos
procesos educativos” (Cere 1993, 83).
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Considerando los aspectos peculiares presentados en esta definicion del clima y en la
linea de Aron y Milicic (1999), se introduce el concepto de “clima social escolar”.
Gairin, (2002), en alusién a la definicion de Cere, (1993), especifica que las personas
son las responsables de otorgar significado particular a estas caracteristicas
psicosociales, las cuales constituyen, a su vez, el contexto en el cual ocurren las
relaciones interpersonales. Por ello, el clima social de una institucion, es definido en
funcion de la percepcidn que tienen los sujetos de las relaciones interpersonales tanto a

nivel de aula como del centro.
A continuacion se presenta un mapa semantico que busca enriquecer la
conceptualizacion abordada del clima escolar sefialando algunos atributos que le son

propios.

CUADRO NP° 6. Clima institucional

Representa la Las caracteristicas del Tiene caracter de
personalidad del componente humano “permanencia” en el
centro i constituyen variablesde tiempo.
y especial relevancia. —————
Constructo complejo ¥ s Fli
cambiante, dificil de Il::ql n“e destruirio:
= N Incide en el logro de
Hace referencia siempre a la distintos objetivos
organizacion por lo que ésta 5 audumeo; y'de:l
se convierte en la variable . esarrollo profesional y
fundamental en el proceso ‘ ' personal.
de confizuracion del clima. ‘ -
m— Sobre él repercuten
o T
comportamientos y actitudes oliticas ednc i)
de los miembros de la - 7o :&mde 5 ey st
organizacion y, a su vez, Influye y es influido
afecta dichos por el grado de
comportamientos y actitudes g WPP""_‘?.B" = La percepcion de las
identificacion de los personas constituye un
. miembros de la indicador fundamental.
institucién con ésta. Pues los demis son
efectos, incidencias.
Es el ambiente escolar
La percepcion que tienen los distintos actores sobre percibido

Ia vida escolar, sobre sus relacionamientos y sobre
la organizacion con sus distintos atributos es lo que e
lo define

Fuente: Elaboracién propia a partir de la bibliografia consultada
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Martin Bris (2000), sefiala que para entender la cuestion del clima y poder realizar
alguna aportacion conceptual nueva y, sobre todo, articular propuestas de trabajo en la
linea de mejora, es preciso valorar que: 1. Se trata de una percepcion individual antes
que cualquier cosa independientemente de las coincidencias que en cada caso pueda
haber por parte de los miembros de la organizacion, 2. Se configura colectivamente a
partir de actitudes y comportamientos de las personas que desarrollan las diversas
actividades desde distintos puestos y misiones. No hay clima escolar si no existen
actores que interactian y se relacionen en el contexto de una organizacion a proposito
de la tarea que define a esa organizacion. 3. Se trata de un concepto multidimensional y
globalizador, en el que no caben las simplificaciones ni caricaturas, indicando el tono o
ambiente de la organizacién. En este sentido el autor toma de Hoy y Claver (1986),
ideas integradoras del clima calificandolo como: 1-Una cualidad relativamente
persistente del ambiente escolar. 2-Que se ve afectada por elementos diversos de la
estructura y el funcionamiento de la organizacion. 3- Que esta basada en concepciones

colectivas.4- Que influye en la conducta de los miembros de la organizacion.

Es pertinente tener en cuenta que el clima escolar no necesariamente es una
representacion homogénea pudiéndose reconocer lo que Arén & Milicic (1999),
califican como “microclimas” dentro de una institucion. Desde esta perspectiva se
desprende que el clima de una organizaciéon nunca es neutro, siempre impacta, ya sea

actuando como favorecedor u obstaculizador del logro de los propdsitos institucionales.

En términos generales, los climas escolares favorecedores del desarrollo organizacional
y personal son aquellos en que se facilita el aprendizaje de todos quienes lo integran.
Por el contrario, los climas escolares obstaculizadores del desarrollo de los actores de la
comunidad educativa, generan estrés, irritacion, desgano, depresion, falta de interés y
una sensacion de agotamiento fisico. Aron y Milicic (1999), opinan que estos climas
vuelven invisibles los aspectos positivos, por lo tanto, provocan una percepcion sesgada
que amplifica los aspectos negativos, volviéndose las interacciones cada vez mas

estresantes e interfiriéndose una resolucion de conflictos constructiva.

Desde ese marco el clima laboral en una organizacion escolar entendido como medio
humano y fisico en el que se desarrolla el trabajo cotidiano de los docentes del centro
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educativo puede distinguirse como un determinante protector u obstaculizador del
proceso de ensefianza y aprendizaje. Al respecto expresan las autoras “El clima laboral
como grado de satisfaccion y percepcion de bienestar con el trabajo y la organizacion,
afecta fuertemente el desempefio docente y, por ende, repercute en su trabajo con los
estudiantes” (Aron y Milicic 1999, 28).

Continuando con la idea estas autoras retoman a Raczynski & Mufioz (2005), y
expresan en su obra gque profesores motivados y con sensacion de bienestar con su
trabajo y sus relaciones laborales manifestaran, con mayor probabilidad, preocupacién e
intencion de ayudar a todos sus alumnos a que logren los objetivos de aprendizaje, y asi
contribuiran a su vez a un clima favorecedor para los aprendizajes. Un clima laboral
favorecedor del desarrollo de la comunidad docente se caracteriza por un ambiente
distendido, de confianza y de aceptacion de las ideas divergentes, de la evaluacion y de
la critica (Aron y Milicic 1999, 37)

En el cuadro siguiente se registran algunas de las caracteristicas de estos contextos
organizacionales enunciadas por Aron y Milicic (1999), entre las que se mencionan la
autonomia personal de los docentes, la percepcién de autoeficacia, la reflexion
pedagogica, el desarrollo de la creatividad, las relaciones cooperativas, etc.

CUADRO N° 7. Atributos de escuelas que promueven clima laboral positivo

Autonomia personal de los profesores, acompafiada de un adecuado apoyo de los pares
Se reconocen los logros y se permite la percepcion de autoeficacia

Con espacios que permiten al docente el contacto consigo mismo y la reflexion pedagdgica
Permiten el desarrollo de la cr
Se promueve el autocuidado
Existen relaciones cooperativas y se basan en el respeto mutuo

El estilo de relaciones es democratico y de colaboracion

La resolucién de conflictos es en forma no violenta

Carga laboral equilibrada que permita el adecuado desarrollo profesional al personal

Fuente: Elaboracion propia en base a Aron y Milicic (1999)

Segun Aron & Milicic, (1999), citando a Raczynski & Mufioz, (2005), estudios sobre
los factores determinantes de la efectividad escolar indican que un buen ambiente de

trabajo constituye una de las caracteristicas de las escuelas que aprenden. Al respecto en
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el diagrama siguiente se registran los cuatro efectos que segun Unicef (2005), se dan

cuando existe un clima laboral positivo en el centro educativo.

CUADRO N° 8. Repercusiones de un clima laboral positivo

Favorece la motivacion y el Constituye una importante
compromiso del equipo de profesores - fuente de soporte emocional

Favorece el aprendizaje

i . Facilita el mantenimiento de
organizacional

una buena disciplina

Fuente: A partir de Aron & Milicic (1999) de registros de Unicef (2005)

En funcion de lo expresado, Fernandez (2004), cuestiona que el concepto de clima al
involucrar una definicion cognitiva a la vez que una referencia a normas y motivaciones
excede tanto la nocion perceptual como la nocién de formas de solidaridad y formula la
necesidad de ampliar el concepto. Su tesis es que el clima constituye “el trasfondo de
sentidos compartidos, precomprensiones que respaldan aproblematicamente, los
acuerdos y las acciones individuales o colectivas que emprenden los miembros de una
organizacion (maestros, administrativos y alumnos)” (Fernandez 2004, 55). La
separacion analitica entre gestion, estructura y clima permite reafirmar la nocién dual de
organizacion como un sistema social simbdlicamente integrado. Esta integracién social
o0 simbdlica se puede producir segln este autor en tres planos: la cultura, la grupalidad y

la motivacion.

2.2-Cultura la otra cara del clima

Toda institucién educativa posee un conjunto de valores y creencias aceptada por todos
sus miembros, que se expresa a través de normas, actitudes, historias compartidas,
modos de comportamiento, de comunicacion, estilo de liderazgo, interaccion con el
entorno. En sintesis una forma aprendida de hacer las cosas que la identifica y posiciona
en el entorno que actua, ademas la distingue de otras haciéndola unica en su quehacer
organizativo. Este modo de ser, pensar y actuar es lo que se denomina cultura
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organizacional y es otro de los aspectos clave que debe de considerarse y tratarse para

avanzar en procesos reales de transformacion en la institucion educativa.

Por lo anteriormente expuesto se entiende a la cultura como un concepto mas amplio en
el que apareceria el clima como elemento fundamental. Gairin, (2004), retoma a
Antunez (1993), quien la concibe como “un conjunto de significados, principios,
valores y creencias compartidas por los miembros de la organizacion que dan a ésta
una identidad propia y determinan la conducta peculiar de los individuos que la forman
v la de la propia institucion” (Gairin 2004, 127). Lo relevante entonces entre el
concepto de cultura y clima escolar como lo manifiestan Lopez, y Sanchez (1997), no
son las normas, valores y hechos en si, sino “las interpretaciones que diversos grupos o
sujetos establecen como consecuencia de patrones culturales que han aprendido en su

interaccion con los demds miembros de la organizacion” (LOpez, y Sénchez, 1997,

150).

La cultura posee, por tanto, un papel integrador que socializa los comportamientos, que
identifica a sus miembros a través de formas de pensar y de actuar en el ambito
organizativo, asi como que les confiere identidad colectiva. Por esta razon es pertinente
considerar la influencia de la cultura en el clima del centro, ya que por inclusion, si por
medio de éste sus miembros asumen identidad colectiva, las percepciones que los
sujetos tienen sobre el comportamiento del conjunto de los miembros de la
organizacion, clima escolar, pueden estar tefiidas por la cultura del centro. Gairin,
(2004), da sustento a lo dicho al sostener que “la motivacion y los logros de cada
estudiante se hallan profundamente afectados por la cultura o el clima peculiar de cada
escuela” Gairin, (2004, 27), también se consideran afectados la identidad del docente,

su profesionalismo y la profesionalizacion.

Por su parte Frigerio, Poggi y Tiramonti (1992), definen la cultura institucional como:
“Una cualidad relativamente estable que resulta de las politicas que afectan a
esa institucion y de las practicas de los miembros de un establecimiento. Es el
modo en que ambas son percibidas por estos ultimos, dando un marco de

referencia para la comprension de las situaciones cotidianas, orientando e
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influenciando las decisiones y actividades de todos aquellos que actuan en

ella.” (Frigerio, Poggi y Tiramonti 1992, 35).

Hargreaves (1996), a su vez se remite a los distintos tipos de culturas docentes que se
pueden encontrar en un centro educativo y considera que éstas son consecuencia de las
distintas culturas institucionales y que en el devenir terminan por definir el clima de
cada institucion. Expresa que conocer y desentrafiar la cultura profesional dominante es
esencial para el disefio de las estrategias de cambio y la introduccion de innovaciones,
para que resulte exitoso el desarrollo de un plan de mejora en la institucién. Ademas que
la introduccion de cambios a nivel de la cultura de los docentes puede conducir y
facilitar los cambios en el clima escolar, factor clave para que se produzcan soluciones
en la situacion planteada. Agrega ademas que los diferentes tipos de cultura docente
encontradas en las instituciones contribuyen a darle la identidad que las define tanto
desde el contenido como desde la forma. Interpreta al contenido como “las actitudes,
valores, creencias y habito, supuestos y formas de hacer las cosas fundamentales y
compartidas en el seno de un determinado grupo de maestros o por la comunidad

docente en general”. (Hargreaves 1996, 190).

Esta dimension hace referencia en la practica a lo que los docentes piensan, dicen y
hacen, en otras palabras, es la forma que tiene el colectivo de hacer que las cosas
sucedan en la institucion. En alusion a la forma “consiste en los modelos de relacion y
formas de asociacion caracteristicas entre los participes de esas culturas (...)"
(Hargreaves 1996, 191). Esta dimension se pone de manifiesto en los modos en que se

articulan las relaciones entre colegas.

Por otra parte el cambio en la cultura organizacional no es facil de llevarse a cabo,
porque implica un cambio en la forma de pensar del colectivo docente. Para conseguir
un cambio en la cultura de una institucion Rodriguez (2002), sugiere conocer los
valores y las premisas que la rigen, de manera de poder explotarlas y tomarlas como

herramientas para el cambio, en lugar de intentar modificarlas.

En el siguiente cuadro se esquematizan, siguiendo a Hargreaves (1996), algunas de las

formas de cultura docente que se pueden encontrar en un centro educativo, con algunas
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de sus caracteristicas mas relevantes. La presencia o ausencia de un tipo determinado en

la escuela incide directamente de

educativa.

CUADRO N©°9. Culturas docentes

manera positiva 0 negativa en la trasformacion

CULTURAS DOCENTES

Individualista

Restringida

Alude a que los docentes trabajan solos como consecuencia
de limitaciones propias de la situacion, que no permiten
trabajar de otro modo.

Estratégica

Refiere a que los docentes construyen pautas individualistas
de trabajo como respuesta a situaciones cotidianas que se
presentan en su trabajo.

Los docentes optan por trabajar solos en la institucion,

Colaborativa

Electiva inclusive cuando en ella hay posibilidades de trabajo en
equipo.
, Los docentes optan por trabajar colaborativamente, aparece
Espontaneas . L - .
la figura de un facilitador para habilitar espacios.
. No surgen de una imposicién, debido a que son valoradas por
Voluntarias

los docentes.

Orientadas al
desarrollo

Los docentes actlan juntos para desarrollar iniciativas con
las que se comprometen, siendo por lo general éstos los que
propician los cambios.

Omnipresente

El hecho de trabajar juntos no suele circunscribirse a un
horario de actividad, por esto, muchas veces los encuentros
suelen ser informales

Imprevisibles

Los docentes tienen el control de sus acciones pero los
resultados inciertos y no pueden preverse con claridad

Colegialidad artificial

Los docentes no s
resultados totalm

on espontaneos, actlan por demandadas del directivo, con
ente previsibles

Balcanizada

Permeabilidad
reducida

Los subgrupos estan fuertemente aislados entre si, los
docentes pertenecen a un Unico grupo y no se relacionan con
otros colegas.

Permanencia

Los docentes tienden a perdurar en el tiempo en los
distintos subgrupos.

Identificacion

personal

Los docentes se vinculan especialmente con las
subcomunidades a las que pertenecen.

Fuente: elaboracién propia a partir de aportes de Hargreaves (1996)

2.3-Sentido de grupo y lazos sociales en el clima

Resalta Fernandez (2007), que otra de las dimensiones analiticas del clima, y presentes

en diferentes estudios, refiere al grado en que las relaciones entre los docentes se

aproximan a la cooperacion laboral y extra laboral. Esto es, actitudes de asistencia,

cooperacion, reciprocidad y solidaridad dando cuenta de distintas modalidades de

fraternidad y cooperacion entre maestros como el sentido de amistad y compafierismo,
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la asistencia para el control de disciplina, el apoyo para desarrollar la planificacién
curricular a nivel del aula, el asesoramiento técnico-pedagogico, etc. El tipo ideal seria
observar una ética cooperativa del trabajo. También deberia considerarse aqui la
conformacién de un sentido de cuerpo particularmente Util en situaciones donde

emergen distintos conflictos, y para el logro de objetivos comunes.

Aparece aqui el término de colegialidad como identificacion de la calidad de la unién
entre las personas que trabajan de forma coordinada y colaborativa con un fin u objetivo
comun. En este contexto se hace alusion a la pertenencia a un grupo, a la union entre sus
miembros para poder asi construir la jerarquia de la toma de decisiones desde una
gestion que tiene en cuenta a todos los miembros de esa comunidad, escuela, que la
compone. Con igual sentido autores como Campbell y Southworth (1990), manifiestan
que hablar de colegialidad “supone la implicacion del profesorado trabajando juntos en
la escuela en la que la cultura es colaboradora y donde las opiniones sobre los
objetivos educativos y la conducta social y moral se comparten” (Campbell y
Southworth 1990, 38).

Desde la optica de Lopez Yafez, J., Sdnchez Moreno, M., Murillo, P., Altopiedi, M., y
Lavié, J. (2003), la colaboracion es una forma de trabajo que se caracteriza por la toma
de decisiones conjuntas acerca de la vida en el centro y por compartir la tarea de
ensefianza, hablando acerca de la ensefianza, planificandola conjuntamente e
interaccionando con los colegas de modo que se produce un apoyo y aprendizaje mutuo.
Ademas sostienen que el trabajo en equipo colaborativo del profesorado aporta el
interés por la realizacion de proyectos comunes y la autonomia para determinar el
contenido y la forma de su actividad y consecuentemente aumenta la calidad de las
propuestas educativas, se mejoran los vinculos afectivos y las relaciones sociales, la

formacion y el desarrollo profesional.

Por su parte Santos Guerra (2000), opina que las culturas cooperativas crean unos
ambientes de trabajo més satisfactorios y productivos a través de las estrategias de
actuacion colegiada dado que respetan y tienen en cuenta no solo las opiniones del
profesor, sino a la figura de un profesor o profesora como persona. En ellas los docentes
manifiestan de forma voluntaria algunos de los aspectos mas personales de si mismos.
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Hargreaves (1999), habla de las culturas de colaboracion en el contexto docente como
un meta-paradigma del cambio educativo y de la organizacion en la era postmoderna,
colaboracién como principio articulador e integrador de la accion, planificacion, la
cultura, el desarrollo, la organizacion y la investigacion y de esta manera va mas alla de
la mera observacion y valoracion de las condiciones presentes, marcando un vector
hacia un cambio estructural en las situaciones que asi lo requieren. De este modo, se
entiende que el trabajo colegiado en una institucion educativa es necesario y comprende
la integracion de diferentes conceptos: colaboracidn, cooperacion, trabajo en equipo,
participacion y la toma de decisiones conjunta entre sus miembros, los objetivos y

valores compartidos, conducta social y moral comun.

2.4-Sentido de afiliacion y refuerzo vocacional en el clima

Otra dimension relacionada con el clima escolar que repercute a la hora de iniciar
cambios es la motivacional pues tiene relacion con las autopercepciones a las que los
distintos actores institucionales echan mano para afirmar o no su pertenencia a esa
organizacion. En el analisis de una escuela importan aquellas relacionadas tanto con el

componente vocacional-profesional como con el componente afectivo de la afiliacion.

Tradicionalmente la vocacion ha estado indisolublemente unida al maestro y el ensefiar
se ha considerado un arte. Estas dos ideas, que gozaron de unanimidad durante mucho
tiempo y que permanecen todavia en la mente de muchas personas, han evolucionado
obligatoriamente con los cambios sociales. Sin embargo ain hoy son muchos los
autores que subrayan la importancia de la vocacion en cualquier actividad profesional,
tanto por razones de un mayor rendimiento en el trabajo como para evitar fracasos
personales en el desempefio. “Solo se es un verdadero profesional cuando se tiene
vocacion” (Gichure 1995, 210). Del mismo modo, para acceder a una profesion se
deben poseer unas cualidades o aptitudes previas y en la eleccion de un trabajo hay que
tener en cuenta la vocacién. En el caso de la ensefianza es evidente que se necesitan
determinadas competencias para desempefiarla con correccién y que no todas las

personas estan capacitadas para ejercer estas funciones.
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Garcia Garrido (1999), resalta que no todo el mundo sirve para esta profesion, en contra
de lo que tan a menudo se cree; hace falta tener el perfil personal adecuado. Aunque,
ciertamente, se tendria que afiadir que el perfil docente demandado esté al alcance de
todos los que deseen dedicarse al magisterio con voluntad, conocimiento y desempefio
ético. Ademas no solo se nace con vocacion, sino que hasta se puede perder cuando se

idealiza desmesuradamente la docencia segun puntualiza (Garcia Garrido, 1999).

Aunado al componente vocacional una escuela organizada comunitariamente debiera
desarrollar fuertes lazos afectivos y satisfacer asi las necesidades, que Litwin (1997),
denomina de afiliacion y de logro. La subdimension de afiliacion grupal ocupa un lugar
intermedio en este esquema dado que refiere a la dimension socioemocional de la
grupalidad y como tal, ubicarse alternativamente en la dimensién grupal o en la
dimensién motivacional. La segunda subdimension, logro de fines, tiene relacion con la
evaluacion que el maestro hace de su desempefio profesional como docente, de su
vocacion, de los objetivos que la sociedad difusamente deposita en las escuelas y en los
reconocimientos profesionales que cada maestro obtiene en esa escuela. Tanto la
vocacién profesional como la afiliacion a la escuela frente a la realidad vivida estan
fuertemente cuestionadas. Se necesitan insumos para revertir la situacion que ain hoy ni

la sociedad ni las politicas educativas lo tienen suficientemente resuelto.

2.5-Modos de gestion y clima escolar

Si se concibe al clima escolar como el resultado de multiples interacciones, muchas de
las cuales tienen como base las formas de pensar la escuela, este constructo aparece
necesariamente relacionado con los modos de gestion que se llevan a cabo en las
instituciones. Es posible afirmar en acuerdo con Casassus (2000), que en las
instituciones se dan diferentes estilos de modelo de gestion que le dan una identidad
propia. Entre ellos cabe mencionar el modelo normativo que asume una vision
simplificada del mundo, donde todo esta previsto y donde la dinamica social no esta
contemplada. Este modelo se ensambla bien con la cultura normativa y verticalista de
los sistemas educativos tradicionales. Otro modelo es el estratégico que consiste

basicamente en la capacidad de articular los recursos que posee una organizacion para
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obtener logros de eficacia optimizando la eficiencia. A partir de este modelo se define el
modelo estratégico situacional que incorpora al anterior el analisis y abordaje de los
problemas en el camino hacia el objetivo o futuro deseado.

Todavia puede haber modos de gestion coherentes con esos discursos, pero hoy existe
una fuerte contradiccion entre los discursos que apuestan a una educacion critica, con
mayores niveles de autonomia y algunos modos de gestion que se llevan a la préctica
que, en muchos casos, estan lejos de esa perspectiva. Francia (2007), entiende que las
dimensiones que caracterizan la gestion de una institucion como educativa son: los
propositos que se definen y, fundamentalmente, las formas de trabajo que se disefian e
implementan para alcanzarlos incorporando, dentro de las formas de trabajo, la
evaluacion sistematica de las acciones, en base a pautas claras que sean de conocimiento
de todos. Los modos de llevar adelante la conduccion de la escuela, dificilmente se
puedan caracterizar desde los modelos descriptos anteriormente. Seguramente se
mezclan perspectivas, sin tener demasiada conciencia de ello. Si, como se dijo antes, en
acuerdo con Francia (2007), la gestion se define como la accion de llevar a cabo algo,
los modos de gestion son las diferentes formas en que pueden hacerse las cosas para
lograr lo que se considera necesario en una institucién educativa para que cumpla con su
funcion, entendiendo que una gestiobn de la escuela que se realice de manera
estereotipada, sin abordar educativamente lo que irrumpe y sorprende, desconcierta y

desafia, seguramente no lograra los resultados que se desean.

Haciendo epicentro en las caracteristicas de estos gestores de las organizaciones
educativas que hacen que las cosas sucedan, se ha de considerar también la influencia
de los distintos tipos de liderazgo (sefialados en el capitulo precedente) en el clima del
centro. Las caracteristicas y cualidades de los centros, de sus miembros, y, sobre todo,
de sus lideres, se convierten en influencias relevantes para el entramado que teje la
actitud general del centro frente a los retos que se le presentan. Aunque se reconoce que
desde las méas recientes concepciones de liderazgo las cualidades requeridas han
cambiado, convirtiéndose en menos jerarquicas y mas colaborativas, se piensa que, por
la posicion vy las influencias que mantiene un lider en un centro, sus caracteristicas han
de sumarse a los otros aspectos constitutivos de la organizacién con influencia en el

clima relacional y de convivencia.
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Analizar las actividades y caracteristicas de quienes lideran los centros ayuda a
descubrir, segiin Moreno (2000), el estilo de organizacion que el lider espera contribuir
a crear. Y si esto fuera asi, se puede pensar no sélo que los lideres de un centro poseen
creencias propias sobre el tipo de organizacion que lideran, sino que tales creencias
pueden constituir una influencia importante en el ambiente y clima que se desarrolla en

el centro.

Concluyendo y debido a la urgente necesidad de cambios en valores y patrones de
comportamiento la actualidad obliga a la presencia de nuevos lideres que sean capaces
de crear y transmitir una vision clara de futuro, de crear un clima social escolar y una
cultura organizacional que responda a los retos del futuro, ya que sin dudas como sefiala
Moreno (2000) citando a Louis, (2000), son los que van a determinar la receptividad de
la organizacion hacia interpretaciones alternativas y propuestas de cambio. Leithwood
(2009), entiende que un liderazgo distribuido prestando atencion al clima emocional de
la escuela debe ser una de las précticas medulares de los lideres que pretenden ser

exitosos.

En suma

Un buen clima escolar es condicion basica para el logro de aprendizajes. Son multiples los
aspectos estructurales, institucionales y sociales que se relacionan con el clima que se vive en
los centros educativos, que influyen en su configuracion y organizacion y que, por tanto, juegan
un importante papel en los procesos de aprendizaje y desarrollo. Es en el transcurso de las
interacciones que propician el aprendizaje de los actores involucrados en la tarea de ensefiar y
aprender que se van generando mejores relaciones, mayor satisfaccion al percibir los propios
logros y, como consecuencia, mayor disposicion a ser parte de la escuela. La cultura profesional
docente en la actualidad ha sido contemplada con cierta preocupacion porque evidencia
producto del agotamiento, malestar, consideracion social y estrés docente, que el clima
relacional en los centros educativos se ha deteriorado, asi como que las constantes tensiones
vividas inciden de manera significativa en su salud mental. Aspectos que no sélo repercuten en
la préctica pedagdgica habitual, sino que también tifien los espacios relacionales de la vida de
los centros. Es por ello que el director como gestor debe poseer una diversidad de talentos
como el de lidiar e interactuar de manera competente con las diferencias socioculturales de
docentes y alumnos. Para ello, es necesaria una profunda comprension de las interrelaciones e
interdependencia de todos los actores institucionales de sus capacidades emocionales y

psicoldgicas para la complejidad escolar.



CAPITULO I1I: LA CUESTION DOCENTE

3.1-Actualidad y nuevos roles

El aumento de las exigencias que se le hacen al maestro se ha multiplicado como
resultado de la avalancha de cambios en la sociedad, pidiéndole asumir cada vez mayor
numero de funciones y responsabilidades. En el momento actual un docente no puede
afirmar que su tarea sea prioritariamente la de ensefiar. Ademas de la transmision de
saberes, hoy se le pide que sea un facilitador del aprendizaje, pedagogo eficaz,
organizador del trabajo del grupo y que, ademas de atender la ensefianza, cuide el
equilibrio psicologico y emocional de sus alumnos, domine la interaccion social en las
aulas, oriente y contenga a las familias, sepa construir su propia identidad etc. Sin
embargo, pese a que se les exige que asuman estos nuevos roles, no se ha cambiado la
formacion que reciben. Como resultado, Pochard (2008), dice que se ha producido un
largo debate sobre el papel del docente, a partir de la “confusion respecto a la
capacitacion gue el profesor necesita y respecto a la compleja y extensa funcion que se
le encomienda” (Esteve 1987, 22). A continuacion se presenta una caricatura que refleja
los nuevos roles docentes que en algin caso lo alejan de su especificidad de ensefiar.

IMAGEN N° 1. Ser docente hoy
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Paralelo a esta vasta y compleja situacion, se vive un momento de inhibicion en las
responsabilidades educativas de otros agentes de socializacion; fundamentalmente de la
familia. Como resultado de ello, cada vez se escucha més la idea de que todo el
quehacer educativo debe hacerse en la escuela, produciéndose auténticos vacios si la
institucion descuida algun campo que otrora le competia a la familia, agravandose la
situacion en algunos contextos. “No es exagerado afirmar que la labor del maestro que
ensefia en medios sociales desfavorecidos esta mas cercana del trabajo tradicional de

un asistente social que del rol tradicional de un docente” (Esteve 1987, 23).

Estos nuevos retos en el rol se agudizan ain mas cuando el docente no ha perfilado su
propia identidad y no tiene claro el tipo de educacion que desea impartir, 0 pretende
ejercer su profesion sin definir explicitamente que valores le parecen fundamentales de

ensefar y de aprender.

A este respecto el docente para poder lograr mantener un relativo equilibrio y poder
participar activamente e integrarse como miembro se encuentra cotidianamente con la
necesidad de poseer un conjunto de conocimientos, destrezas y actitudes esenciales, se
le agregan a su vez el logro de sus propios aprendizajes en el interior de las instituciones
y las relacionadas con los aprendizajes de otros actores institucionales, ademéas de
compaginar diversos roles en ocasiones dispares y hasta contradictorios. EI cambio
acelerado del contexto social ha acumulado las contradicciones del sistema de
ensefianza, pues la sociedad no pide solamente a los educadores que preparen a las
nuevas generaciones para responder a las necesidades actuales, sino que también se
impliquen en la formacién de comunidades de valores ademéas de hacer frente a las
exigencias de una sociedad futura que aun no se sabe cémo va a ser ni con qué valores
se va a regir. Si por rol se entiende segun Esteve (1987), el papel que el docente cumple
en la escuela, se presenta por un lado normativizado y por el otro vinculado a las
demandas sociales, y por competencias:
Desempefio con idoneidad en determinados contextos, integrando diferentes
saberes (ser, hacer, conocer y convivir), para realizar actividades y/o resolver
problemas con sentido de reto, motivacion, flexibilidad, -creatividad,
comprension y emprendimiento, dentro de una perspectiva de procesamiento
metacognitivo, mejoramiento continuo y compromiso ético, con la meta de
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contribuir al desarrollo personal, la construccion y afianzamiento del tejido
social”. (Tobon 2007,15).

Se concluye que el rol del docente es objeto de cambios constantes que lo posiciona en

un territorio lleno de incertidumbres.

Otro reto docente que la literatura coincide en sefialar es la falta de tiempo para atender
a las mdltiples responsabilidades que se le han ido acumulando. Al respecto Esteve
(1987), corrobora diciendo:
“Nuestros profesores estan sobrecargados de trabajo, obligandolos a realizar
una actividad fragmentaria en la que simultdneamente deben batirse en distintos
frentes, atendiendo a tal cantidad de elementos diferentes que resulta imposible

dominar los distintos roles que les pedimos asumir” (Esteve 1987, 27).

Emergentes relacionados con el tema son la sensacion de soledad y de aislamiento en
que vive el docente dentro de la escuela que son, variables que no favorecen, el

desarrollo del rol ni el sentimiento de pertenencia a un contexto determinado.

3.2-Malestar docente y su posible influencia en el clima escolar

Otro tema no menor en tiempos sociales de incertidumbre donde se constata la urgencia
de transformaciones en la educacion es que se percibe un “descontento que afecta de
manera principal al ejercicio y desarrollo de la funcién docente en los diferentes
sistemas educativos (Esteve, 1987). Son varios y diferentes los condicionantes que
vienen provocando tal complejidad, pero lo cierto es que los centros educativos se han
convertido en un lugar propicio para la apariciéon y desarrollo de este sindrome general
de agotamiento, estrés y malestar. Se introduce el concepto de malestar docente
(Esteve, 1987). Sus sintomas mas visibles son:

e Cansancio emocional: donde la persona se siente emocionalmente exhausta,

agotada en sus esfuerzos para hacer frente a la situacion.

48



e Despersonalizacion: entendida como una respuesta impersonal, fria y cinica
hacia los usuarios o beneficiarios de su actividad profesional.
e Baja realizacion personal: lo que comprende sentimientos de incompetencia y
fracaso.
Otras conceptualizaciones que nos permiten entender el concepto de agotamiento y
estrés docente hacen referencia a “los efectos permanentes, de cardcter negativo, que
afectan a la personalidad del profesor como resultado de las condiciones psicoldgicas y
sociales en que ejerce la docencia, por imperativo del cambio social acelerado”

(Esteve, J. M., Franco, S. y Vera, J., 1995, 23).

A su vez el profesorado, ademés de participar en la fase interactiva del proceso de
ensefianza y aprendizaje, debe buscar tiempo para preparar sus clases, planificar con sus
colegas, elaborar y corregir actividades y tareas, evaluar, conocer a sus alumnos,
orientarlos, elaborar informes, atender a las familias, desarrollar actividades
extraescolares, participar de proyectos del centro, asistir a actividades de formacion, etc.
En este sentido Esteve et. al (1995), sefialan, que “la actividad del profesor se ha
fragmentado, con tal diversificaciéon de funciones, que muchos hacen mal su trabajo, no
porque no sepan hacerlo mejor, sino porque no pueden cumplir simultaneamente las

diversas tareas a las que se suponen que deben atender”(Esteve, J. M. et al. 1995, 41).

Esta realidad, incluyendo la evidente sobrecarga de tareas a las que se ha hecho alusion
tiene relacion con la percepcion de que los docentes estan sobrepasados y agotados por
la acumulacion de exigencias que sobre ellos recae. Y esto se deja notar en el clima de
los centros, en las relaciones del dia a dia que alli se entablan, como se vio en el capitulo
precedente, y a su percepcion de los nuevos roles que se le demandan. Lo que lleva a

plantearse la relevancia del proceso de construccion de su identidad profesional.

3.3-Laidentidad del docente: la persona y el profesional

Frente a esta realidad es imperante que el docente comience por construir y definir una
identidad profesional adecuada para hacerle frente a este complejo entramado de
interacciones que configuran a la ensefianza hoy. Esta construccion que se inicia en su
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formacion inicial y se prolonga durante todo el ejercicio de la carrera, no surge
espontaneamente como resultado de la obtencion de un titulo, por el contrario, es
preciso edificarla. Esto requiere de un proceso individual y colectivo de naturaleza
compleja y dinamica lo que lleva a la configuracion de representaciones subjetivas

acerca de la profesion docente.

La cuestion de la identidad docente refiere a como los docentes viven y sienten
subjetivamente su trabajo y a cuales son los factores de satisfaccion e insatisfaccion.
También se relaciona con la diversidad de sus identidades profesionales y con la
percepcion del oficio por los docentes mismos y por la sociedad. Refiere tanto a la
experiencia personal como al rol que le es reconocido en una sociedad (Vaillant, 2007).
Quiénes son los docentes y como se valoran a si mismos guarda estrecha relacién con la
conceptualizacion de identidad profesional del docente como “mecanismo mediante el
cual los profesores se reconocen a si mismos y son reconocidos por otros como
miembros de una determinada categoria social, la categoria de los profesores”

(Gysling 1992, 12).

Segln Vaillant, (2007) quien cita a Dubar, (1991), estd demostrado que los

acontecimientos y experiencias de la vida personal de los maestros estan intimamente

relacionadas con el cumplimiento de sus funciones profesionales.
Una identidad profesional constituye una construccion social mas o menos
estable segln el periodo y que surge tanto de un legado histérico como de una
transaccion. Se trata por un lado de la identidad que resulta del sistema de
relaciones entre participes de un mismo sistema de accion; por otro lado, de un
proceso histérico de transmisién entre generaciones, de reconocimiento
institucional y de interiorizacion individual de las condiciones sociales que

organizan cada biografia Dubar (1991 en Vallant 2007, p.4).

Por su parte Geert y Kelchtermans, 1973, en Day y Gu (2012), dicen que el yo
profesional y el yo personal evolucionan con el tiempo pero igualmente se contindan
relacionando en cinco elementos: 1- autoimagen, como se presentan los profesores, 2-
autoestima la evolucion del yo como docente hasta el punto es bueno o no, segun la

persona o los otros, 3- motivacion para el trabajo, lo que hace que los profesores escojan
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ese trabajo, permanezcan comprometidos o lo abandonen, 4- percepcion de la tarea,
como definen los docentes su trabajo, 5-perspectivas de futuro, expectativas con
respecto al desarrollo futuro de su trabajo. Ademas de estos elementos esta la forma
como el yo profesional interactta con el yo personal de los docentes Day y Gu (2012).
La interaccion entre lo privado y lo publico, la vida personal y profesional es un factor
clave de su identidad emocional y de su satisfaccion con el trabajo y por inferencia de

su capacidad de mantener su eficacia como docente.

3.4-Imagen social y crisis

Por otra parte y como consecuencia de estas nuevas exigencias del rol se ha modificado
la consideracion social del docente produciéndose un declive en la valoracién social de
la profesion. Al respecto Vaillant (2007), manifiesta:
“pareceria que en muchos casos, quienes ingresan a la docencia lo hacen por
razones que van desde no tener otra opcion para acceder a estudios de nivel
superior a desempefiar un cargo transitoriamente con la intencion de cambiar

de ocupacion en cuanto esto sea posible” (Vaillant 2007, 3).

Aln no hace muchos afios se le reconocia al maestro un estatus social y cultural
elevado, se estimaba en ellos su saber, su abnegacion y su vocacion. Sin embargo, hoy
la sociedad tiende a establecer el estatus social en relacion con otros canones, por tanto
la nocidn de saber, abnegacion y vocacion ya no son sustantivas. En consecuencia se ha
producido una desvalorizacion de su imagen social, paralela a su falta de consideracion
salarial. “Existe entre los maestros un sentimiento de pérdida de prestigio social y
deterioro de su imagen frente a la sociedad. Este fendmeno se reitera en muchos
paises” (Vaillant 2007, 3). Interiorizada esta mentalidad, muchos maestros abandonan
la docencia buscando su promocion en otros campos. No es de extrafiar que cunda la
desmoralizacion y que en lugares donde hay otras alternativas laborales, empiecen a
escasear los docentes. Si no se refuerza el valor de la dedicacion a los demaés, ni se
promociona a los maestros en el interior de la docencia, ni se mejora su imagen social,

la calidad de los sistemas de ensefianza puede quedar en manos de un personal
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desmoralizado, y es indiscutible la primacia de la motivacion del personal sobre la

inversion en medios materiales (Pochard, 2008).

Como indica Marchesi (2008), la docencia es una profesion en riesgo, interviene para
que se le asigne esa calificacion la devaluacion de la confianza y la reduccion de
expectativas por parte de la sociedad respecto a ella “la profesion docente se enfrenta a
una crisis de confianza y de identidad profesional” (Marchesi 2008, 193). A
continuacion se presenta una caricatura que ilustra los riesgos de la profesion hoy como

consecuencia del estado de incertidumbre en que viven los docentes.

IMAGEN N° 2. Docencia profesion de riesgo

Fuente: www.google.com.uy/seach

Como resultado de este sentimiento de pérdida de prestigio social y deterioro de su
imagen frente a la sociedad la docencia se ha transformado en una categoria profesional
que no atrae a los mejores aspirantes (Vaillant, 2007). Quienes ingresan a Universidades
o Institutos de Formacién Docente no son generalmente los bachilleres con los mejores

resultados de escolaridad, estos dificilmente optan por ser maestros.

Por lo expuesto surge una crisis en la identidad generada a partir de la tension entre el
profesor ideal y el profesor real, entre lo que se espera que sea y realice y lo que
efectivamente es y puede hacer. Para responder a las nuevas exigencias de hoy se sigue

confiando en docentes a los que se les exige habilidades, competencias y compromisos
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cada vez mas complejos, sin las consiguientes contraprestaciones de formacion,

motivacion o salario. He aqui una controversia.

3.5-Desarrollo profesional docente

Mejorar la calidad de la ensefianza sigue siendo uno de los principales objetivos de la
educacion del siglo XXI. Pero estos objetivos y funciones que debe desarrollar el
sistema educativo generan multiples dilemas y contradicciones. Es sabido que la
sociedad y los alumnos que frecuentan las aulas han cambiado, por tanto las formas
tradicionales de ensefiar y de aprender se han vuelto obsoletas. Dentro de este marco los
nuevos escenarios reclaman resituar la funcion docente con diferentes formas,
responsabilidades, consideraciones y una puesta a punto de los componentes de la
comunidad educativa a través de los instrumentos organizativos que el sistema
educativo ofrece (proyecto educativo de centro, programacion general anual, proyectos

curriculares, programa de convivencia) y otros inéditos que faciliten la tarea.

Estos cambios también exigen del docente nuevas competencias (concepto ya abordado
en este capitulo) en un sentido mas amplio que el tradicional, enfatizando en la
necesidad de desarrollar una sélida formacion general que le permita abordar la
multiplicidad de situaciones no previsibles que diariamente se le presentan. “Los
cambios que se estdn produciendo en la sociedad inciden en la demanda de una
redefinicion del trabajo del profesor y seguramente de la profesion docente, de su

formacion y de su desarrollo profesional” (Marcelo, 2006, 20).

Pero la solucion no esta solamente en impulsar adecuadas competencias y capacidades,
se enfatiza en la necesidad de desarrollar otras competencias como la capacidad de
trabajar en equipo y saber aprender. En sus escritos Bravslavsky (2002), mencionaba la
necesidad de reinvencion de la profesion, con nuevos significados, revisiones y
reconceptualizaciones, una de las claves estaria quizas en desarrollar otras competencias
para un mejor desempefio en la coyuntura actual y una mas eficaz participacion en la
reinvencion de la escuela. Al respecto esta autora considera como fundamentales cinco

dimensiones en la formacion del profesor, la pedagdgico-didactica, la politico-
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institucional, la productiva, la interactiva y la especificadora. Las dos primeras remiten
a la resolucion de problemas o desafios coyunturales, las otras dos son mas estructurales
y la quinta se refiere a un proceso necesario de especializacién y orientacion del

conjunto de la practica profesional.

A continuacion siguiendo a Bravslavsky (2004), se presenta un cuadro identificando
competencias y capacidades necesarias para que los docentes tengan un adecuado

desempefio permitiendo procesos de transferencia, innovacion, originalidad y respuesta.

CUADRO N° 10. Competencias docentes siglo XXI

DIMENSIONES CAPACIDAD DOCENTE ESTRATEGIAS NECESARIAS

Pedagdgico- Seleccién y adaptacion de estrategias | Conocer, saber, seleccionar, utilizar,

didactica para intervenir intencionalmente | evaluar,  perfeccionar 'y  crear
promoviendo aprendizajes | metodologias pedagégicas para
contextualizados y significativos. promover los aprendizajes.

Politico- Articulacion, y consensos de macroy | Trabajar con un enfoque sistémico.
institucional, micro politicas para llevar adelante | Seguimiento y analisis y debate de
la escuela. politicas publicas.

Productiva, Vinculacion con procesos sociales, | Participacion en otras organizaciones

politicos y econdémicos actuales. formales y no formales.
Interactiva Comprension y empatia con el otro, | Desarrollo de la investigacién tedrica y

desarrollo del ejercicio de la
tolerancia y la convivencia

préctica. Lectura y anélisis de libros

Adquisicion de la habilidad de realizar
preguntas verdaderas y buscar nuevas
respuestas.

Especificadora. | Comprension hacia el alumno y el

contexto.

Fuente: elaboracion propia en base a Bravslavsky (2004)

Enrigueciendo este concepto Aguerrondo (2009), manifiesta que competencia remite a
la idea de aprendizaje significativo, donde la nocion tiene maultiples acepciones (la
capacidad, expresada mediante los conocimientos, las habilidades y las actitudes, que se
requiere para ejecutar una tarea de manera inteligente, en un entorno real o en otro
contexto), todas las cuales comparten algunas caracteristicas como ser: la competencia
toma en cuenta el contexto, es el resultado de un proceso de integracion, esta asociada

con criterios de ejecucion o desempefio, implica responsabilidad
A su vez), Perrenoud (2004),considera como prioritario para ensefiar el poseer ciertos
dominios que se pueden concretar en los diez enunciados siguientes:

e Organizar y animar situaciones de aprendizaje.
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e Gestionar la progresion de los aprendizajes.

e Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciacion.
e Implicar a los alumnos en su aprendizaje y en su trabajo.

e Trabajar en equipo; 6. Participar en la gestion de la escuela.
e Informar e implicar a los padres.

e Utilizar las nuevas tecnologias.

e Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesion.

e Organizar la propia formacion continua.

Conviene recordar que la respuesta no esta solo en la adquisicion de estas capacidades
sino que es necesaria la articulacién con otros componentes esenciales de la profesion
docente, como ser condiciones laborales, valoracion social, desarrollo profesional y

evaluacion de desempefio “y si algo es necesario se piensa como posible” (Vaillant

2009, 120).

Resalta Novoa (2009), que la formacion del docente se encuentra muy alejada de la
profesion docente. Por eso algunas facetas que definen un buen profesor que pueden ser
construidas dentro de la profesion. Este autor aboga por la formacién construida dentro
de la profesion, es decir, basada en una combinacion compleja de contribuciones
cientificas, pedagdgicas y técnicas pero que tienen como base a los propios profesores,
sobre todo a los mas expertos. Las cinco propuestas procuran valorar el componente
practico, la cultura profesional, las dimensiones personales, las I6gicas colectivas y la

presencia publica de los docentes

En el cuadro siguiente se enumeran algunas disposiciones construidas que pretendiendo
dar preferencia a la conexion entre las dimensiones personales y profesionales en la
produccién identitaria de los profesores segun este autor son disposiciones esenciales
para la definicion de lo que significa ser un buen profesor hoy por hoy. Se hace
referencia entre otras; conocimiento epistemolégico de lo que se ensefia, dialogo entre
docentes, al trabajo en equipo a partir de proyectos para construir buenas practicas que
conduzcan al alumno al aprendizaje con seguimiento y evaluacion, cultura colaborativa

y de consenso, tacto pedagdgico
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CUADRO N°11. Atributos de un buen profesor

efuerzo de las dimensiones colectivas
boracion.
onjunta en los proyectos

iso social

un
entir la inclusion social. ’ J

»
»

-Compren
-Integrarse alap
-Aprender con y de los m
-Diélogo con los colegas.
-Registro, reflexion y evaluacion del tra

¢Qué

comunicacion.
-Saber conducir el conoci
-Ganarse el respeto.

-Conquistar a los alumnos.

la diversidad cultural. b
el publico. *
io piblicode ~ Conocimi
-Construir buenas practicas que conduzcan al al
-Conocer bien lo que s A

Fuente: elaboracion propia en base a Novoa (2009)

Seguin Avalos (1996), se asiste hoy a una revitalizacion del concepto profesional del
docente
“El énfasis hoy dia se pone no en la defensa de la docencia como profesion sino
en la funcién de construccion de la profesién por parte del propio docente,
realizada a través del conocimiento que le entrega su experiencia y de las

oportunidades de ampliar su visién a las que tiene acceso...” (Avalos 1996, 38).

A su vez Vaillant (2009), propone como fundamental para promover un desarrollo
profesional docente significativo y contextualizado: 1- una buena propuesta de
innovacion o idea, 2- un adecuado respaldo a las transformaciones materiales que se
realizan, 3- recursos materiales 4- cierta continuidad que permita que el cambio se
mantenga en el tiempo. 5- voluntad politica y consensos.

Como posibles acciones al momento de repensar el desarrollo profesional se piensa en
1- establecer consensos donde se establezcan criterios profesionales que constituyesen
marcos para una buena ensefianza y que sean requisitos basicos para una formacion y

desempefio laboral de calidad. 2- construir un ambiente profesional propicio para
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retener a los mejores maestros en la docencia. 3- mayor consideracion social hacia
aquellos docentes que estdn en actividad. 4- buscar estrategias para que los mejores
candidatos sigan optando por la docencia. Para lograrlo es necesario dignificar la

profesion, brindar condiciones de trabajo acordes, remuneracion digna e incentivos.

Sin embargo conviene recalcar que el desarrollo profesional solo impactara
positivamente en la mejora de la calidad de la ensefianza y eficacia de la escuela, en la
vida escolar actual y en el futuro proximo si se transforma al compas de los cambios
sociales. Y que para que estas repercusiones sean profundas y efectivas son necesarias
estrategias sistémicas de accion que comprometan a la institucion educativa asi como al

modelo de pensar y hacer politica educativa. (Vaillant, 2009).

3.6-¢ Qué conocimientos subyacen al ejercicio de la profesion?

El caracter de profesionales inevitablemente se refiere a aquello que define ese caracter.
La tradicion ha asociado a las profesiones con la posesion de una base de conocimientos
bien establecida que se adquiere a través de un periodo de formacion que conlleva
capacidades, préacticas referidas a la naturaleza de su ejercicio y que en virtud de ello
involucra la capacidad de reflexionar de razonar y juzgar respecto a lo que es 0 no
apropiado en el curso de su ejercicio. En el caso de la docencia la delimitacion de cual
es su base de conocimientos es compleja debido a la variedad de fuentes de
conocimiento cientifico que son utilizadas para dar contenido a su formacién
profesional. Aunque su especificidad es la de construir conocimiento relativo a la
practica cotidiana de ensefianza. Para que dicha construccion se produzca los docentes
trabajan en comunidades especificas, analizan y teorizan sobre su trabajo y conectan
con aspectos sociales, culturales y politicos mas amplios solo asi es posible promover
reflexiones, reestructuraciones y conceptualizaciones que abran nuevas perspectivas y
permitan el planteo de estrategias didacticas orientadas a mejorar el aprendizaje y la
comprension. En tal sentido asumen su responsabilidad en la construccion de un

proyecto educativo coherente con las necesidades del centro. Desde esta impronta lo
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que se propone es recuperar el conocimiento construido en la préctica y construir un

saber que parta de las demandas y desafios internos de cada escuela.

En forma genérica y tratando de obviar la dicotomia teoria practica se advierten
diversos modos de aproximarse a la descripcion del conocimiento docente. Una de estas
formas es ofrecer tipologias referidas a las actividades cognitivas que se ponen en
accion al ensefar. Eraut, 1994, citado por Avalos (2009), enumera las siguientes formas
de conocimiento: de proposiciones, teorico, surgido de la préactica, tacito, creencias y de
destrezas y habilidades. También se ofrecen categorizaciones sobre el contenido mismo
del conocimiento requerido para ensefiar los que a su vez pueden involucrar las
actividades cognitivas mencionadas. Asi Shulman, 2004, citado por Avalos (2009),
propone:

e Conocimiento de contenidos; aquello que corresponde ensefiar.

e Conocimiento pedagogico general; que trasciende el contenido disciplinar.

e Conocimiento curricular; que constituye la herramienta del oficio docente.

e Conocimiento pedagogico de los contenidos disciplinarios.

e Conocimiento de los alumnos.

e Conocimiento de los contextos educativos.

e Conocimiento de los fines propdsitos y valores educacionales, como también de

fundamentos filosoficos e historicos.

Sin embargo cabe acotar que el modo como estas areas se llenan de contenido, las
articulaciones que ocurren entre ellas, las actividades que demanda su ensefianza son

sustancialmente diferentes segun el contexto y la institucion.

Partiendo de que la educacién es un campo propio con una base de conocimientos
indagada y socializada por bases expertas y que es movilizada en la accion docente de
maneras diferentes y si se han de tomar las practicas de ensefianza como fuente de
conocimiento docente, hay que contar con buenas conceptualizaciones acerca de la
practica y con buenos procedimientos reflexivo-criticos para acceder a ella.

Avalos (2009), refiere a Cochrane-Smith y Lytle, (1999), para quienes existen tres tipos

de conocimiento:
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e Conocimiento para la practica: se identifica con el conocimiento formal
académico adquirido durante la formacién inicial que debe poseer todo docente
hay aportes sustantivos a la ensefianza que provienen del analisis de los
conceptos centrales de las disciplinas curriculares que se adquieren en esta etapa
que pueden ofrecer una valiosa contribucién al aprendizaje.

e Conocimiento en la préctica: alude al conocimiento que los profesores recogen
en forma reflexiva de su propia experiencia y que se expresa en sus propias
narraciones.

e Conocimiento de la préctica: remite a la introduccién como factor del analisis
critico en la medida de que toda la generacion del conocimiento practico como

su puesta en accion son susceptibles de ser problematizados. (Avalos, 2009).

A este respecto contintia Avalos (2009), y sefiala que:
En estos distintos tipos de conocimientos se cimienta el que los profesores a lo
largo de su vida profesional juegan un rol central y critico en la generacion de
conocimientos de la practica al hacer que la escuela se convierta en sitio de
indagacién, conectando su trabajo con temas mas amplios y asumiendo una

perspectiva critica sobre la teoria y la investigacion de otros (Avalos, 2009, 72).

3.7-El conocimiento docente y la mejora de la ensefianza

En la actualidad esta claro que ningln maestro puede aspirar como antafio a saberlo
todo ni a tener la capacidad de trasmitir a las nuevas generaciones el conocimiento
acumulado de la humanidad. Para cumplir con la mision de conseguir que los alumnos
aprendan a aprender y aprendan a convivir’. Tedesco (2003), manifiesta que los
docentes requieren seguir desarrollandose lo que implica un aprendizaje sobre variados
aspectos que conforman la materia de trabajo y accion consecuente en la escuela. Este
es un proceso que toma forma de una espiral dialéctica, aprender y transformar la
propia préctica da capacidad para enfrentar nuevos retos para descubrir los que van

surgiendo y sobre los que hay que aprender otra vez.

59



Un desarrollo profesional efectivo implica que el maestro debe centrar y profundizar su
comprensidn sobre el conocimiento a ensefiar, los procesos de ensefianza y aprendizaje
y sobre los alumnos a quienes ensefia. El desarrollo profesional en este sentido es un
proceso focalizado en el aprendizaje. Ademas debe ser un proceso situado, es decir
ligado estrechamente no solo a los fines de la escuela, sino sobre todo a los del centro
educativo, concreto en un tiempo, un espacio y un contexto especificos, por lo cual se
considera que es constituyente de la escuela. Dicho en términos de Gairin, (2004), es
aprendizaje organizacional. En palabras de Senge (1998), proceso de expansion de las

capacidades para lograr lo que se desea lograr.

De esta forma se pretende mejorar el conjunto de competencias docentes que se ponen
en juego a la hora de ensefiar para que los alumnos aprendan. La mejora de la escuela es
asi “un esfuerzo sisteméatico y continuo dirigido a cambiar las condiciones de
aprendizaje y otras condiciones de la escuela con la finalidad de alcanzar las metas

educativas mas eficazmente” (Gairin 2004, 114).

La escuela requiere que sus maestros y directivos entiendan su profesionalizacién como
un compromiso no solo con ellos mismos como profesionales de la educacion sino con
la mejora del aprendizaje de sus alumnos. Y que un ambiente escolar positivo para el
aprendizaje debe proporcionar oportunidades de profesionalizacién a sus docentes y de

aprendizaje organizacional a la propia institucion.

3.8-Profesion, profesionalismo, profesionalizacién

Hargreaves, (2001), establece una distincion entre profesionalismo y profesionalizacion.
Entendiendo que el primero remite al perfeccionamiento y actualizacién de la préctica
docente y que el segundo remite al estatus docente. Integrando estos dos términos ha
presentado el desarrollo de la profesionalidad como un recorrido a través de cuatro eras
historicas: la era preprofesional donde hace alusion a un maestro solo, bastante
estructurado, con sencillez en el plano de lo pedagdgico, y con escasos recursos que

trata de ejercer el control, “los profesores no se guian por las necesidades individuales
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de los estudiantes, sino que tienden a tratar al conjunto de la clase como a una especie
de estudiante colectivo” (Hargreaves 2001, 153). La era del profesional auténomo,
marcada por singularidades y tradiciones, donde refiere a un docente que continua en el
individualismo, en la toma de decisiones con respecto a las metodologias a aplicar y al
lugar que ocupa el alumno dentro del contexto. Defiende su autonomia. “Si bien es
cierto que, con frecuencia el desafio era simplemente retdrico, justificaba el principio
que el maestro tiene el derecho a escoger los métodos que considera mas idoneo para
sus alumnos” (Hargreaves 2001, 156). La tercera era seria la del profesional colegiado
donde se construyen fuertes culturas colaborativas junto con la expansién, difusion e
intensificacion del rol docente, surge la blsqueda de apoyo para hacer frente a
demandas para las cuales no fue formado “Se cuestiona el desarrollo profesional
conducido por expertos fuera del ambito escolar, los profesores comienzan a
considerar a sus colegas como fuentes de aprendizaje profesional, de orientacion y
apoyo mutuo” (Hargreaves 2001, 157). La ultima seria la era posprofesional donde los
profesores tratan de contrarrestar los curriculos centralizados, la vigilancia externa y el
control. Esta ultima etapa estd ligada a lo que el mismo autor denomina
postmodernismo que remite a un tiempo en el cual la tendencia es diluir los limites
institucionales y a flexibilizar las delimitaciones de los roles (Hargreaves 2001, 157).
En esencia estas eras ilustran el aumento de los retos impuestos por la sociedad al
colectivo docente y el ataque al control de los contenidos curriculares, la pedagogia y la

evaluacion, histéricamente asociado a la profesionalidad del profesor.

Haciendo referencia al concepto de autonomia profesional para algunos autores, la
profesionalizacion esta asociada a un desempefio autdnomo en sentido literal, ya que se
le concede al profesional una notable capacidad de determinar las reglas que definen su
trabajo y la evaluacion de la calidad del mismo, con la correspondiente responsabilidad
sobre la tarea que desempefia. Pero estos rasgos no se legislan sino que se construyen a
partir de la confluencia de tres elementos: la existencia de un entorno laboral adecuado;
una formacion inicial y continua de calidad, y una gestion y evaluacion que mejore la
practica laboral de los docentes (Vaillant, 2005), elementos que estan en continuo
cuestionamiento por la propia realidad social. “Un docente con autonomia profesional

es un maestro mas cualificado, es decir aquel que usa conocimientos cada vez mas
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complejos y formalizados y cuyo dominio efectivo requiere un esfuerzo cada vez mas

significativo en términos de tiempo y recursos” (Vaillant, 2009, 43).

Sin embargo asi como existen tendencias a la profesionalizacidn, también existen
factores que la dificultan, tal es el caso cuando la escuela desde su naturaleza
multifuncional se focaliza en la implementacion de politicas sociales de asistencialismo
que tienen que ver con la alimentacion, contencion social, prevencion de la salud (Tenti
Fanfani, 2007) y obliga a los docentes a asumir nuevas tareas cada vez mas
diversificadas para los cuales no fueron formados convirtiéndose en asistentes sociales
no cualificados. Lo expresado contribuye a fragmentar el cuerpo docente con la

correspondiente desprofesionalizacion.

Esta realidad social y cultural de la ensefianza desafia constantemente la capacidad de
sobreponerse a los riesgos, y la perseverancia de los profesores para mantener su
vocacion y su compromiso en la profesion. Donde haya diferencias probablemente
habra tensiones. Hay que tener en cuenta cdmo interactan las tensiones que se
producen y como pueden controlarlas las organizaciones y los docentes de manera que
sirvan para construir, mantener y reforzar en vez de erosionar el compromiso que es
esencial para que los maestros rindan al méximo en su ejercicio docente en los nuevos

ambientes en los que trabajan. (Day y Gu 2012).

3.9-Docencia y compromiso docente

Por lo antedicho, un aspecto relevante sera el grado de compromiso e implicancia que,
con la tarea escolar y también con su propia profesionalizacion, aborden los docentes.
Bolivar (2010), menciona diversos autores (Firestone y Rosemblum, 1988, Rosenholtz,
1989, Tyree, 1996, Meyer y Allen, 1997, Louis, 1998, Nias, 1999, Dannetta, 2002,
Park, 2005, Crosswell, 2006, Day, 2007) que consideran que se ha vuelto a revalorizar
las dimensiones de compromiso, vocacion y profesionalidad del profesorado, dandole
trascendencia nuevamente a la dimension emocional del oficio de ensefiar. Como

expresa en su investigacion Crosswell, 2006, citado por Bolivar (2010):
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“El compromiso aparece como la capacidad del profesor para responder a las
demandas cambiantes del actual contexto (...) parece llegar a ser una de las
principales caracteristicas profesionales que influyen en el éxito del profesor
durante el tiempo de cambio” Crosswell (2006) en Bolivar 2010, p. 13).

Estar comprometido, como lo puso de manifiesto Nias, (1999) también citado por
Bolivar (2010), es un término empleado por los propios docentes para describir su
implicancia con la profesion o la de otros colegas y, como tal, como parte de su
identidad profesional. Este autor considera el compromiso como:
La cualidad que separa a quienes “quieren” o ‘se entregan’ de “quienes no
sienten preocupacion por 1os nifios” o “ponen por delante su comodidad”. Es
también la caracteristica que divide a “quienes toman en serio su trabajo” de
quienes “no se preocupan por lo que puedan descender los niveles”, y a quienes
“son leales a toda la escuela” de los “que solo se preocupan por sus clases”. Es
mas, distingue a quienes se ven a si mismos como “‘auténticos maestros’ de
quienes tienen intereses ocupacionales fuera de la escuela Nias (1999) en
Bolivar 2010, p.15).

También se entiende que el compromiso que manifiesta cotidianamente el docente
incide positivamente en los logros obtenidos, asi lo sefiala Day (2005), “Los profesores
gue estan comprometidos creen firmemente que pueden marcar una diferencia en el
aprendizaje y resultados de sus alumnos, por lo que ellos son (...), lo que ellos saben
(...),y como ellos enserian(...) ”(Day 2005,16).

Enriqueciendo este planteamiento diversos autores, Firestone y Rosemblum, 1988;
Dannetta, 2002, Park, 2005, citados por Bolivar (2010), han distinguido tres
dimensiones del compromiso: 1-Compromiso con los estudiantes, como cuidado y
solicitud por sus alumnos. 2-Compromiso con la profesion, especial atractivo con la
docencia. 3-Compromiso con la escuela, como organizacion y lugar de trabajo: En
acuerdo con lo expresado por Meyer y Allen, 1997, retomado por Bolivar, (2010),
supone un consenso con los objetivos y valores de la organizacion; buena relaciones

entre los docentes que se expresan en una especial lealtad individual con la escuela;
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tendencia a invertir un considerable esfuerzo en la misma, mas alla de lo legalmente

establecido; y deseo de permanecer en la organizacion.

A su vez Bolivar, (2010) citando a Louis, (1998), manifiesta que este compromiso con
la organizacién esta influenciado, normalmente, por las creencias y aceptacion de los
objetivos de la organizacién, el nivel de implicacion en la toma de decisiones, el clima
organizativo y los logros conseguidos. “El compromiso con la organizacion crea un
sentido de comunidad y de trabajo en colaboracion, posibilitando la integracion de la

vida personal y la ocupacional” Louis, (1998 en Bolivar 2010, p. 17).

Se entiende que dado que la ensefianza es una profesion compleja, para mantener la
energia y el entusiasmo en el trabajo, los profesores necesitan asumir el compromiso y
sentir satisfaccion por el trabajo. Desde esta perspectiva Bolivar, (2010), manifiesta que
“solo de esa manera se logra desempefiar un papel de primer orden en conseguir los
objetivos y misiones de la escuela, incrementar el profesionalismo docente y responder

mejor a las demandas de la sociedad” (Bolivar 2010, 15).

En la préactica segun Leave y Wenger, 1991 citados por Day y Gu, (2012), esto
significa que las condiciones de trabajo tienen que: “atraer en vez de repeler, estimular
en vez de apagar el entusiasmo, promover la colegiabilidad en vez del aislamiento, dar
oportunidades de continuar el aprendizaje y la formacion, promover comunidades de
practica y ser unos ambientes humanos en vez de impulsados mecanicamente ” Leave y
Wenger, (1991) en Day y Gu 2012, p. 36).
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En suma

Los docentes, quiénes son, su autoimagen, los significados que se adjudican a si mismos
y a su trabajo y los significados que les atribuyen otros, estan por tanto relacionados con
lo que ensefian, con sus relaciones con los alumnos a quienes dan clase, con sus
funciones y con las conexiones entre estas, sus valores y su vida fuera de la escuela.
Consecuentemente estan expuestos a nuevas demandas y desafios tanto internos como
externos y deben dar respuestas eficaces y coherentes con los objetivos de la escuela y
la sociedad. Para lograrlo deben cambiar. EI cambio debe estar orientado hacia la
mejora de la calidad de la ensefianza que redunde en précticas de aulas que propicien
aprendizajes significativos y duraderos. Pero los cambios no deben quedar reducidos al
ambito del aula o sectorizados a un area especifica, sino que deben orientarse hacia
procesos de mejora e institucionalizarse convirtiéndose asi en innovaciones. Si la
institucion reflexiona sobre sus aprendizajes, practicas, su historia, su presente y su
futuro, la misma tendrd grandes posibilidades de lograr un mejor y mayor
profesionalismo y profesionalizacién derivando en un crecimiento como institucion a
través del aprendizaje organizacional, alcanzando asi un mayor nivel de desarrollo

institucional.
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CAPITULO IV: INTERVENCION PARA POSIBILITAR LA MEJORA

4.1-Sentido de los estudios diagnosticos

En el contexto educativo actual que advierte sobre procesos, reformas, rupturas y
discontinuidades, voces ocupadas en el cambio coinciden en sefialar la importancia de
los estudios diagndsticos como dispositivos promotores si lo que se pretende es la
elevacion de los saberes pedagdgicos de docentes y alumnos y una aportacion de
soluciones a los problemas en la practica de la escuela, premisa que conjuga cambio,
innovacion y mejora. “La innovacion no es necesaria para que las cosas cambien, sino
porque las cosas cambian. Asi, el cambio y la mejora aparecen como un reto” (Bolivar
2001, 12).

Se entiende hoy al diagnostico en educacion como un camino de acceso a la realidad,
alejandose de la perspectiva evaluadora de otrora y apelando al descubrimiento. Desde
esta impronta la Unica forma de percibir o pensar la realidad es de modo organizacional
desde su complejidad, por lo que comprender la realidad situada en su contexto y en la
globalidad a la que pertenece y encontrar el sentido de las interacciones entre las

unidades significa asumir la complejidad de esta realidad (Morin, 1997).

Dentro de este ambito conviene recordar lo que expresa Rodriguez (2004):
“Es importante tener presente que una organizacion es un sistema social y,
como tal, también tiene un autodiagnoéstico de su situacion. En este sentido, el
diagnostico organizacional constituye un caso de investigacion en que se
produce la doble hermenéutica de que habla Giddens. Esto quiere decir que las
explicaciones que los propios involucrados dan acerca de la organizacion y de

’

su estar y actuar en ella, forman parte importante del objeto de estudio”.

(Rodriguez 2004, 28).

Este autor en base a su experiencia, declara que, en general al someter a los miembros
de una organizacion a una investigacion, el aplicar las herramientas para el diagnostico

determina que en ellos se generen expectativas positivas, lo que contribuye a que se
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preparen para los futuros cambios. Asi, el diagndstico organizacional se transforma en
una descripcion en la que el observador explicara las experiencias que tiene de una
organizacion y de su funcionamiento. Esa explicacion debe ser capaz de dar cuenta de
cOmo opera esa organizacion de manera gque otro observador pueda ser testigo del
funcionamiento descrito. En el proceso es fundamental considerar la cultura

organizacional.

Pérez Serrano (2000), entiende que el diagnostico es la fase previa a la formulacion del
problema e implica el reconocimiento mas profundo posible de la situacion objeto de
estudio, lo cual implica el examinar la realidad a estudiar, las personas, el entorno, las
caracteristicas y las circunstancias que van a incidir en el desarrollo del proyecto de
mejora. Este proceso permite ubicar los principales problemas, desentrafiar sus causas
de fondo y ofrece vias de accion para irlos resolviendo. El objetivo del diagndstico es el
conocimiento de la realidad, el objeto educativo y su contexto, por lo que se convierte
en una de las herramientas tedrico-metodol6gicas méas importantes para el acercamiento
al conocimiento de la realidad objeto de estudio. Los estudios diagnosticos son asi parte
de un proceso, tienen un momento para hacerse, técnicas y procedimientos a seguir,
sirven para tener un acercamiento a una realidad en la que posteriormente habra que
incidir. Permiten suponer que a partir de ese acercamiento se podra interpelar los
encuadres de intervencion y desde alli orientar para tomar decisiones en cuanto al

planteo de lineas de analisis que abran otros caminos.

Estos cambios de concepto del diagndstico en educacion segun Martinez (1999), han
impulsado nuevas finalidades. La consideracién global del sujeto aconseja que la
actividad diagndstica mas que pretender la generalizacion de las opciones descubiertas
busque un alto grado de significacién, comprensién, con su naturaleza sistémica. Esta
posicion obliga a asumir la provisionalidad del conocimiento resultante, asi como la
prediccion necesaria puesto que la naturaleza sistémica del objeto diagnosticado no
permite la permanencia de los criterios y predicciones. Se destacan dos finalidades
diagnosticas: la comprension (significacion-explicacion) y la prediccion para la

consideracion de la complejidad el objero” (Sobrado 2002, 127).

67



Se considera entonces que el fin del diagnostico no es atender las deficiencias del sujeto
Yy Su recuperacion, sino una consideracion nueva que le proporciona una entidad propia,
proponer sugerencias o intervenciones perfectivas sobre situaciones deficitarias para su
correccion o recuperacion o sobre situaciones no deficitarias para su potenciacion,
desarrollo o prevencion. Su finalidad es conseguir la comprensién y valoracion de
cualquier hecho educativo, no una accidén correctiva o0 reactiva, sino orientada al
desarrollo personal expresada en términos de aprendizajes y a la potenciacion de las
capacidades u otras finalidades de tipo preventivo o proactivo.
Dentro de esta linea, inserto en los procesos:
“El diagndstico en educacion, pues, nace con vocacion de apoyar el desarrollo
de todo proceso educativo para que los aprendices consigan los objetivos
formativos con una finalidad de desarrollo personal y de mejora hacia el
perfeccionamiento de un objeto de estudio(...) contextualizandose en un proceso

perfectivo y de desarrollo propio de la educacion” (Anaya 2002, 84).

Lo dicho implica una importante transformacién en el concepto; por un lado la accién
diagnostica incluye una intervencion educativa con las posteriores revisiones para
ratificar o rectificar la intervencién sugerida y en segundo lugar hay que considerarlo
desde una perspectiva procesual que implica una doble acepcién: una serie de etapas
sucesivas e interdependientes y otra acepcién permitida por las transformaciones
epistemoldgicas abarcando todo el proceso educativo. Ambos elementos interactdan
puesto que el proceso diagnoéstico no se puede considerar simplemente como una
exploracién explicativa de un hecho sino que pretende establecer supuestos de futuro
(prediccion) e instaurar actividades de intervencion junto con un seguimiento y control

de las mismas para comprobar si las mejoras previsibles se van alcanzando.

Desde similar posicion siguiendo a Garcia Nieto (2001), se puede afirmar que los
componentes fundamentales de cualquier proceso de investigacion educativa, y en el
caso de estudios diagndsticos en educacion también, son a grandes rasgos:
e Recogida de informacion, que implica deteccion, atencion a marcos tedricos,
objetivos, caracteristicas del sujeto-objeto, aspectos institucionales, etc.
e Andlisis de la informacidn recogida, que alude a la necesidad de mejora, analisis

de instrumentos utilizados para tal fin, relevancia de la informacion, etc.
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e Valoracion de la informacion generada, refiere a la calidad de la misma,
explicitacion de la perspectiva y de la relacion entre variables, etc.

¢ Intervencion, que alude a la determinacidn de las aéreas y objetivos deficitarias o
mejorables, disefios de programas de intervencién, emision de informes.

e Evaluacion del proceso diagnostico.

Esta propuesta que esta en linea con la seleccion efectuada va a determinar el disefio de
cada intervencion diagnostica dentro de las delimitaciones tedricas efectuadas y de la

estructura procesual ya expuesta y que se resume en el siguiente cuadro:

CUADRO N° 12: Elementos del diagnostico en educacion

Situacion inicial

i6n de componentes
contextualizacion..

Presupuestos tedricos y metodo
Disefio: metodolc
técni

del proceso diagndstico

cién del primer informe

Sujeto-objeto: caracteristica
aspectos procesuale

Recogida de informacion cuantitati
y cualitati

Fuente: elaboracion propia en base a bibliografia consultada

4.2-Estudios diagndsticos y la intervencion en los Planes de Mejora

Luego de haber culminado con el estudio diagnéstico se abre esta nueva fase que
implica la definicidn de lineas de trabajo que permitiran concretar el proceso de mejora.
En palabras de Hargreaves, (1999), “tenemos que renovar el mismo concepto de
aprendizaje de la organizacion de manera que se ajuste mejor a la realidad de la
escuela” (Hargreaves 1999, 23). Eso supone que el Plan de Mejora deviene en proyecto
de transformacion para la institucién constituyéndose en referencia positiva que ordena
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y esclarece los procesos de gestion. En este marco el estudio diagndstico realizado
aparece como funcion constructiva del escenario de partida mientras que la evaluacion
del proceso diagndéstico asume el valor de funcién metacognitiva para el seguimiento de
los planes. Ambas funciones implican procesos colaborativos, de negociacion y de
construccidn conceptual que den cuenta de una verdadera comunidad que trascendiendo
los grupos humanos apunte al fortalecimiento de los equipos integrados por los
directivos, docentes, alumnos, padres, etc., es decir, por todos los involucrados en el
proceso. Y, como sostiene Gairin, (2007), esa comunidad se hace cuando, ademas de
reconocer al otro y compartir preocupaciones comunes, llegan a compartir valores

profesionales y el aporte de cada involucrado llega al compromiso.

Anterior en el tiempo Bolivar (2001), ya consideraba que:
Cualquier proceso de mejora debe tener, como punto de partida, un
“diagnostico” de la organizacion, (...) “El asunto es qué entendemoS por
“conocer” la realidad diagnosticada. Si se parte de que la realidad escolar no
es una organizacion formal, externamente constituida, esto requiere que sea
socialmente construida por procesos de interaccion entre sus miembros en el
contexto de trabajo, (...). En este caso, lo que importa, es como la realidad
escolar es vivida, percibida, interpretada o valorada por los propios actores,
como clave del inicio de un proceso de mejora. En este sentido el diagndstico se
ha asimilado a “autorrevision de la escuela (...), que busca institucionalizar la

capacidad de accién coordinada y mejora (Bolivar 2001, 2-3).

Romero, 2009, retoma a Bolivar, (2001), y manifiesta:
“La elaboracion de planes de mejora es una tarea colegiada, al servicio de las
prioridades y necesidades planteadas o construidas por la escuela. Esta
planificacion es un proceso evolutivo, dirigido a cursos de accion futuros, pero
a partir de lo que se ha hecho en el pasado y de las necesidades del presente-

como proceso abierto- progresivamente va rehaciéndose.” (Romero 2009,138).

Desde una perspectiva similar pero mas practica y contextual Cantén Mayo, (2004),
realiza aportes considerando que el Proyecto de Mejora Organizacional (PMO), es un

instrumento a través del cual se planifican, desarrollan y evallan los cambios e
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innovaciones en los centros educativos, con la finalidad de mejorar la calidad de la
ensefianza y de los aprendizajes, que involucra a todos los actores institucionales con
una participacion activa e informada para obtener mayores logros que los esperados
normalmente tanto en aspectos didacticos como organizativos y de gestion.

En el cuadro siguiente se resume el proceso que comienza con el diagnostico a partir de
la demanda, pasa por el establecimiento de acciones en un plan de accion que se
presume llevan al cambio institucional finalizando con la evaluacion colegiada de los

resultados.

CUADRO N° 13. Relaciones entre diagndéstico y plan de mejora

= Diagnostico NECWOM
Realidad- problema detectada en :

de la institucion

. g
Evaluacion institucional del plan
Genera el
Disefio de plan de mejora L]
" Ejecucion.
W Puesta en practica del plan por la
jetivos Metas institucion il
Actividades - -
Indicadores de logro 'SPPS'_“V‘t)S de
seguimiento . .
Instrumentos u T égcnicas Riicadores - Acciones encaminadas a
Intervencion e ance la mejora

Fuente: elaboracién propia

En este contexto es interesante tener presente que la mejora es entendida como una
identificacion, implementacion y aplicacion de ciertas acciones, estrategias y recursos
para avanzar en el desarrollo organizacional y de esta manera lograr ciertos objetivos y
no tanto como una tarea en la cual el docente debe de ser sometido a escrutinio. Esto
lleva a dos planteos a saber: por un lado la no conveniencia de establecer un mapa
acabado de propuestas de mejora sino constituirlo a partir de una elaboracion tentativa
sustentada en hipdtesis emergentes de procesos diagndsticos, requiriendo un trabajo
sistematico de monitoreo y de evaluacion y por el otro evitar la tentacion de .construir

una imagen de la mejora como una simple modificacion de estructuras porque no es
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suficiente y ya desde el disefio se podria predecir que no se observarian avances en la

institucion.

Gairin (2004), manifiesta en relacion con los cambios, sean estos a nivel de las politicas
educativas, la institucion o el aula, que pueden producir efectos no deseados, fruto de
diversas y mdltiples causas, entre ellas las llamadas resistencias al cambio, malestar
docente, falta de tiempo, etc. Asi como de las formas de definirlos y disefiarlos. Estos

efectos son una variable significativa al momento de pensar en planes de mejora.

4.3-Asesoramiento y rol del asesor como agente externo de estos procesos

Acéa emergen los términos apoyo, ayuda, colaboracion, construccion. Domingo, (2005),
enfoca el asesoramiento, caracterizdndolo como una préctica profesional con funciones
de apoyo e interesada en la mejora educativa. Otros autores asocian el término con
practica e intervencion fundada en saberes especificos, cuyo sentido radica en la
contencion y cooperacion. Cabe destacar en este caso que el sentido del término préctica
no es empleado como sin6nimo de un hacer instrumental, identificable con ejecucion;
sino asimilable a praxis, en tanto conjuga saberes-accion-reflexion. Esa praxis tiene
ciertos rasgos, constituyéndose como practica especializada, no sélo por los saberes
vinculados al contenido del asesoramiento, sino, también, por los saberes vinculados a
su disefio, implementacién y ejecucion, o sea conocimientos relacionados al proceso a

desarrollar.

Este horizonte permite continuar con la caracterizacion ya iniciada y entender segun
Domingo, (2005), el asesoramiento como:

e Practica de servicio, basadas en practicas de dinamizacién, mediacion y
sostenimiento para que los centros y proyectos encuentren su camino y cumplan
con los fines con que fueron creados.

e Practica situada, varia en funcion de los diferentes rasgos culturales,
profesionales y tipoldgicos mas relevantes que muestra la realidad.

e Préactica en desarrollo, no es uniforme, ni puntual, sino consecuencia de un

proyecto de desarrollo con su propia cultura.
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e Préctica comprometida, no vale cualquier practica de mejora, tampoco cualquier
practica de apoyo.

e Préactica dialogada, tanto por la necesidad de negociarla como de compartir e
intercambiar perspectivas y opiniones hasta que vaya convergiendo en una
comunidad de discurso.

e Préactica costosa, puesto que el cambio no es facil ni rapido, ni se mantiene
indefinidamente en el tiempo, sino que es fruto de un esfuerzo mantenido, es una

labor de cultivo, que exige un justo equilibrio entre vision, utopia y compromiso.

El asesoramiento siguiendo a Domingo, (2005), puede considerarse como:
“una accién compartida, de colaboracién, de ejercicio de un liderazgo
capacitador, educativo, democratico y transformador en el que el asesor actla
de manera que motiva y ayuda a que los otros, los verdaderos agentes de

mejora, hagan las cosas de una manera mds reflexiva y profesional” (Domingo,

2005,23).

Durante el proceso de asesoramiento pueden distinguirse tres fases, con formas propias
de proceder, teniendo en comun la busqueda de la mejora de la calidad educativa; 1-:
planteamiento del cambio, 2- el desarrollo o puesta en practica, 3- la
institucionalizacion. De esta manera, el asesoramiento se ir4 materializando a través de
la creacion de una relacion de aceptacidn, donde se concretaran las metas, los objetivos;
la busqueda de informacion, analisis de problemas, causas, contextos; alternativas de
solucidn, formulacién de planes de accion; puesta en practica del plan de mejora, y por
ultimo, la evaluacién y toma de decisiones para conocer los resultados del trabajo

realizado.

El contacto inicial, punto clave en el asesoramiento, se produce cuando los distintos
actores se conocen Y, tiene lugar la negociacion de los roles, medular para el buen
funcionamiento del proceso o, por el contrario, el no tan bueno. En esta instancia se
intercambia informacién y se debate, se logran acuerdos y compromisos de
colaboracion y también se organiza la agenda de trabajo. En esta fase es sustantivo el
establecimiento de un clima de confianza, y de credibilidad, donde se acuerda como se

va a actuar, como se secuenciara el proceso, se asignan roles para cada actor, qué es lo
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que se pretende conseguir. Esta autorrevision se hace desde la valoracion de como
funciona el centro actualmente, para detectar los logros mas importantes y cuéles son

los aspectos que son susceptibles de mejora.

Hernandez, 2002, citado por Domingo, (2005), agrega algunas recomendaciones:

e La asesoria debe realizarse teniendo metas precisas, concretas, aunque se vayan
modificando con el tiempo (siguiendo el modelo estratégico situacional).

e Se debe comenzar por identificar y hacer publica la valoracién de las fortalezas.
Estas permitiran trabajar sobre las debilidades (apalancamiento Senge, 1998).

e Es relevante construir una memoria del proceso compartido entre el equipo
impulsor del centro y el asesor (actas de reunion).

e Esoportuno trabajar en base a dindmicas de grupo que serviran entre otras cosas
para construir una experiencia compartida.

e Se aconseja mantenerse independiente de los conflictos pero no ser neutral.

e No se debe sustituir a los docentes a la hora de encontrar respuestas a los

problemas.

Es interesante asistir en este marco al surgimiento del agente de cambio, un profesional
que estara llamado a capitalizar todas las acciones antes descriptas con miras a
promover, dirigir y sostener el cambio. Porque, si bien la mejora necesita de la
implicacion del director como lider pedagdgico y de todos los involucrados, se hace
necesario contar con una figura que pueda canalizar toda la informacion que se produce,
conozca la organizacion, su dinamica y sus interrelaciones, asi como sus alianzas y
expectativas. Ahora bien, la accion de este agente podra ser potenciada en virtud de que
la organizacion cuente con una cultura que valora como positivos los cambios, existan
mecanismos orientados a lograr la implicacion de las personas y una planificacién que

prevea algunas acciones para trabajar a partir de y con las resistencias.

Aporta Domingo, (2005), diciendo que para llevar a buen término su intervencion, el
asesor deberd, ademas dar cuenta de algunas competencias que le permitan avanzar en
su proyecto, siendo fundamental: 1-conocer y comprender el escenario de la

organizacion, 2-consensuar las prioridades y los tiempos con los actores de la misma, 3-
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liderar, motivar y organizar el trabajo grupal, 4-orientar la elaboracion del plan de

mejora.

Dentro del rol que le compete se destaca la misidn vinculada fuertemente a la formacién
permanente, ya que parte de la misma consiste en destinar un tiempo para definir
conceptos, aportar informacién, oportuna, actualizada y cientifica, seleccionar
bibliografia pertinente, generar univocidad, de modo que ese saber acordado y
compartido otorga a los docentes un nuevo saber. De esta manera se instala la

consolidacién de una cultura de aprendizaje.

En el cuadro siguiente parafraseando a Domingo, (2005), se detallan otros roles que

también desempefia este agente de promocion de cambio en la institucion:

CUADRO N° 14. Roles del asesor

e Trabaja “con” en lugar de intervenir “en”, colabora en desarrollar, no aplicar.

e Impulsa los cambios y para ello cuenta con toda la comunidad educativa.

e Trabaja con la escuela inserta en la comunidad y reconoce su heterogeneidad.

e Es mediador y facilitador de procesos.

e Equilibra las iniciativas innovadoras siendo un reflejo critico de la realidad.

e Debe adecuarse y comprender | ela por lo que debe ser gradual
y oportuno en la realizacion de

e Conoce a los docentes, sus sub e afrontar mas eficazmente las
resistencias y potenciar las inicié

e Trabaja con ellos en su contexto dad, personalidad e intereses.

e Genera las condiciones para que € €S0 Se ando de forma natural.

e Fomenta la innovacion para la mejora de los ambitos curriculares.

e ldentifica y comprende la cultura organizacional que es particular del centro.

e Identifica el estadio organizacional en el que se encuentra la escuela, para conducirla al

estadio siguiente.
e Maneja la prospectiva.

Fuente: elaboracion propia en base a Domingo (2005)

Por lo antes expuesto se desprende que el asesor considera a la institucién con todas sus
particularidades, abordandola en forma sistémica y que ademas ofrece apoyo entre
colegas desde la horizontalidad, promoviendo el liderazgo de los verdaderos
responsables de la institucion rompiendo asi con el modelo piramidal jerarquico (Senge,
1998).
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En acuerdo con Bolivar (2001), el asesor, también deberd adoptar algunas actitudes
basicas que contribuiran a viabilizar su intervencion:

1-Tener una vision global del centro: la organizacion es un todo por lo tanto el proceso
de mejora esta dirigido a toda la organizacion.

2-Asumir una doble linea de accion el liderazgo y la gestion, promoviendo las acciones
y organizando la préctica.

3-Actuar, analizar y aprender de la préctica.

Otra dimension no menor a considerar para llevar adelante con éxito el plan de mejora
es la contribucion y apoyo que pueden brindar las nuevas tecnologias de la informacién
y la comunicaciéon por un lado en las distintas fases del desarrollo del plan y por el otro

como uso y afianzamiento de las redes sociales en todos los campos de actividad.

Por otra parte, desde el primer momento en que el asesor toma contacto con los
miembros de la organizacion debe explicitar dos cuestiones que caracterizan su perfil y
gue conforman en parte su ética profesional: la discrecionalidad y la confidencialidad
de su actuacion. O sea que ademas de enfatizar en la mejora de los procesos debe

preocuparse Y tener consideracion por los valores subyacentes.

A partir de estas consideraciones el asesor podra elaborar el plan de mejora mas
apropiado para la organizacion de que se trate, en el entendido que con el mismo estara
dando cuenta de conocimiento de la misma y de sus necesidades; de los actores

involucrados y sus capacidades de respuesta, asi como de la sustentabilidad del cambio.

Como ya se ha indicado, para promover una innovacion, se necesita un agente de
cambio. El asesor como agente de cambio promueve y orienta el proceso de mejora,
identifica y analiza las condiciones de partida y las que se quieren alcanzar, como
también revisa los procesos con las herramientas adecuadas y fomenta la sustentabilidad
del cambio. Los cambios fallan cuando se siguen otros caminos, asegura Gairin (2007).
Para que el cambio se efectivice se tienen que dar cuatro factores:

e Querer, intentar cambiar a una posicion positiva.

e Saber, saber diferenciar alternativas para elegir.

e Poder, a veces se quiere, se sabe alternativas pero no se puede.
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e Incentivos, cuando se quiere instaurar una nueva realidad se debe incentivar, la
motivacion intrinseca no alcanza, se debe dar una compensacion para que no se

abandone el cambio.

En otro orden el asesor puede no ofrecer soluciones, sino ayudar a reconstruir un
problema, buscando interpretaciones alternativas, sugiriendo posibilidades de actuacion,
y acomparfiando el proceso de investigacion que los docentes inician con la finalidad de
explorar alternativas a su practica. El componente basico, que define la funcion asesora,
es la intervencidn sobre el quehacer de otros. Asimismo para que un proceso de cambio
sea posible, no alcanza con el entusiasmo y la voluntad de las personas. Es necesario
que alguien gestione el cambio, esto es, que lo disefie, planifique, fundamente, facilite
su avance, seleccione todos los recursos, maneje las resistencias e institucionalice un
vez que ha dado los resultados esperados en los aprendizajes de los alumnos y de la
organizacion. En este sentido en el presente estudio se asume el rol de asesor con estos
aspectos presentes intentando que quien lidere el cambio tenga la cualidad de hacerlo de

manera compartida y colaborativa.

En suma
El diagnostico es la fase previa a la formulacion del problema e implica el reconocimiento de la

situacion objeto de estudio. Es una de las herramientas tedrico-metodoldgicas mas importantes
para el acercamiento al conocimiento de la realidad objeto de estudio. Se percibe como forma
metodoldgica para el conocimiento institucional construida por el colectivo de la organizacién en
el marco de una cultura que le es propia y significados en el proyecto de mejora que la orienta.

El asesoramiento constituye una préactica especializada que requiere saberes especificos, que
tiene como finalidad el apoyo y la cooperacién para el logro de la mejora organizacional.
Transitar un proceso de cambio y mejora es iniciar un camino de resignificacion de la cultura e
identidad institucional, capaz de pensar la escuela en movimiento, hacia la eficacia y la mejora.
Los planes de mejora pueden concebirse como una propuesta que intenta impulsar en los centros
educativos los procesos de cambio dirigidos, entre otras cosas a mejorar la satisfaccion de la
comunidad educativa. La mejora a la que apunta debe realizarse teniendo presente que su centro
son las personas, su motivacion e involucramiento. Los planes de mejora son sustancialmente
caminos tentativos, que no pueden ser pensados desde la simplificacion, o un simple

reduccionismo a cambios de estructuras.
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SEGUNDA SECCION: MARCO CONTEXTUAL

Trayecto realizado

El desarrollo del Marco Contextual comienza con un andlisis sobre la situacion social en
el ambito regional sus repercusiones e implicancias en las politicas educativas para la
nifiez y la adolescencia. Continla y se acerca al contexto de nuestro pais donde se
muestra un panorama actual en la Educacion Inicial y Primaria y una propuesta
generada a modo de respuesta ante las nuevas demandas de las familias y el nuevo perfil
de los alumnos frente a la situacion que viven. Por ultimo se presenta la Escuela de
Tiempo Completo (ETC) con su modelo pedagdgico para finalmente posicionarse en la
institucion en la que se llevd a cabo la intervencién de investigacion-asesoria
presentandola en relacion con sus sefias de identidad histéricas y actuales y como se
organiza a partir del modelo que la rige.

A través del siguiente cuadro se presenta una red de conceptos como guia orientadora

sobre el recorrido que se pretende realizar en esta seccion.

CUADRO N° 15. Trayecto del marco conceptual

Fuente: elaboracion propia
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CAPITULO V: CONTEXTO EDUCATIVO ACTUAL

5.1-Situacion en la region

Desde principios de la década de los noventa, la mayoria de los sistemas educativos de
los paises de América Latina impulsaron una politica educativa dirigida a mejorar la
calidad de la educacion, con base en un principio de equidad y con el compromiso de
hacer efectivo el derecho de todos los nifios y jovenes a prepararse para el inicio del
siglo XXI. Uruguay no fue la excepcion (ANEP 1997). Ante estos nuevos desafios en la
region se han disefiado, impulsado y dado seguimiento a programas Yy proyectos
encaminados a mejorar la calidad de los aprendizajes y el aprovechamiento escolar,
ademas de asegurar la oferta de una formacion integral y sélida a los nifios y jovenes.
Una de las iniciativas puesta en marcha seria el Programa de Escuelas de Tiempo
Completo, que contribuye a ampliar las oportunidades de aprendizaje de los nifios de

educacién inicial y primaria y enriquecer su experiencia formativa.

5.2-Hacia la equidad educativa

Como es ya de conocimiento general toda la regién enfrenta importantes retos en
materia de equidad social y educativa. Existen diversos estudios realizados en la orbita
de la ANEP que refieren a la estrecha relacion entre educacion y equidad social. Un
factor de atencion son las altas probabilidades de que aquellas personas que no tienen
acceso a la educacién queden en desventaja frente a las demandas del sistema laboral y
el mercado de trabajo, debido a la reproduccion de la desigualdad en las sociedades.
Segun Mancebo y Goyeneche, (2010), la cobertura total de la poblacién en edad escolar
es una de las acciones fundamentales que asegura la igualdad de oportunidades de
acceso al sistema educativo. Pero si bien se han implementado estrategias para atender
de manera eficiente aln se presentan importantes retos en el rubro, por ello, son
necesarias politicas educativas dirigidas a una atencion diferenciada que facilite la
retencion y que equipare las condiciones de éxito en todos los sectores sociales, ademas

de compensar la falta de recursos en las escuelas de poblaciones méas pobres.
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Ahora bien, para que los alumnos puedan aprender y aprovechar la educacion que se
ofrece, es necesario que cuenten con condiciones sociales minimas de bienestar, lo que
representa un importante desafio para cualquier sistema educativo. Dentro de este marco
se consideran como factores preponderantes para la atencion educativa, el contexto y las
condiciones sociales, en funcion de generar estrategias que ofrezcan a los educandos
circunstancias y herramientas para que su trayecto educativo formal sea de calidad. De
esa manera, las condiciones para el desarrollo de los nifios deberdn estar organizadas a
partir del apoyo familiar, la escuela y de la propia sociedad, para promover la ruptura de
los circulos de pobreza.
Las familias aportarén los recursos con los que cuentan (...), aunados a un
compromiso participativo en la tarea educativa; la escuela propiciard la
generacion de espacios para el aprendizaje, con ofertas ampliadas, orientadas
hacia aquellos alumnos que provienen de contextos desfavorables para proveer
recursos, experiencias de aprendizaje y valores que su medio no puede ofrecer;
la comunidad, por su parte, se comprometera a producir oportunidades

culturales, de ambientes seguros y de apoyo a la tarea (MEC/ANEP 2005).

Todo ello se expresa en el ideal de una adecuada distribucion de responsabilidades, con
el fin de proporcionar a los alumnos aquellas condiciones de educabilidad necesarias
para su transito exitoso en las aulas. Esto demanda una convergencia de acciones que
comprometen a la sociedad, con el fin de sentar las bases para la construccion de un

pais, cuyo crecimiento econdmico responda a criterios de justicia y solidaridad.

Uruguay, se ha destacado en la region por sus altos estandares de prosperidad y
proteccién social. En efecto, la uruguaya es una de las sociedades de mayor desarrollo
socioeconémico del continente, lo que se vincula estrechamente a la presencia de uno de
los estados de bienestar mas extendidos. Al mismo tiempo, su estructura social se
cuenta entre las mas igualitarias, tanto en términos de distribucion de ingresos como de
integracion social.

La educacion publica constituye uno de los pilares en los que se sostienen estos

indicadores favorables. La escuela publica ha sido historicamente uno de los

agentes integradores de la sociedad uruguaya, en la medida que, ademas de los

aspectos mas béasicos de generacién de ciudadania, ha reunido en una misma
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aula a nifios provenientes de hogares de muy distinto estrato social. También
constituyd uno de los catalizadores de la movilidad social ascendente en el pais
por efecto de la alfabetizacion de los individuos y la mejora de su capital
humano y social (MEC/ANEP 2005).

Es en la década de los noventa donde el pais comienza lentamente a registrar algunas
fisuras en su entramado social, que ponen de manifiesto el hecho que estaba en riesgo su
tradicion de alta integracion social. El surgimiento y expansion de asentamientos
irregulares y el aumento de la segregacion residencial son algunas muestras de este
proceso. (MEC/ANEP 2005).

5.3-Contexto educativo en Uruguay

La Administracion Nacional de Educacién Publica (ANEP) como ente autbnomo es el
organismo responsable de la planificacion, gestion y administracion del sistema
educativo publico; Tiene a su cargo la administracion de la educacion estatal primaria,
secundaria y terciaria y el control de la privada en todos los niveles antes mencionados.
La ANEP reafirma, en los cometidos que le confiere la Constitucion de la Republica y
la Ley General de Educacion 18:437, los principios fundamentales que tradicionalmente
han cimentado al sistema educativo publico uruguayo entre los que se destacan el
asegurar la educacion a todos los habitantes del pais en sus niveles atribuidos, afirmar
los principios de laicidad, gratuidad y obligatoriedad de la ensefianza, asegurar la
efectiva igualdad de oportunidades educativas y la defensa de los valores morales y los
principios de libertad, justicia, bienestar social asi como los derechos de las personas.

Esta caracterizacion esta inscripta en el marco conceptual que define a la educacion
como un derecho humano y que propicia la atencion a la diversidad como un principio.
La educacion, el acceso a la misma, es un derecho de todos, sin exclusiones. Las
Escuelas de Tiempo Completo son, en buena medida, una respuesta a ellos en la

busqueda de dotar de mayor equidad a la educacion publica.
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5.4-La ETC como respuesta al desafio de la equidad educativa

Uruguay presenta un sistema educativo maduro en lo que refiere al acceso, cobertura y
egreso de la educacion primaria. La red de escuelas publicas se extiende desde larga
data por todo el pais, “la escuela publica uruguaya, con una importante trayectoria
como institucion y con todos sus maestros titulados, ha tenido la inteligencia de crear
respuestas educativas pertinentes a las situaciones sociales que, obviamente, le
impactan” (Orozco 2004,13).

El Programa de ETC se constituyd como una accion educativa focalizada, de
discriminacion positiva, que “toma en cuenta las condiciones de pobreza que vive parte
importante de la poblacion escolar (...) Esta modalidad privilegia en primer lugar una
formacion enriquecida y mas completa a aquellos nifios que por sus condiciones de
vida se encuentran en situacion mds desfavorable” (Orozco 2004,14)., por lo que este
modelo se organiza como una respuesta educativa a la situacion de pobreza, pero no
pretende constituirse en una solucion para el problema.

Frente a esta realidad la ANEP (1995-2000) se propuso responder al desafio de lograr
mejores condiciones de ensefianza para los nifios de los contextos mas desfavorecidos a
fin de alcanzar la mayor equidad en términos de resultados de aprendizaje. En ese
sentido, la politica educativa adoptada fue la implementacion y puesta en marcha del
modelo de ETC en sectores de pobreza urbana (ANEP/MECAEP 1997).

Las Escuelas de Tiempo Completo (ETC) recogen la tradicion de innovar
instituciones educativas con el objetivo de enfrentar los desafios actuales: una
sociedad fragmentada que se disgrega territorialmente y genera escuelas menos
integradoras, porque reflejan el lugar donde se encuentran. Desde la
recuperacion democratica y particularmente desde la década de los 90 el rasgo
principal en la adquisicion de aprendizajes en los escolares uruguayos es la
constante asociacion entre el contexto sociocultural y los niveles de desempefio
en las evaluaciones (MECAEP, 2010).

La ETC se constituye en un ambiente capaz de mitigar algunas de las vivencias

negativas del entorno social y territorial de los nifios en situacion de pobreza
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aproximandose a mejorar las condiciones de equidad a través de una propuesta
que les aporte los conocimientos e instrumentos para su insercion creativa en la
sociedad”. (MECAEP, 2010).

5.5-Propuesta pedagdgica: principales lineamientos

La “Propuesta Pedagdgica para Escuelas de Tiempo Completo” fue elaborada en 1997.
Se resumen los lineamientos principales del documento que constituyd el antecedente
del modelo que luego aprobé la ANEP:

1-Un horario extendido. Ello permitira a la escuela realizar una labor de socializacion
de mayor profundidad e influencia sobre la formacion del nifio.

2-Un tiempo enriquecido con actividades multiples y diversas. (...) permitira ofrecer a
los nifios una experiencia educativa méas variada y atractiva que la convencional.
3-Una propuesta pedagdgica y didactica actualizada, se regira por el Programa
Escolar del Uruguay, pero serd un lugar en el que se privilegiara la actualizacion de
los conocimientos disciplinares y de las practicas de ensefianza en el aula.

4-Un ambiente formativo. se pondra especial énfasis en la organizacién de la
convivencia.

5-Una escuela preocupada por el trabajo con las familias. (...) debe incluir un
componente de extension y animacion sociocultural de las familias de sus alumnos.
6-Un nuevo modelo de trabajo docente y un Proyecto Educativo propio de la escuela.
El éxito de la ETC descansa sobre la calidad del trabajo de sus Maestros. (...) un
equipo docente actualizado en su formacion, comprometido con el medio social y con el
objetivo de lograr aprendizajes.

7-Una atencion integral al nifio. (...) ademas de los elementos en relacion a los
aspectos especificamente pedagogicos, la escuela se preocupara por la atencién de los
aspectos relativos a alimentacion y salud.

8-Atencion social: (...) la escuela brindara atencion a las familias con diverso tipo de
problematicas.

A partir de estos lineamientos se identifica un modelo que pretende concretar una forma
de entender el aprendizaje y la ensefianza para dar respuesta al desafio de educar para

incluir a aquellos nifios con mayor vulnerabilidad social y familiar.
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5.6-Institucionalizacion de la propuesta: Marco normativo

En el siguiente cuadro se detallan los documentos que emanan de la ANEP donde se
institucionaliza, da soporte y continuidad a la propuesta.

CUADRO N° 16. Normativade ETC

En febrero de 1998 el Proyecto MECAEP conforma el
Componente de Formacion en Servicio para Maestros y
Directores de Escuelas de Tiempo Completo.
objetivo ha sido acompariar el proceso de des
la propuesta pedagdgica a través de la
los equipos docentes, del intercambi
entre las diferentes escu
recuperacion de la pr
para introducir c

Como innovacion
trascendente de la gestion El 24/12/98 el
escolar se destaca la acuerdo con el Consejo

ganizacion de la reunion la Resolucion N° 21, Acta 90.
colectivo docente. Esta aspectos esenciales de la Propues
cia de trabajo de dos estableciendo  lineamientos  generales pa

media ser_nanales funcionamiento de las ETC.
as se convierte en

referencia para

En 1999 se crea,
el area de ETC y Contex
una Inspeccion Nacional
Regionalizadas y se instrumentan, los concu
Inspectores, Directores y Maestros de ETC.

escuela.

Fuente: elaboracion propia en base a la documentacion de (ANEP)

5.7-Modalidad de trabajo del modelo

Profesores especiales y maestros talleristas. Existe un cambio sustantivo en estas
escuelas con respecto al formato tradicional ya que aparece con gran fuerza la figura de
los profesores especiales. En el horario extendido los alumnos estan atendidos en varios
de los talleres por docentes que no son maestros y quedan bajo su tutela. Estos
talleristas enriquecen a los colectivos docentes, porque tienen una formacion especifica

gue al ponerse en contacto con los maestros, opera generando otros procesos. También
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la figura de los maestros talleristas tiene su peculiaridad, cumpliendo varios roles: de
nexo entre los maestros no talleristas y los profesores especiales, de referencia para los
profesores desde su formacion pedagdgica y didactica asi como de apoyo al equipo de
direcciéon. Son una figura clave para que la escuela sea un todo, con coherencia
institucional.

La distribucion de la jornada escolar. El siguiente cuadro ilustra como se organiza el
horario dividido en modulos, teniendo en cuenta que el 75% del tiempo diario
constituyen actividades de trabajo en aula u otros formatos y el 25% restante esta

destinado a alimentacion y recreos.

CUADRO N° 17. Organizacion de la jornada escolar en ETC

Entrada
8:30-8.45 Desayuno Docentes y personal de servicio.
8:45-10:30 1° Médulo Actividades curriculares | Maestros de aula.
10:30-10:45 | Recreo Libre Direccion y docentes.
10:45-12:15 | 2° Mddulo Actividades en taller Maestros, talleristas.
12:15-13:30 | Almuerzoy recreo
13:30-15:30 | 3° Mdbdulo Actividades recreativas Profesores especiales.

Fuente: Modelo Pedagdgico ETC (ANEP/MECAEP, 1997, 27)

Esta estructura y organizacién no es rigida pero estd pensada para instaurar un marco
claro, ordenado y continente que le ofrezca al nifio una experiencia de vida diferente a la

del hogar generalmente sin horarios y para que adquiera el habito de la puntualidad.

La Reunioén del Colectivo Docente. Esta instancia es otro de los cambios respecto al
formato tradicional de escuelas y se considera una de las fortalezas de la propuesta. “Se
incorpora un espacio institucional destinado a la reunion del colectivo docente, que,
unido a un mayor horario enriquecido con actividades curriculares, constituyen los
cambios fundamentales de esta forma de organizacion escolar.” (Clavijo, C., Davyt, E.,

Dibarboure, M., Francia, M., Rogtiguez Rava B., Rostan, E. 2010, 26).

Desde la Propuesta Pedagogica esta reunién se pensd como un espacio de discusién y
acuerdos sobre aspectos esenciales de la vida escolar considerando que la posibilidad de
trabajar sobre estas bases abre, sin duda, una perspectiva diferente de la gestion de la
escuela. Los acuerdos, como lo establecen los documentos de referencia, se constituyen
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en un tema que articula los contenidos del curso y, por tanto, se hace necesario precisar
su alcance. En general, este término es utilizado como sinénimo de consenso. Pues el
consenso implica llegar a una posicién comdn, esto es, a un acuerdo por consentimiento
de todos los participantes. Mientras que un acuerdo es un convenio de partes al que se
puede llegar o bien por consenso o consentimiento de todas las partes, o bien por
mayoria. Ambos conceptos son cualitativamente distintos. A su vez, si se habla de
armonia como sinénimo de consenso se estd pensando, en la posibilidad de aunar la
diversidad de caracteristicas personales de manera que el resultado sea mucho més que
la suma de individualidades. Para que se produzcan acuerdos serd necesario, en primer
lugar, disefiar ambitos e instancias que faciliten y estimulen procesos organizacionales;
en segundo lugar, generar condiciones de comunicacion, que trasciendan la dimensién
de la mera transmision unidireccional, para construir una nueva realidad de amplia y
eficaz interaccion humana. El acuerdo requiere comunicacion, discusion, interlocucién
es decir, es necesario tener la oportunidad y la voluntad de exponer las ideas, escuchar
las de los otros y estar dispuesto a reconocer los desacuerdos, para seguir trabajando
sobre ello. Acordar, entonces, no significa anular las individualidades, sino aprovechar
la riqueza de sus expresiones para transformarlas en un bien comun. “Un acuerdo
institucional es el resultado, el producto de un debate donde se explicitan las ideas, las
concepciones sobre qué y cdmo hay que hacer para poder abordar la complejidad de la
tarea” (Clavijo et.al 2010, 26).

En estas reuniones participan todos los docentes. Su valor radica en la construccion de
una “vision compartida” al decir de Senge (1992). En este espacio semanal se discute la
propuesta educativa teniendo como objetivo la realizacién de una educacién integral,
que enfoque el conocimiento desde las diferentes disciplinas que lo conforman sin
establecer criterios de jerarquia entre ellas. También el proyecto escolar es elaborado en
estas instancias de trabajo compartido, con aportes de todos los involucrados, A su vez
desde diferentes miradas en estas reuniones se analiza al alumno en tanto individuo

unico, con capacidades diversas.

“Pensar un problema implica la construccion de un territorio nuevo, que no
supone una mudanza fisica; un nuevo territorio habla de la creacion de formas
de intercambio abiertas a la multiplicidad. Pensar lo que adviene implica
siempre pensarse, es decir repensarse” (Orozco 2004, 4).
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En sintesis en estos espacios se discute sobre todo lo que remite a la gestion educativa
de la escuela y se generan los acuerdos institucionales en relacion con las formas de
conducirla. Se hace alusion aqui al proyecto institucional como un acuerdo basico,
convivencia y vinculos en la escuela, caracteristicas de las familias; su implicancia en la

propuesta educativa, posibilidades y dificultades en los vinculos (Clavijo et.al, 2010).

5.8-La concepcion curricular del modelo

La ETC se rige por el Programa de Educacion Inicial y Primaria (2008) definido con
caracter prescriptivo para todo el territorio nacional. El contexto de los lineamientos
pedagdgico didacticos, esta referenciado en el marco tedrico del mismo. Sobre este
ambito, en el inicio del Prefacio puede leerse:
El Programa (...) contiene la seleccion de saberes a ser ensefiados en la escuela
(...). Como tal, queda comprendido en el curriculo a ser desarrollado en cada
uno de los diferentes grados y niveles del ciclo escolar. Es cometido (...) regular
y legitimar las préacticas educativas, siendo su caracter de universalidad el que
lo hace de aplicabilidad en todos los centros.... (CEIP, 2009, 3).

En este documento el docente es caracterizado, a partir de la concepcién de Giroux
(2003), como intelectual transformador:
“El punto de partida de la accion educativa del docente como intelectual
transformativo es una practica profesional grupal en mdaltiples contextos
culturales (...) los cuales desde su singularidad exigiran el desarrollo del
pensamiento critico y el de la posibilidad, de manera que puedan reconocer la

pertinencia y pertinencia y viabilidad de los cambios” (CEIP, 2009, 36).

5.9-Presentacion general de la institucion educativa

El centro de estudio fue una ETC del interior del pais, situada en una zona suburbana de

la ciudad en crecimiento sostenido que se caracteriza por la movilidad de los habitantes
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que la pueblan. En esta institucion se imparten cursos de Educacion Inicial y Primaria y
diariamente se ofrecen servicios de alimentacion a toda la comunidad educativa.

Concurre un alumnado muy diverso que a pesar de compartir un nivel socioeconémico
y cultural carenciado presenta necesidades académicas y emocionales diferentes.
Provienen en su mayoria de chacras aledafias, de asentamientos irregulares surgidos
recientemente en los alrededores, del centro y cinturones de la ciudad; los que
pertenecen al barrio de la escuela son escasos (13%). El perfil de las familias segln
datos suministrados por la direccion de la escuela es de padres jornaleros, domeésticas,
desocupados, en situacion de calle, hay madres solas frente al hogar (29%), asimismo
alrededor del 60% viven de los beneficios sociales que les otorga el Estado:
Asignaciones Familiares (Banco de Prevision Social), Plan de Equidad, Tarjeta del
Ministerio de Desarrollo Social (MIDES), Canasta de Alimentacién Programa de
Riesgo Nutricional (BPS/INDA). Un numero reducido posee empleo relativamente
estable (peones, comerciantes, plantadores de tabaco). Cuenta con un equipo de
direccion de larga data en la institucion, con docentes de trayectoria pero con escasa
antiguedad en la escuela y con un grupo de practicantes que cursan el Gltimo afio de
formacion docente. Se suma un personal de servicio con mas de 30 afios en la escuela.
El predio donde se asienta colma todas las necesidades del centro contando con extensas
areas cerradas y abiertas ademas de una extensa porcién dedicada al cultivo de vegetales

que se usan para el consumo interno (Véase Anexo I, Informe de Avance, p. 186).

5.10-Retazos de su historia

El escenario fue una escuela con una rica y variada historia inaugurada en 1947 como
Escuela Granja contando con un director con clase a cargo, dos maestros, cincuenta
alumnos, cocinera y pedn de campo, para dar cuenta de clases multigrado, chacra,
huerto, criadero de gusanos de seda y conejos. Pero desde una perspectiva histdrica, esta
escuela ha ido acompafiando al desarrollo urbano de la ciudad y acompasando las
necesidades de la poblacion local. Lo que era en sus inicios un contexto rural pasé a ser
suburbano, lo que llevé a la escuela a cambiar de categoria y horario en 1977 pasando a
ser Escuela Urbana de Contexto Socio Cultural Critico con doble turno, teniendo el
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desafio de adoptar un perfil y programa diferente que incluyo la incorporacion de clases
jardineras. Nuevamente en 2010 se produjo otro cambio en su estructura pedagogica y
pasé a ser Escuela Comun con practicantes a cargo, hasta llegar en el afio 2012 a la
experiencia actual de Escuela de Tiempo Completo (Véase Anexo I, Informe de
Avance, p. 154).

5.11-Huellas de identidad del centro

La matricula (abril 2014), ascendia a 164 alumnos que se distribuian en un total de
nueve grupos correspondiendo dos a educacion inicial cuatro y cinco afios y siete a
educacién primaria de primero a sexto habiendo dos grupos de 1° afio. Si se consideraba
la misma por género, predominaban los varones en un porcentaje del 68%. Por otra
parte cabe sefialar que las edades oscilaban entre los cuatro y trece afios. En esa realidad
el ndmero total de la matricula en relacion con el ndmero de grupos se considera
propicia para el desarrollo de practicas de atencion y desarrollo de la diversidad que se

procura.

El cuerpo docente resultaba integrado por la Directora quien disponia de su cargo en
caracter efectivo por concurso y formaba parte de la institucién desde hacia 19 afios,
contaba ademas con diferentes especializaciones y tenia realizados todos los cursos de
actualizacién y desarrollo profesional para directores de ETC. Por su parte la Maestra
Adscripta a Secretaria también efectiva con formacién en el area y antigiiedad en la
escuela, que ademas ha desempefiado el rol de Maestra de Aula anteriormente también
en la escuela. A ellas se sumaban otros nueve maestros que empezaron a actuar como
colectivo recién a partir de 2012 cuando se recategorizd la escuela, proviniendo de
diferentes areas. También se unian a este plantel talleristas de Literatura, y de
Educacién Musical, profesor de Educacién Fisica, docente de portugués, docentes
virtuales de inglés y maestra de apoyo Ceibal (MAC). Completaba esta geografia
docente nueve practicantes de cuarto afio de Magisterio. Entre el personal no docente la
escuela contaba con siete auxiliares de servicio y un pedn de campo, todos con mas de
quince afos de permanencia que se desempefiaban en la cocina, limpieza mantenimiento

y huerta. Al personal resefiado se agregaba eventualmente un equipo multidisciplinario
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conformado por una Licenciada en Psicologia, una Asistente Social, la Policia

Comunitariay padres (Véase Anexo |, Informe de Avance, p. 186).

Los aspectos de infraestructura edilicia estaban cuidados en detalle y reunian los
requisitos que debe cumplir una ETC para afrontar los requerimientos pautados en el
modelo pedagdgico. Asimismo tenia caracteristicas que la hacen Unica, contaba para su
uso exclusivo con las 12 hectareas de terreno de Escuela Granja inicial. El edificio
disponia de nuevas y confortables instalaciones, también la parte antigua habia sido
totalmente refaccionada siendo destinada para uso exclusivo de Educacién Inicial. Se
disponia también de sala de reuniones con sistema de videoconferencias, salén
multiuso, direccién, secretaria, rica y actualizada biblioteca, comedor y cocinas,
también se cuenta con dependencias de servicio exclusivas para los docentes. La escuela
estd rodeada por patios con jardin, espacios disefiados para recreo y para actividades de
aula expandida, canchas de fatbol y para deportes varios. Se destaca que a pesar de ir
variando su categorizacion ha mantenido la huerta a lo largo del tiempo (Véase Anexo |,

Informe de Avance, p. 186).

5.12-Organizacion de la vida de la escuela

Dentro de la jornada escolar atendiendo a actividades ligadas al programa vigente y a la
concepcién de escuela que la rige se desarrollaban distintos tipos de actividades de
ensefianza y aprendizaje; incluyendo tiempos pedagdgicos destinados a actividades de
aula correspondientes al grado escolar en curso, otras actividades complementarias,
mausica, literatura, educacion fisica, idiomas, trabajos en huerta, etc, con distintos
formatos, recreos, servicios de copa de leche de mafiana y tarde y almuerzo compartido
en un solo turno por alumnos, docentes y funcionarios. Ademas incluia el tiempo de
reflexion, elaboracion y evaluacion de los docentes de dos horas y media semanales. En
referencia a lo resefiado, en el cuadro que sigue se diagraman las principales relaciones
gue se observaron a partir de la organizacién escolar donde pudo contactarse que el
equipo de direccion aparece como el centro predominante de las interacciones. No

obstante ello se constatd la presencia de flujos entre los distintos actores escolares.
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CUADRO N°18.Vinculos organizacionales del centro educativo
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5.13-Descripcion de la demanda

La demanda surgio de las entrevistas exploratorias realizadas a la directora, la Maestra
Adscripta a Secretaria y la maestra mas antigua de la escuela.Se definié como
diversidad de compromisos con la tarea docente y dificultad para establecer acuerdos
sobre la tarea escolar. La misma emergi6 a partir de los discursos y como interseccion

de éstos en los que se explicitaron problematicas relacionadas.

Se manifestaron principalmente percepciones sobre diferentes aspectos inherentes al
trabajo en la escuela que le restaban cohesién al colectivo provocando ciertas tensiones
y fisuras en la organizacion escolar, situaciones relativas al compromiso docente, a la
actualizacion del conocimiento, a la planificacion, al cumplimiento de la tarea, a la falta
de identidad con la propuesta, al conflicto. La directora en la entrevista exploratoria
sefiald6 en forma expresa “se resisten incluso a cumplir con los compromisos que
involucra la carrera”, a su vez consideré que “la lectura bibliogradfica es algo que al
maestro le cuesta” asimismo denunciaba “lo que he visto en algunos casos, es que el
maestro no planifica” sefialando también la dificultad para “viabilizar todos los
acuerdos que en realidad son necesarios” también se remitié a “tratamos de fortalecer

la convivencia’.
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TERCERA SECCION: MARCO APLICATIVO
Trayecto realizado

En esta seccidn se presentan y fundamentan las opciones metodoldgicas adoptadas para
disefiar y desarrollar en una primera etapa la Investigacion Diagnostica y luego
atendiendo a los resultados arrojados el Plan de Mejora Organizacional.

El trayecto comienza con un encuadre tedrico sobre la importancia de investigar en
educacion, se definen los modelos que le dan soporte, la metodologia y las técnicas,
continuando con la presentacion de la propuesta metodoldgica seleccionada detallando
aspectos tales como fases y cronograma del estudio, la poblacion objetivo, las
dimensiones de la organizacion mas implicadas, las técnicas utilizadas, asi como los
instrumentos disefiados y los criterios de analisis utilizados. Asimismo en el transcurso
se fundamentan y justifican las opciones adoptadas y acciones realizadas. A partir de los
resultados de este proceso registrados en un informe de avance se establece la relacion
de éstos con las actividades de asesoramiento implementadas que concluyeron en el
disefio del Plan de Mejora Organizacional A traves del siguiente cuadro se presenta una

red de conceptos como guia orientadora sobre el recorrido que se realizé.

CUADRO N°19. Recorrido del marco aplicativo
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CAPITULO VI: PROPUESTA METODOLOGICA

6.1-La investigacion educativa y su enfoque actual

Con el desarrollo de nuevas ideas sobre la educacion, concebida como realidad
sociocultural, de naturaleza compleja, singular y socialmente construida, han surgido
nuevas conceptualizaciones o perspectivas de la investigacion educativa, denominadas
interpretativa y critica. La concepcion interpretativa concibe a la educacion como una
accion intencionada, global y contextualizada regida por reglas personales y sociales y
no por leyes cientificas donde investigar es comprender la conducta humana desde los
significados e intenciones de los sujetos que intervienen en el escenario educativo. El
proposito de la investigacion educativa es interpretar y comprender los fendmenos
educativos mas que aportar explicaciones de tipo causal. Desde la corriente critica la
investigacion trata de develar creencias, valores y supuestos que subyacen en la practica
educativa, de ahi la necesidad de plantear una relacion dialéctica entre teoria y practica
mediante la reflexidn critica. De esta manera, el conocimiento se genera desde la praxis
y en la praxis y la investigacién se concibe como un método permanente de
autorreflexion. Definiendo a la investigacion educativa como wuna “indagacion
sistemética y mantenida, planificada y autocritica, que se halla sometida a critica
publica y a las comprobaciones empiricas en donde éstas resulten adecuadas”
Stenhouse, (1984, 87). Elliot, (1978), por su parte considera que es una reflexién

diagnostica sobre la propia préactica.

6.2-Marco referencial del proceso

La perspectiva metodoldgica que se adoptd se inscribe en el paradigma constructivo-
interpretativo, y en un disefio de corte cualitativo funcionando en sinergia con algin
aporte que sesga lo cuantitativo. Este criterio de seleccion tuvo como fundamento la
caracterizacion del objeto de conocimiento, asi como el tipo de conocimiento que se
deseo6 producir, y el interés en habilitar una comprension enriguecida de ese objeto. Se

entendid pertinente en algunos momentos combinar criterios cualitativos con criterios
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cuantitativos, para una mejor interpretacion y comprension del objeto hecho que
permitid cruzar informacion para desalojar algunos supuestos, reconfirmando la realidad

estudiada y delimitando con mayor precision el espacio de accion.

Se partio del hecho de que investigar una realidad escolar concreta, condiciona gran
parte de las opciones que se realizan. En este caso se tratd de profundizar en la
complejidad de una situacion particular, asimismo esa realidad institucional no se
redujo solo a hechos y circunstancias, implicé también las formas en que los actores la
viven, la conciben, le dan forma, la construyen, la interpretan, dimension que se trato
con profundidad en el Marco Teorico. Lo resefiado hasta aqui entonces fundamenta la
opcioén por un marco constructivo interpretativo en términos de Sautu, (2005), o de un
paradigma cognitivo parafraseando a Florez y Tobdn, (2004), quienes sefialan que la
realidad estd conformada por redes de significados construidos por los sujetos. El
conocimiento no es neutro, ni se caracteriza por ser medible o replicable, es un producto
de la actividad humana. En esta concepcion se comprenden las acciones de las personas
en referencia a su intencionalidad, a su motivacion, a sus percepciones. Al respecto el
autor afirma:

“el objeto de estudio no son variables que se pueden aislar del medio en el que

se encuentran para facilitar su manipulacion instrumental. Los hechos sociales,

las acciones humanas y los acontecimientos hay que observarlos tal como

ocurren, en su complejidad interior y exterior” (Florez y Tobon, 2004, 4).

Se desprende entonces que la realidad institucional no pudo ser estudiada en aislamiento
sino en su contexto y atendiendo a su complejidad. “Lo complejo se nos aparece como
uno y multiple, todo y partes, objeto y medio ambiente, objeto y sujeto, orden/desorden
y organizacion son inseparables e interdependientes.” (Morin, 1999, 80).

A su vez Stake, (1999) aporta manifestando que “en la orientacion cualitativa se
destaca la comprension de las complejas relaciones entre todo lo que existe” (Stake,
1999, 42). Premisa que esta en estrecha relacién a la alusién hecha por Flick, (2007),
referida a que investigacion cualitativa estudia los hechos en su complejidad y totalidad,
en su contexto cotidiano, lo que supone “Disefiar métodos abiertos que hagan justicia a
la complejidad del objeto de estudio” (Flick, 2007,19).
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Latorre (2005), corrobora lo dicho por los dos autores anteriores y caracteriza la
investigacion cualitativa expresando que; 1-permite conocer y estudiar en profundidad
la vida social en su contexto natural, 2-es exploratoria y descriptiva, 3-es interactiva,
progresiva y flexible, 4- exige un continuo andlisis inductivo de la informacién recogida
y sus categorias se construyen a partir de ello, 5-tiene un disefio emergente que se
construye en base a la informacion recogida a través de estrategias interactivas
comprendiéndose de forma directa la realidad social donde los resultados son concretos

para esa realidad no susceptibles de generalizacion.

6.3-Estudio de caso

Teniendo como soporte lo expresado es que se concibe este estudio y se seleccionan las
estrategias metodologicas. En este marco surge el estudio de caso (Stake, 1999), como
un enfoque para comprender esta realidad singular. Es un método de investigacion que
implica, un estudio intensivo y en profundidad de varios aspectos de un mismo
fendomeno. El investigador observa las caracteristicas de una unidad individual y el
propdsito de tal observacion consiste en probar de modo profundo y analizar con
intensidad el fendmeno diverso que constituye el ciclo vital de la unidad, con el fin de
establecer generalizaciones acerca de una poblacion mas amplia a la que pertenece el
particular observado. Se busca el modo de estudiar el problema, percibir y comprender

los hechos para encontrar soluciones validas y aceptables.

Como método de corte cualitativo Stake, (1999), da cuenta del mismo enfatizando en

gue un caso constituye siempre un sistema.
“El estudio cualitativo de casos es una investigacion de caracter muy personal
(...) se supone que el caso y el investigador interactian de un modo Unico y no
necesariamente reproducible en otros casos e investigadores. La calidad y
utilidad de la investigacion no depende de su capacidad de ser reproducida,
sino del valor de los significados que han generado el investigador o el lector”
(Stake, 1999, 115).
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Lopez Yariez, (2002), manifiesta que esta metodologia permite conocer y comprender la
realidad para poder actuar en base a decisiones que se originan de una practica analitica
y reflexiva, permitiendo el desarrollo de una conciencia sobre el contexto en el que esta
inmersa la situacién. Esto supone una interrelacion sistematica entre teoria y practica. El
analisis de la practica permite construir teoria, someterla a prueba al contrastarla con los
hechos y reelaborarla permanentemente, de esta manera el conocimiento avanza y la
practica mejora. Ademas ofrece, en principio, tres posibilidades importantes: 1-reconoce
lo especifico como legitimo en si mismo, 2-permite realizar sintesis entre teoria y
practica, 3-La flexibilidad de su disefio en el uso de diversas técnicas lo hace

especialmente apto para atrapar los sentidos de la compleja realidad escolar.

Si se piensa en los tipos de estudio de caso, que determina Stake, (1999), el proceso de
investigacion desarrollado constituy6 un tipo intrinseco. El objetivo no fue producir
conocimientos para comprender otros casos “Sin0 porque necesitamos aprender sobre
ese caso particular” (Stake, 1999, 16) lo individual y singular; lo descriptivo

procurando dar cuenta de qué sucede y cémo suceden los hechos; desde dentro.

Vazquez, (2007), a su vez argumenta positivamente sobre la utilidad de esta
metodologia como dispositivo de investigacion, de ensefianza, y de aprendizaje
organizacional ya que permite generar conocimiento que puede utilizarse a modo de
banco de casos al que puede recurrirse en el proceso de ensefianza y aprendizaje.
Asimismo destaca las fortalezas de esta metodologia ya que permite reconocer,
registrar, documentar y hacer visibles las practicas que resultan valiosas para el
colectivo, efectivizandose el proceso de socializacion de las mismas. Ademas entiende
que, constituye un potente dispositivo para promover la reflexion y el analisis critico en
los centros educativos favoreciendo el aprendizaje organizacional en la medida que se lo
integre a las practicas de gestion. “Las metodologias de investigacion integradas a las
practicas de gestion institucional, han permitido pasar de la conceptualizacién a la
intervencion, relacionando la toma de decisiones con el andlisis sistematico de la
realidad” (Vazquez, 2007, 17). Continuando con los aportes de esta autora quien
manifiesta ademas;
La metodologia de casos, permite contar con informacion valiosa,
retroalimentando los distintos niveles implicados en los procesos de aprendizaje
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organizacional. En tal sentido permite registrar y sistematizar las practicas
educativas cotidianas (actos), habilita al andlisis en mayor profundidad,
permitiendo identificar los aspectos mas jerarquizados por el colectivo
institucional (valores), posibilita el analisis de las diversas l6gicas presentes en
el escenario educativo, que forman parte de la plataforma institucional e

inciden en las dinamicas de trabajo (supuestos)” (Vazquez, 2007,19).

Desde esta mirada, los centros que logren acceder y consolidar estos niveles estarian en
condiciones de concretar procesos de desarrollo organizacional. En realidades tan
complejas y cambiantes como la educativa, la aplicacion de esta metodologia cualitativa
se constituye en una aliada para el disefio de propuestas de intervencion que permitan

concretar en la practica procesos de mejora institucional.

6.4-Proyecto de Investigacion Organizacional y Plan de Mejora Organizacional

El proceso se desarrollé en la institucion desde mayo a diciembre de 2014 y estuvo
constituido por dos etapas diferentes; el disefio y ejecucion de un Proyecto de
Investigacion Organizacional (P10), y por el disefio de un Plan de Mejora
Organizacional (PMQO) (Véase Anexo I, p. 151y Anexo Il, p. 241).

El PIO se inici6 a principios del mes de mayo concluyendo a finales de agosto,
transitdndose por diferentes etapas, que permitieron una aproximacion a la realidad y de
esta manera generar conocimiento y acuerdos sobre y con el centro educativo; las fases
que dieron cuenta de la sucesion de los hechos y de su dindmica interna consistieron en:
1-1dentificacion de la demanda; en esta etapa se generaron los primeros acuerdos de
trabajo, como estrategia para la entrada al territorio. 2-Comprension del problema; en
esta fase para ahondar mas en el problema se realizé una segunda entrada al territorio.
Se recogio evidencia empirica a partir de la definicion y aplicacion de técnicas
complementarias.3-Reconocimiento de necesidades; implico la interpretacion y
consideracion de los hallazgos recogidos en las dos fases anteriores.4-Los acuerdos con

el centro; supuso concretar una reunion con todo el colectivo docente para la devolucion
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a través de un informe de los resultados de todo el proceso llevado a cabo en la
institucion, En el cuadro siguiente se esquematiza el recorrido realizado (Véase Anexo
I, Informe de Avance, p. 158).

CUADRO N° 20. Fases del PIO

Acuerdos con el centro Lineas de accion o
| .

— . Interpretacion de la dinamica de
dentificacion de necesidades =~ centroiDetcaniai

omprension del problema Dimensiones invo
Posibles factores causa
2° colecta de evidencia.
Procesamiento de datos

manda » Entrada, visita, 1° colecti m

Fuente: elaboracién propia

6.5-Entrada al territorio

La entrada al centro implic6 como tarea previa la presentacién de una nota dirigida al
Inspector Departamental del Consejo de Educacion Inicial y Primaria solicitando
autorizacion para el acceso al centro en calidad de investigador. Pasada una semana del
hecho se recibio respuesta positiva e inmediatamente la bienvenida por la directora de la
escuela quien auspicio a partir de este momento y hasta el final del proceso como
interlocutora privilegiada. En el primer encuentro se explicitd la intencionalidad del
trabajo y se obtuvo una escucha atenta y una postura abierta de su parte. Transitarlo de
esta forma gener6 un clima de intercambio, receptividad, y respeto que, facilito la
obtencion de la habilitacion para el trabajo, y gener6 un valioso punto de apoyo para las
sucesivas intervenciones. En esta instancia se hizo un recorrido por todo el edificio y en
el devenir surgieron naturalmente las presentaciones de los distintos habitantes del

centro. De esta manera se obtuvieron las primeras informaciones e impresiones sobre el
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centro educativo, se captaron modos operacionales y cotidianidades relativas al
alumnado, maestros de aula, talleristas y profesores especiales, horario de
funcionamiento del centro, modalidad de trabajo, entre otras. Lo recabado se utiliz6

como insumo para pensar la pauta de las entrevistas exploratorias.

6.6-Primera etapa de aplicacion de técnicas

6.6.1-Entrevista exploratoria

La labor en esta primera etapa consistié en aplicar entrevistas exploratorias con la
intencion de poder a partir de las evidencias identificar el problema de investigacion. Se
selecciond esta técnica en el sentido de Taylor y Bogdan (1987), quienes manifiestan
que es un instrumento de “excavar”, donde se privilegia la profundidad sobre la
extension, sin pautas rigidas preestablecidas sino por el contrario con preguntas abiertas
y flexibles que habilitaron la comprension de los temas que se abordaron desde la
perspectiva subjetiva de los entrevistados, ya que permitio el acceso a una rica gama de
informaciones, ideas y conceptos que se relacionan con circunstancias, biografias,
concepciones y percepciones de los actores.

Los entrevistados en esta etapa exploratoria fueron la Directora, la Maestra Adscripta a
la Secretaria y una Maestra de la escuela. Para esta seleccion se tuvo en cuenta: 1-la
antigiiedad y vinculacion de larga data de los tres con el centro, 2-todos eran
informantes clave, 3-las distintas posiciones que ocupaban dentro del centro,4-los
distintos perfiles del cargo que desempefiaban, 5-que estaban en condiciones de
proporcionar informacion ajustada a la vision educativo-organizacional de la escuela, 6-
dos de ellos tenian la mirada desde la gestiéon indispensable a la hora de definir la
demanda. En tal sentido el criterio de seleccién correspondid a la opcién por sujetos-
tipo en funcién de que “el objetivo es la riqueza, la profundidad y la calidad de la

informacion, no la cantidad ni la estandarizacion” (Herndndez Sampieri, 1998, 227).

A su vez antes de comenzar a aplicar la técnica, se explicd su intencionalidad, el
caracter de confidencialidad de la alocucion, la duracion de la misma y se solicitd
consentimiento para grabar con el objetivo de recolectar informacién con la mayor

fidelidad posible. Durante el desarrollo los tres entrevistados aportaron informacién
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clara y rica de forma totalmente espontanea lo que posibilitdé captar el sentido de las
respuestas, reacciones, ademanes, gestos, movimientos, tonos de voz, lo que permitid
afiadir observaciones que constituyeron la circunstancia de lo registrado, también
existio la posibilidad de captar indicios subliminales, o sea, los pequefios fendbmenos de
comportamiento que acompafian a las emociones que no se reconocen conscientemente.
El guion de la entrevista previamente probado refiri6 a los siguientes ambitos 1- cargo
que ocupa y antigiiedad en el mismo, 2- aspectos considerados problemas o dificultades
del centro, 3-actores o sectores mas implicados en los mismos, 4-antecedentes para
revertir la situacion. Se trato de formular preguntas que no pudieran ser contestadas con
un si 0 un no; sino de conseguir respuestas que describieran un episodio, una relacion,

una explicacidn; lanzar sondas para provocar buenas respuestas (Stake, 1999).

6.6.2-Resultados de la primera colecta de datos

A partir del estudio del discurso resultante de las entrevistas exploratorias se agruparon
los emergentes en cuatro categorias, correspondientes a las cuatro dimensiones
institucionales tratadas por Frigerio, Poggi, Tiramonti, & Aguerrondo, (1992), a saber,
Dimension Organizacional, Pedagodgico-Didactica, Administrativa y Comunitaria
identificando actores implicados, asi como temas relacionados (Véase Anexo I, Informe
de Avance, p.195).

Siguiendo a Frigerio et al., (1992), lo organizacional es donde se articulan los aspectos
estructurales, tanto a nivel formal como informal; mientras que lo pedagogico-didactico
implica los aspectos vinculados a la finalidad de las instituciones educativas, el
cumplimiento de los mandatos sociales relativos a la circulacion de conocimientos,
saberes, y valores; en alusién a lo comunitario sefialan los aspectos vinculados a los
criterios para incorporar a la familia y el contexto, y los aspectos administrativos
resultan los vinculados al manejo de todos los recursos existentes en el centro. Estas
dimensiones se presentan interrelacionadas, y multidependientes, forman parte de la
dindmica de la vida institucional. Por otra parte es de relevancia la coherencia entre las

mismas como sostén de la coherencia institucional.
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Dentro de este marco la Matriz de Analisis fue el primer dispositivo que se utilizé para
el andlisis institucional lo que posibilitd organizar la informacion obtenida en las
entrevistas. A partir de la consideracion de los emergentes que surgieron de las tres
entrevistas se buscaron lineas comunes lo que permitié caracterizarlos asi como advertir
los actores con mayor implicancia en cada uno de los temas. Del analisis surgio que la
dimension méas comprometida era la Organizacional pero con cierta relacion a la
Pedagdgico-Didactica. También que los sectores involucrados en el estudio resultaban
ser la Direccidn, Secretaria, Docentes y Practicantes, ligados entre si por el disefio de la

estructura funcional de la institucion (Véase Anexo I, Informe de Avance, p. 166).

A los efectos de conceptualizar a las dimensiones comprometidas se recurrio
nuevamente a Frigerio etal (1992), quienes conceptualizan la Dimension
Organizacional como:
“El conjunto de aspectos estructurales que toman cuerpo en cada
establecimiento educativo determinando un estilo de funcionamiento. Pueden
considerarse dentro de esta dimension las cuestiones relativas a la estructura
formal: los organigramas, la distribucion de tareas y la division del trabajo, los
multiples objetivos presentes, los canales de comunicacién formal, el uso del

tiempo y de los espacios.” (Frigerio, et al., 1992, 27).

A su vez sefialan que la dimensidon Pedagdgico-Didéactica es la que otorga las sefias de
identidad a las instituciones educativas, en tanto el rasgo que la diferencia de otras
instituciones sociales es su intencionalidad explicita de educar. Muchas instituciones
pueden comprender entre sus fines la educacion considerada en un sentido amplio del
término, pero las que han sido creadas y se organizan especificamente con esa finalidad,
depositarias de un mandato de la sociedad para introducir a los sujetos en saberes
considerados valiosos, y asegurar su continuidad en el acceso a los mismos, son las
instituciones educativas. Esta dimension tiene como nucleo la relacion de los actores
con el conocimiento y los modelos didacticos, implicando las teorias sobre la ensefianza
y el aprendizaje y las practicas que en relacion con ellas se desarrollan. Como resultante
de esta primera etapa, en la matriz no se evidencio un problema unico y claro sino una

dindmica institucional con un entramado complejo de dificultades cuyos componentes
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estdn intimamente relacionados que no se vislumbré6 hasta mas avanzada la

investigacion.

6.7-Segunda etapa de aplicacion de técnicas

Con el proposito de ahondar en la comprension del problema se recurrio a la utilizacion
de otras técnicas de investigacion como ser entrevistas semiestructuradas, encuestas,
andlisis de documentos Yy observacion no participante. Se construyeron instrumentos
oportunamente probados (Véase Anexo I, Informe de Avance, p. 196, 211, 225, 239

). A continuacion se presentan las técnicas empleadas en esta etapa.

6.7.1-Entrevista semiestructurada

La entrevista segun Nahoum, (1985), es una técnica que consiste en recoger
informacién mediante un proceso directo de comunicacion entre entrevistador y
entrevistado, en el cual el entrevistado responde a cuestiones, previamente disefiadas en
funcion de las dimensiones que se pretenden estudiar, planteadas por el entrevistador, es
un intercambio comunicativo entre los actores participantes. El objetivo de la entrevista
es entrar al mundo de la persona y ver las cosas desde su perspectiva. La persona aporta

su experiencia, su vision sobre el tema, sus expectativas o su sentir.

En esta investigacion como hay informacion puntual que se desea obtener, se selecciond
una entrevista de tipo semiestructurada. Siendo el entrevistador quien disefié y marcd la
pauta a seguir y el entrevistado tuvo la palabra. Fue una conversacion entre dos
personas iniciada por el entrevistador para la obtencién de informacion pertinente de
investigacion, que permitio avanzar en la comprension e interpretar con mas claridad las
demandas del centro.

Respecto a las tipologias de entrevistas, los autores varian la denominacion empleada,
en general refiriendose a entrevistas estructuradas, dirigidas o formales, a entrevistas
semiestructuradas, semidirigidas o semiformales y entrevistas no estructuradas,
informales, no dirigidas o abiertas. Cohen y Manion, (1990), se refieren a lo que
denominan entrevista de investigacion como un tipo de tecnica especifica aplicada a

este proposito y distinguen entre las entrevistas formales en las que se realiza un
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conjunto de preguntas y se registran las respuestas en un programa normalizado (igual
para todos los entrevistados, sin variar la formulacion de las preguntas, su numero u
ordenamiento), pasando por entrevistas menos formales en las cuales el entrevistador es
libre de modificar la secuencia de las preguntas, variar su redaccion, explicarlas o
ampliarlas si fuera el caso, hasta la entrevista completamente informal en la cual el
entrevistador puede tener un ndmero de temas claves que se van abordando con

flexibilidad a modo de conversacion sin cuestionario (Cohen y Manion, 1990, 377).

En el presente trabajo se realizaron entrevistas semiestructuradas o menos formales al
decir de Cohen y Manion (1990), a los nueve maestros de clase de la escuela. Se elabord
la pauta, se probo el instrumento y se coordind dia y hora para su realizacion. El guion
fue el mismo para todos con el objetivo de triangular informacion y refirio a los
siguientes ambitos: 1-motivaciones para la eleccion de la profesion, 2- caracterizacién
del modelo pedagogico, 3-formas de sentir el centro, 4 modo de organizacion de la

actividad laboral. (VVéase Anexo I, Informe de Avance, p. 196-197).

6.7.2-Encuesta

La encuesta es una técnica de investigacion que constituye un cuestionario escrito que el
investigador formula a un grupo de personas para estudiar constructos como
percepciones, creencias, preferencias, actitudes. Resulta Util si se quiere dar cuenta de
las razones u opiniones que tienen las personas acerca de un tema. Permite abarcar un
amplio espectro de cuestiones en un mismo estudio, facilita la comparacion de
resultados, posibilita la obtencion de informacion significativa en poco tiempo y resulta

apropiada, en el presente trabajo para complementar y enriquecer la investigacion.

Como la construccion del cuestionario requiere un procedimiento estricto fue cambiado
y probado varias veces para asegurarse de contemplar todas las variables, asi como la
comprension y claridad en la formulacion de cada item. Finalmente se nutrio de dos
dimensiones fundamentales: preguntas sobre el perfil del entrevistado y preguntas de

contenido (Cohen y Manion, 1990). Respecto al contenido se exploraron concepciones
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y percepciones de los docentes sobre su vida profesional, la escuela de Tiempo
Completo y el clima escolar. Se emplearon mayormente preguntas cerradas y se incluyé
un listado de items sobre clima escolar en base a una escala de estimacion numérica,
culminando con una pregunta abierta donde el docente tuvo la posibilidad de agregar
alguna cuestion que valoré como pertinente y enriquecedora y que a su criterio no fue
considerada en el cuestionario Este instrumento se aplico de manera censal a los
dieciséis docentes de la escuela, el procedimiento incluyo la entrega del cuestionario
impreso de forma autoadministrada y la recepcion de los mismos a través de una urna

para asegurar su anonimato (Véase Anexo I, Informe de Avance, p.212-214).

6.7.3-Andlisis de documentos

El analisis de documentos ayuda a obtener informacidn para contrastar y triangular con
los datos relevados por medio de las entrevistas, observaciones o encuestas realizadas.
Puede ser definido como “la técnica destinada a formular, a partir de ciertos datos,
inferencias reproducibles y validas que puedan aplicarse a un contexto” (Krippendorff ,
1985, 28). Este autor expresa también que esta técnica sitla al investigador respecto de
la realidad en una triple perspectiva: los datos tal y como se comunican al analista; el
contexto de los datos y la forma en que el conocimiento del analista obliga a dividir la
realidad. Se configura como técnica objetiva, sistematica, cualitativa y cuantitativa que
trabaja con materiales representativos, marcada por la exhaustividad y con posibilidades
de generalizacion.

Entre las ventajas que ofrece esta técnica, se pueden mencionar que son evidencias
valiosas porque contienen un registro de hechos que conforman la historia de la
organizacion La aplicacion de esta técnica permitié extraer datos relevantes ya que los
documentos, entendidos como todo material al que se puede acudir como fuente de
referencia sin que se altere su naturaleza o sentido, auspiciaron como testimonios que
proporcionaron informacion y datos. En esta ocasion se analizaron las actas generadas
en los espacios de Reunidn del Colectivo Docente y los informes de Visitas del Director
a la Clase. En la pauta para el analisis se consideraron distintas cuestiones a los efectos

de poder integrar los datos ilustrados en los diferentes documentos: se atendio a
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objetivos de la misma, temas tratados, actividades realizadas, acuerdos llegados,
consideraciones y sugerencias realizadas, inasistencias (Véase Anexo |, Informe de
Avance, p. 225).

6.7.4-Observacion no participante

Stake, (1999), sefiala que durante la observacién no participante, el investigador
cualitativo en estudio de casos “registra bien los acontecimientos para ofrecer una
descripcion relativamente incuestionable para posteriores andlisis y el informe final.
Deja que la ocasion cuente su historia, la situacion, el problema, la resolucion o la
irresolucion del problema” (Stake, 1999, 61).

En este caso concreto la observacion no participante se utiliz6 como una técnica para
recoger evidencia empirica en una situacion cotidiana. Se hace referencia a Florez y
Tobon, (2004), quienes consideran que en ella el observador trata de aparecer como un
telon de fondo de la situacion. Su aplicacion se estructurd previamente, adoptando una
serie de decisiones que implicaron el momento de su realizacion, asi como la
elaboracion de un protocolo por el que se establecieron los aspectos sujetos a la
observacion (Véase Informe de Avance Anexo | p. 239). Se determinaron, tomando
como guia planteos de Floérez y Tobdn (2004), dos grandes aspectos a observar: el
contexto, involucrando clima y actividades que se realizaron en la ocasion, desde una
perspectiva que permitio abordar la pregunta de cémo es esta realidad en su dinamica
cotidiana y el otro aspecto que se considerd fue el de las interacciones formales,
funciones y vinculos entre los actores, en tanto permitié focalizar en la dimensién
organizacional las formas de vinculacion relevantes, en el centro educativo. Se comenz6
con una observacion global de la reunidon de colectivo para establecer un contacto
general y percibir los atributos de la realidad objeto de estudio continudndose con una
observacion més descriptiva donde se intentd observar detalles significativos en cuanto
a grado de participacion, colaboracion, compromiso, motivacion, acuerdos llegados
motivacidn, inasistencias, estilo de liderazgo del director. Se prestd atencion al lenguaje

corporal de los presentes y sus expresiones faciales tomandolas como ayuda para
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interpretar y complementar los datos verbales (Véase Anexo | Informe de Avance p.
240).

6.8-El Iceberg como dispositivo de analisis

A partir de las evidencias que arrojaron las distintas técnicas aplicadas en esta segunda
colecta de datos se utiliz6 la Técnica del Iceberg, como analizador para la identificacion
de los niveles y logicas que orientan la vida institucional. Este dispositivo conjuga tres
grandes niveles o zonas segun un criterio de visibilidad en un continuo que permite
avanzar en el conocimiento institucional desde los aspectos méas evidentes a lo
implicito. En la caracterizacion es posible atender los diferentes niveles que propone el
analizador profundizando de esta manera el analisis y la comprension de las diferentes
informaciones relevadas (Vazquez, 2011). En este caso especifico se pasé
gradualmente de un andlisis descriptivo de las situaciones observadas que se
consideraron significativas, (las palabras que se dijeron o se encontraron escritas en los
documentos, las situaciones observables a simple vista, los comportamientos de las
personas, los espacios, el clima, el funcionamiento), a otro nivel o zona. que
proporciond una serie de elementos que la institucion prioriza y que fueron posibles de
visualizar a través de las palabras, material escrito, objetos u eventos a un ultimo nivel
de caracter mas hermenéutico que se constituye por valores, creencias, concepciones y
I6gicas subyacentes elementos que no fueron explicitados y constituyen la base de la
cultura institucional, (las culturas y sub-culturas, las diferentes visiones, los supuestos

de base de la organizacion, las logicas diferentes que sustentan los modelos de gestién).

A continuacidn se presenta una imagen representativa del dispositivo donde se muestra
que lo visible en la organizacion es solo una parte de la realidad escolar siendo
importante para avanzar en la madurez organizacional conocer y intentar revertir lo
subyacente. El procedimiento para la sistematizacién de los datos consistio en la

triangulacion de los insumos obtenidos de las técnicas aplicadas.
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Lo visible

Las prioridades

Elementos cohesivos

Fuente: www.google.com.uy/

6.9-La matriz FODA como dispositivo de andlisis

Otro instrumento de analisis que se utilizd6 fue la matriz FODA (Fortalezas,
Oportunidades, Debilidades, Amenazas). El binomio Fortalezas y Debilidades hace
referencia al diagnoéstico interno; permitiendo una visién integral de la instituciéon en
tanto el binomio Oportunidades y Amenazas refiere al diagnostico en relacion con lo
externo. Consecuentemente este instrumento permite tener una vision de caracter

diagnostico amplio de la institucion incorporando factores internos y externos.

En esta ocasion se trabajo a nivel del conocimiento interno donde se englobaron bajo la
denominacion Fortalezas aquellos aspectos positivos, potenciales, para el desarrollo
institucional, que posteriormente fueron considerados como puntos de apoyo para el
disefio del plan de mejora. En tanto las Debilidades fueron los aspectos que pueden
considerarse problematicos, cuya identificacion resulté significativa al momento de
ahondar en la comprension del problema y de constituir las metas que debieron orientar
el proyecto de mejora. Cabe sefialar que a nivel de la comprension de la situacién de la
institucién en relacién con el medio en que se inscribe bajo la consideracion de
Oportunidades y Amenazas no fueron registradas en esta oportunidad no por
considerarlas de escasa relevancia, sino simplemente por una cuestion de falta de
espacio en la diagramacion del trabajo. Igualmente estas posibles derivaciones

estuvieron implicitas en los lineamientos del Plan de Mejora.
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6.10-Acuerdos con la institucién

A través de dos reuniones se establecieron los acuerdos con el centro. En la primera se
hizo entrega de un Informe de Avance conteniendo el diagnostico realizado. Asimismo
se concretd una reunion con todo el colectivo docente, a tales efectos se presentd un
resumen a través de diapositivas que fue analizado por todos los presentesy se habilitd
un debate posibilitando recoger la opinion de los implicados sobre la investigacion. Este
encuentro con todo el colectivo docente previamente anunciado por la Directora se
considerd relevante como cierre del proceso de investigacion a los efectos de la
validacion de los hallazgos. Al respecto Erazo,(2011) citando a Cadiz, y a Castillo y
Véasquez,(2009), plantea que la credibilidad:
“Se logra cuando los sujetos informantes otorgan reconocimiento a las
deducciones que los investigadores han hecho de sus aportes. Por lo tanto, para
que un estudio sea creible en ese sentido, quienes participan en la aportacion de
datos deben ser consultados una vez que las conclusiones han sido elaboradas, y
si los informantes validan dicho resultado, s6lo entonces puede calificarse como

creible un proceso investigativo” (Erazo, 2011, 89).

En la segunda reunion con los actores institucionales surgieron algunos acuerdos
vinculados a la comprension de la situacién y las lineas a jerarquizar en el Plan de
Mejora. En primer término se entendié como prioritario lograr una politica educativa
escolar compartida que dote de coherencia a la institucion y genere aprendizaje
individual y organizacional. Se plante6 mantener reuniones con actores puntuales que
serian seleccionados en el primer encuentro para elaborar el Plan de Mejora y comenzar

su implementacion a partir de febrero 2015.

El PMO se extendié entre setiembre y diciembre del mismo afio, implicando un trabajo
conjunto con el centro educativo En funcién de lo expresado se buscé en primera
instancia conformar un equipo de trabajo para llevar adelante el plan, lo que en este
marco se denomind equipo impulsor del plan. En reuniones previamente marcadas se
establecieron acuerdos, todos registrados en Actas (Véase Anexo Il, Plan de Mejora

Organizacional, p.260,262,264,265), y estructurados de tal manera que implicé formular
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objetivos de caracter prioritario, asi como establecer cursos de accion para alcanzarlos,
comprendid un proceso tentativo en el que se presentaron varias fases en forma circular,
y una vez que se llegd a una se volvid a comenzar, con la retroalimentacion de lo

acontecido y el enriquecimiento de las experiencias adquiridas.

El Plan, presentado en el Anexo Il, p.241, fue elaborado por un equipo impulsor
integrado por el asesor, La Directora, La Maestra de apoyo a Ceibal y una Maestra de
Aula. Todas estas instancias fueron registradas en Actas (Véase Anexo Il, Plan de
Mejora Organizacional, p, 260, 262, 264, 265). Asimismo a los efectos de una mejor
organizacion y de optimizacion de los tiempos se establecié un cronograma de trabajo
entre septiembre y diciembre que se detalla a continuacion:

CUADRO N°21.Cronograma Plan de mejora

1° reunion 3 de octubre de 2014. Maestra Directora, Maestra
Adscripta a Direccion, el Asesor
2° reunion 9 de octubre de 2014. Maestra Directora, Maestra de
Aula, Maestra MAC, el Asesor.
3° reunion 22 de octubre de 2014 Maestra Directora, Maestra de
Aula, Maestra MAC, el Asesor.
4° reunién 3 de noviembre de 2014 Maestra Directora, Maestra de
Aula, Maestra MAC, el asesor.
Disefio del plan 3 de octubre de 2014. 20 de | El Asesor
noviembre
de 2014
Entrega del plan ala | 10 de diciembre de El Asesor y la Directora
institucion 2014
Socializacién del plan | 17 de diciembre de Colectivo docente
2014

Fuente: elaboracion propia

Durante los distintos encuentros se pudo percibir que:
e EIl equipo impulsor se involucré positivamente y participd activamente en la
definicion de los objetivos sin perder de vista la mision de la escuela.
e Se manifestd interés por conocer detalles y supuestos tedricos sobre la técnica
del Iceberg, por lo cual se le proporciond bibliografia pertinente.
e La Directora en todo momento se mantuvo abierta al debate, cuestionamiento y
lineamientos presentados tanto por el equipo impulsor como el asesor logrando

acuerdos que se trascribieron en el plan.
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e El trabajo se enmarcé en un modelo de didlogo colaboracion y responsabilidad.

e Se jerarquizd la negociacion y transaccion como estrategias de trabajo,
estableciendo un modelo relacional con tendencia a la simetria en las relaciones.

e EI modelo de trabajo facilito la motivacion e involucramiento de los actores
institucionales, que en definitiva son quienes tendran la responsabilidad de la
Ilevar adelante y evaluar los resultados del PMO.

e Entodo momento primo el respeto y la ética profesional.

En el desarrollo se utiliz6 una herramienta especifica, la Planilla Integradora, para
organizar e interrelacionar los aspectos antes mencionados (Véase Anexo Il, Plan de
Mejora Organizacional, p. 253). La misma implicd: 1-definir objetivos (general y
especificos), metas y actividades, 2-calendarizar las actividades definiendo los
responsables y los recursos necesarios, 3-definir los dispositivos de seguimiento, 4-
definir el sistema de informacion, 5-proyectar el presupuesto, 6-dar cuenta de los

supuestos de realizacion que vehiculizan el PMO.

La definicion de los objetivos implicé establecer resultados en dos niveles: como
resultado final y como resultados intermedios. Se trato de anticipar escenarios futuros,
esperables a partir de la intervencion. El objetivo general, los objetivos especificos y las
metas, debieron estar en concordancia implicando distintos niveles de especificidad.
Estas ultimas debieron formularse de tal manera que permitan generar evidencia en
torno a la concrecion del PMO, en tanto oficiaron a modo de indicadores para pautar el
cumplimiento de los objetivos, siendo expresadas en términos cuantitativos.

Un aspecto sustantivo del disefio lo conformd la seleccion de las actividades
proyectadas. Teniendo en cuenta que en las mismas se debia articular pertinencia y
coherencia en relacion con los objetivos, para que se proyecten en el sentido definido.
Otra cuestion que se considerd fue la prevision de los recursos. Se tratd primero de
planificar las acciones a partir de los recursos existentes, o determinar los recursos que
se necesitarian, en acuerdo con la institucion y ésta ya vislumbrando acciones que

posibiliten la obtencion de los mismos.

La consideracion de este conjunto de aspectos supuso procedimientos que permitieron

recoger la operacionalizacion de las actividades. Sefialamos dos: un cronograma de
110



actividades, y el estudio presupuestal. EI cronograma se recogio a través de un diagrama
de Gantt (Véase Anexo Il, Plan de Mejora Organizacional, p. 252). El presupuesto
supuso el estudio de los gastos vinculados a los recursos que deben ser adquiridos,
gastos de inversion y gastos de operacionalizacion (Véase Anexo Il, Plan de Mejora

Organizacional, p. 258).

6.11- Dispositivos de seguimiento del Plan de Mejora

Otros dos aspectos vinculados a las condiciones para el desarrollo del PMO lo
constituyeron los supuestos de realizacion y los dispositivos de seguimiento. EI primero
implico determinar aquellos aspectos sin los cuales el Plan de Mejora no tiene
viabilidad. Los dispositivos de seguimiento implicaron el disefio de formas de
monitoreo, con la finalidad de evaluar su proceso de realizacion y posibilitar las ajustes
necesarios durante el mismo. En este caso los dispositivos propuestos para el
seguimiento fueron:

e Planilla de seguimiento, donde se registraran cada una de las actividades
propuestas con su meta, fecha posible de realizacion y responsable
correspondiente y si fuera necesario o pertinente realizar observaciones (\Véase
Anexo Il, Plan de Mejora Organizacional, p.266).

e Matriz de valoracion a través de rubricas, este dispositivo completado por todos
los docentes es considerado neuralgico para tener una visién clara del grado de
involucramiento y los avances en el desarrollo profesional del colectivo (Véase
Anexo Il, Plan de Mejora Organizacional, p.270).

e Encuesta tiene como objeto medir el grado de satisfaccion del colectivo con el
plan. La pauta refirié a 1-conocimiento del plan, 2-aspectos del mismo que estan
siendo trabajados por cada docente, 3-beneficios y/u obstaculos de su desarrollo,
dentro de la actividad escolar, 4-cambios en los nifios a partir de su desarrollo 5-
conductas docentes frente a los lineamientos, 6-incidencia del plan en el
mejoramiento de la planificacion y de las practicas (Véase Anexo Il, Plan de

Mejora Organizacional, p.277-277).
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e Buzon de sugerencias. Se busca recoger comentarios y sugerencias de los actores
involucrados sobre el desarrollo y cumplimiento de cada uno de los objetivos
planteados. Los insumos darian lugar y sustento a la incorporacién de nuevas
acciones enriqueciendo el proceso de retroalimentacion del plan (Véase Anexo
I1, Plan de Mejora Organizacional, p. 278).

En todo el proceso el rol del investigador fue de asesoramiento proactivo en cuanto a la
determinacion de los objetivos y lineamientos de accion para lograr la mejora en el
centro, contando con la anuencia del equipo impulsor En la voz de Gairin, (2007):
“La actuacion del asesor debe partir de un analisis de la realidad, tratando de
delimitar las fuerzas a favor o en contra del cambio pretendido que, de manera
explicita o implicita, existen. La realizacion de un diagndstico sobre la situacion
se impone en este contexto, pudiendo acudir a instrumentos mas o menos
estandarizadas, propios 0 ajenos, que nos permitan un mapa situacional lo mas

aproximado posible a la realidad existente ”(Gairin, 2007, 45).

En suma

La investigacion diagndstica que se realizd se enmarcO en el paradigma
constructivo/interpretativo, y desde una opcion metodoldgica cualitativa. Se tratd de un
estudio de caso. Su finalidad se vinculo con el disefio de un plan de mejora
organizacional inscripto en una logica de planificacion estratégica. El proceso de
asesoramiento se realizé desde un modelo de colaboracion. El PIO se realizd en cuatro
fases, desde la identificacion y comprension de la demanda hasta los acuerdos con el
centro docente que permitieron disefiar las lineas iniciales del PMO. Para ello se
implemento un disefio cualitativo que permitiera conocer y comprender la problematica
recuperando la voz, las apreciaciones y puntos de vistas de los actores. Las técnicas
aplicadas durante el desarrollo del PIO fueron: a) entrevistas exploratorias a actores
clave, b) entrevistas semiestructuradas a los 9 maestros de aula de la escuela, c)
encuesta con escala de apreciacion aplicada a la totalidad del colectivo docente (16), d)
analisis de documentos, y €) observacion no participante. Las herramientas utilizadas en
el PIO, para el procesamiento de datos y para el analisis de la evidencia, fueron: Matriz
de Analisis, Modelo de Analisis, Técnica del Iceberg, y Matriz FODA. EI PMO supuso
el uso de una Planilla Integradora que permitio estructurar objetivos, metas, actividades,

supuestos de realizacion asi como dispositivos de seguimiento.



CUARTA SECCION: RESULTADOS Y CONCLUSIONES

Trayecto realizado

En esta seccion se presentan los principales resultados y conclusiones encontradas
durante las distintas etapas del proceso de Investigacion Organizacional (P1O) y se
abordan las grandes lineas disefiadas en el Plan de Mejora Organizacional (PMO) en
tanto documento de cierre de la intervencion en la institucion y proyecto de
transformacion con miras a trabajar el problema investigado (los textos completos se
incluyen en Anexo I, p. 151 y Anexo Il, p. 241 respectivamente). Asimismo se
establecen vinculaciones con los elementos tedricos generales y contextuales que
orientaron el trabajo en su conjunto y que fundamentan las acciones previstas en el plan.
A través del siguiente cuadro se presenta a grandes rasgos una red como guia

orientadora sobre el recorrido que se pretende realizar.

Cuadro N° 22, Recorrido del PIO y PMO
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CAPITULO VII: COMPLEJIDAD DEL PROBLEMA

7.1-Evidencias recogidas de las entrevistas exploratorias

En la fase exploratoria los actores institucionales entrevistados manifestaron multiples y
diversas situaciones, sin una evidente prioridad entre ellas no dejandose entrever un
problema Unico y claro sino una dindmica institucional con un entramado cuyos
componentes estan intimamente relacionados. Entre las cuestiones que emergieron
desde los discursos se registraron principalmente percepciones sobre diferentes aspectos
relacionados al trabajo en la institucion, se hizo referencia a la indiferencia de algunos
docentes frente a orientaciones y observaciones de la direccion, al respecto una

£

entrevistada manifestaba como desafio “..el compromiso que cada docente pueda
asumir la problemdtica, el involucramiento que tengan, las ganas que pongan”
(EED1:6), también se registro alguna alusion a situaciones de resistencia ante la
autoridad, al respecto una entrevistada denunciaba “se resisten incluso a cumplir con
los compromisos que involucra la carrera (...) nosotros sabemos (...) que no puede
optar” (EED1:2). Otro aspecto emergente fue el conflicto latente con algunos actores, la
Directora referia a la situacion en éstos términos “tratamos de fortalecer la convivencia
(...) son muchas horas (...) aprender a eliminar digamos las dificultades (...) a luchar
juntas, a fortalecernos y unirnos como equipo...” (EED1:1). Asimismo se sefialaban
situaciones de incumplimiento de obligaciones laborales, “equipo docente que se esta
fortaleciendo como equipo con muy poco tiempo de trabajo conjunto (...) poco tiempo
para viabilizar todos los acuerdos que en realidad son necesarios...” (EED1:3), y
preocupacion por la falta sistematica de planificacion didactica, al respecto se sefialaba
que “...lo que he visto en algunos casos, es que el maestro no planifica...” (EED2:10).
Por un lado se registraba un discurso de atencion pedagogica a la diversidad y por el
otro précticas pedagdgicas homogéneas, por lo que se advirtid una cierta falta de
cohesion en el colectivo. También se denuncio la falta de actualizacion del

£

conocimiento, “..noto como que la lectura bibliogréafica es algo que al maestro le
cuesta...”(EED1:7); finalmente se considerd que existe una “..diversidad de realidades
docentes: motivacional, de profesionalizacion, compromiso y familiar (Véase Anexo |

Matriz de Analisis, p. 188).
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A partir de estas evidencias, multiples, variadas y en ocasiones yuxtapuestas se llego a
una construccion surgiendo la demanda que se formula en términos de: Diversidad de
compromisos con la tarea docente y dificultad para establecer acuerdos sobre la tarea
escolar. Del analisis surgio que, ain en su variedad, la dimensién mas comprometida es
la Organizacional pero que las tematicas sefialadas aparecen imbricadas con la
dimension Pedagdgico-Didactica, En consecuencia el Modelo de Anélisis generado
abarco las dos dimensiones y sefialé la necesidad de un abordaje sistémico que permitio
articular todos los componentes del ambito institucional (factores, dimensiones,

tematicas, actores).

En sintesis las conclusiones construidas a partir de la evidencia generada en la fase
exploratoria, permitieron arribar a resultados tales como delimitar y formular el
problema, identificar las dimensiones institucionales prioritariamente implicadas en el
mismo, y formular supuestos sobre posibles factores causales. Este conjunto de
decisiones se estructur6 en el Modelo de Andlisis que a continuacidn se presenta ya, que

oficia a modo de sintesis de los hallazgos de esta fase.

CUADRO Np° 23. Modelo de

Andlisis

Diversidad de compromisos con la tarea docente y dificultad para establecer

v

Fuente: elaboracién propia en base a las evidencias recogidas

acuerdos sobre la tarea escolar
DIMENSIONES
- -
- Organizacional Pedagoégico-diddctica ) ————
== Equipo directivo J— Docentes Practicantes
Situaciones de resistencia Conflicto latente con Casos de falta sistematica de
ante la autoridad algunos actores planificacion didactica
Casos de incumplimiento Di‘"“id'_d de re;alidades Casos de inasistencias
de obligaciones laborales d““'": e reiteradas e impuntualidad
profesionalizacion,
compromiso, familiar s
Discurso de atencion pedagogica ' ' Casos de indiferencia frente a
a la diversidad y practicas Falta de cohesion en orientaciones y observaciones
= pedagogicas homogéneas el colectivo docente de la direccion a
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Otro hallazgo importante fue que el nivel directivo constituia un equipo sélido y con
una concepcion compartida tanto en los aspectos pedagdgicos como en los de gestidn
del centro. El equipo estaba vinculado a la historia de la escuela y una integrante habia
actuado en diferentes roles (como docente, y actualmente como Maestra Adscripta a
Secretaria).

En la consideracion de las entrevistas y luego del analisis segun las dimensiones
institucionales sefialadas anteriormente, se establecieron temas cardinales como ser: la
escuela y su organizacion, clima escolar y la cuestion docente que marcaron centros
conceptuales que interesdé desarrollar y que posibilitaron ir profundizando en la
comprension del problema en la siguiente fase del diagnostico. Estas tematicas se
atendieron en la conformacion del Marco Te6rico y permitieron orientar el proceso de

elaboracion del Plan de Mejora.

7.2- Evidencias que llevaron a comprender el problema

Atendiendo a los hallazgos identificados en el Modelo de Analisis, la segunda fase del
estudio diagnostico se orientd a profundizar en la comprension de la problematica
demandada mediante una segunda colecta de datos aplicando nuevas técnicas e
incorporandose nuevos actores. Retomando el Marco Aplicativo, para ahondar en la
comprension de la realidad se utilizaron en esta fase como técnicas entrevistas
semiestructuradas, encuestas autoadministradas, andlisis de documentos y observacion
no participante. A su vez se aplicé la Técnica del Iceberg como dispositivo de analisis y
posteriormente la Matriz FODA para concluir la aproximacion diagnostica. Resulta
oportuno recoger, a modo de sintesis orientadora de la lectura, los emergentes de la las

técnicas aplicada (Véase Anexo | Informe de Avance p. 198, 215, 226, 240).

7.3- Sintesis de evidencias a nivel de las entrevistas semiestructuradas

De los datos recabados en las entrevistas a los 9 maestros respecto a los significados
atribuidos a la tarea escolar, al modelo de ETC, a las particularidades de la propia
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escuela y al trabajo en la misma, las voces de los maestros hablaron de una realidad que
cuestiona las representaciones tradicionales sobre la tarea docente (Véase Anexo I,
Informe de Avance, p. 198-210). Referido al modelo de ETC, el escenario que se vive
es complejo con un modelo de escuela que si bien tiene la mision socio-pedagogica de
incluir metas, finalidades y propositos recreados en atencién a las demandas de la
sociedad, al respecto se escucharon distintas manifestaciones sobre las maltiples I6gicas
presentes:

Entre el tiempo pedagdgico y tiempo real

“..mayor tiempo (...) pedagdgico...” (ESEDAL:2), “..estoy las siete horas y media al lado de ellos, (...)
o sea es todo el dia...” (ESEDA2:5), “...hay que buscar actividades (...) para tener a un nifio (...) siete
horas y medias en la escuela...” (ESEDA2:6).

Entre la equiparacion de oportunidades y el asistencialismo

“..la alimentacion (...) la escuela se ocupa...” (ESEDAL:2), “..dejan a los hijos en la escuela y esta...
acd comen (...). y el maestro tiene que cuidarlos...” (ESEDAL:2), “..son mas referente como una
persona afectiva...” (ESEDA3:10), “..el material humano con el que se trabaja es lo que frena el
modelo (...) .aunque el modelo fue pensado para eso”.(ESEDAS5:19), “..el acta 90 es una cosa pero si
llegamos acd a la escuela es totalmente diferente...” (ESEDA9:34),

Entre propuesta curricular programatica y su implementacion

“..llenaron la escuela con gente que nunca habia trabajado en ETC (...) eso es una gran debilidad de
las politicas... me parece... y una gran injusticia” (ESEDAG6:23), “..el nifio estd siempre saliendo de la
clase (...) el maestro a veces se pierde...” (ESEDA8:30), “..los talleres pero bueno a veces no resulta”
(ESEDAO9:34), “.. querés coordinar con algun tallerista alguna de tus actividades y nunca se puede
(--.) queda medio divorciado.” (ESEDA9:34).

Entre la planificacion por proyectos de &reas y la planificacion en solitario

“..planificacion (...) sola (...) poco tiempo acd, aparte tampoco tengo compaiiera...” (ESEDA1:3),
“Comeo debilidad no tengo una paralela para planificar en la escuela, eso fue otra cosa que extrafié
cuando me vine para esta escuela (...) eso me queda en solitario” (ESEDAA4:15), “...tratamos de hacer
una dupla pedagogica...” (ESEDA9:35), “Planificar sola lo encuentro muchas veces como una
debilidad...” (ESEDA9:35).

Espacio de coordinaciéon o Reunién del colectivo docente

“..el centro tiene autonomia... para adecuar los formatos...” (ESEDA5:19), “..los espacios de
coordinacion, son muy valiosos...” (ESEDAS:19). “Tenemos también la hora de coordinacion...”
(ESEDAA4:16), “..las coordinaciones que nos permiten reunirnos una vez por semana que nos permite
plantearnos temas de escuelas...” (ESEDA9:34), .. tengo la posibilidad de llevar mis dudas al dia de
la coordinacion...” (ESEDA9:35).

Las oportunidades de desarrollo profesional que ofrece la modalidad de ETC

“.. la mayor fortaleza que tenemos en ETC son los cursos que tiene...” (ESEDA9:33), “...los cursos
que hacemos en base a proyectos, eso me parece fantdstico...” (ESEDA6:22).
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Del recuadro es claro que 5 de los 9 entrevistados creen que el modelo de ETC es
asistencialista. Que si bien el tiempo pedagdgico es mayor que en una escuela comdn
eso se traduce en un mayor tiempo de permanencia en la escuela lo que trae aparejado
nuevos desafios de convivencia, de planificacion y de organizacion de la vida familiar
del docente. También surgio que la propuesta curricular plantea un trabajo pedagogico
rico en posibilidades y tiempos, pero en la implementacion practica se traduce en
nuevas problematicas: horarios que deben adaptarse a tiempos de los docentes talleristas
0 nifios que entran y salen de clase. Subyace en algunos docentes la necesidad de

desarrollo y mejora profesional; asi surgieron voces:

“...nosotros estamos pensando con la cabeza del siglo pasado...” (ESEDA5:19),“...para qué todos los
cursos si no los tienen en cuenta...” (ESEDA6:23), “...antes tenia mds tiempo para eso... para presentar
bien en el papel ante quien estaba trabajando (...) para que ellas quedaran satisfechas con aquello...”
(ESEDA8:31), “..me gustaba hacer eso de la planificacion” (ESEDA8:31).

Esto evidencio la realidad de cada uno, se observo que ante las demandas de un tipo de
atencion pedagdgica que cuestiona las rutinas establecidas en la organizacion también
se presentan dificultades porque las exigencias que se les plantean como docentes no
siempre estan acordes a su formacion como maestros de Educacion Comun.
Nuevamente se evidenciaron situaciones de carencia u omisiones profesionales por falta
de tiempo; también se escucharon reclamos por no considerar en todos los casos el

desarrollo profesional.

Sobre la profesion, la vocacion, la motivacion y el compromiso con la tarea escolar; se
destaca que solo una persona sefialé la eleccion de la carrera docente por vocacion, el
resto formulé que fue una opcién de estudio posible con una buena salida laboral,
incluso alguno de los consultados no saben si al momento esta opcion les gusta. No
obstante varios son los casos que sefialaron que se comprometieron con la tarea que
eligieron. En este sentido muchos refirieron a la opcion de ETC como una oportunidad
de mejor salario. El siguiente cuadro recoge las voces de los maestros respecto a su

motivacidén y compromiso con la tarea escolar
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“..siempre quise hacer Magisterio...” (ESEDA3:9), “..me gusta ser maestra...” (ESEDA6:21),
“...todos los que estamos en Tiempo Completo es por la remuneracion...” (ESEDA6:22), “..mi
proposito eran estudios universitarios...” (ESEDA7:25), “..me comprometi con lo que opté..”
(ESEDAT:25), “...mi periplo dentro de la carrera era buscar donde me pagaran mds...” (ESEDAT7:25),
“..fue una segunda opcion... (ESEDAB8:29), “..no podia quedarme sin nada...” (ESEDA8:29), “..acd
estoy... en una escuela... es de lo que trabajo...” (ESEDA8:29), “La carrera en si me ha dado alguna
que otra alegria...”(ESEDAS8:29), “yo sabia que tenia que estudiar, (...) era lo que habia y por las
dificultades econdmicas que las tenia...”(ESEDA9:33),“.. a mi me sirve por lo econémico
mayormente, a pesar de lo pesado de la extension horaria pero tengo que juntar mi sueldo con el de
otro docente y debe dar para todo el mes” (ESEDA9:33).

Asimismo los maestros expresaron actitudes y emociones entre las que destacan
sentimientos de agobio o desgaste. También salié a la luz a través de las distintas
expresiones un malestar docente latente. Se percibi6 a un docente estresado y
desvalorizado por la sociedad, incluso por el propio sistema, con una identidad
desdibujada sintiendo en ocasiones que no es un profesional que ensefia sino depositario
de nifios que él si cuida, pero a €l nadie lo contiene o cuida. Se sumd en esta linea el
reclamo de la poca retribucion economica. El siguiente recuadro recoge algunos de las

expresiones de los maestros:

Voces de los maestros emociones, actitudes y sentimientos

“..la escuela la considero solo un trabajo que tengo que hacer...” (ESEDAL:1), “..miseria del sueldo”.
(ESEDAL:1), “..el docente vive como en caos...” (ESEDAL:2).

“..a veces me veo muy sola...” (ESEDA2:6), “..yo a veces me siento como agobiada... como que siento
que... yo vivo en la escuela...” (ESEDA2:6), “..piensan que nosotros tenemos obligacion, porque nos
pagan para eso”. (ESEDA3:10), “..el desgaste del docente (...), pero no puedo elegir.” (ESEDA4:13),
“..tendriamos que tener apoyo psicolégico...” (ESEDA4:14), “..en este momento viste que el docente
ante la sociedad esta tan disminuido...” (ESEDA4:14), “...luchar y pedir que nos aumenten un poco el
sueldo (...) genera esa falta de respeto y de consideracion hacia el docente y su trabajo...”
(ESEDAA4:14), “..sobrevivir, es lo que nos pasa a muchos de acd (...) vamos tirando hasta que no
podamos mds” (ESEDA5:18), “..me estd costando bastante este afio. No llega a ser un malestar...
ahora no (...) pero al comienzo del aiio si...” (ESEDAG6:21), .. ;qué estoy haciendo aca? Me quiero
ir! (ESEDAG6:21), “..al principio me desequilibré un poco...” (ESEDA6:21), “.. son problemas
sociales que no estan a nuestro alcance... porque no somos... (...) somos Maestras...” (ESEDAT7:27).

Respecto a la vida personal del docente y su trabajo; es recurrente la queja por la
escasez de tiempo, también se visualizaron dificultades para compaginar la profesion

con la vida personal, al respecto se recogieron vivencias:
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“..maestra (...) saca licencia... ” (ESEDAI:1),“...llegamos a nuestra casa (...) no nos da el tiempo de
hacer nada (...) el otro dia ya “caemos” acd de nuevo.”(ESEDA2:7), “..ya sé que cuando llegue a
casa no me va a dar el tiempo (...) buscando material...” (ESEDA2:7), “...siempre quedan cosas...”
(ESEDAZ2:7), “..tanta carga horaria...” (ESEDA3:11), “...yo no sé qué es estudiar sin hijos, sin
estrés... sin complicaciones...” (ESEDA5:18), “.. no llevarme nada a mi casa porque ya que estoy todo
el dia acd..es el colmo que todavia arrastre trabajo para mi casa..mi hijo me reclama...”
(ESEDAG:24),“...cursos (...) n0 me anoté porque no puedo... aunque te paguen el pasaje vos igual
gastas...” (ESEDA9:34).

Las expresiones anteriores mostraron un docente que tiene dificultades en su vida
personal y que la amplia carga horaria laboral lo obliga a optar por dejar cosas por el

camino o sacar licencia.

Surgi6 el reconocimiento y el aporte del director como gestor clave de la organizacion;
que contiene, acompafa, y busca soluciones como lider pedagdgico que ensefia y se
ocupa de los docentes, que gestiona haciendo, al respecto se escucharon voces que

expresaron.

“..grupo de Direccion muy responsable muy dedicado...” (ESEDAL:2). “..la directora que me apoyo
mucho...” (ESEDA2:8). “..tenemos todo lo que tanto tiempo quisimos tener...” (ESEDA5:19). “..estd
siempre dispuesta a que mejoremos en ese sentido...”. (ESEDA8:31).

7.4- Sintesis de evidencias a nivel de las encuestas

De los datos proporcionados por los 16 formularios de encuesta recogidos en su
totalidad se pudieron identificar cuestiones de significatividad que ayudaron a dar
profundidad al caso, que se resumen a continuacion (véase Anexo | Informe de Avance
p. 215 a 222).

e Respecto al perfil personal se identifica que la mitad de los docentes tiene méas
de 41 afos y que el 56% de los que encuestados (9 en 16) son jefes de hogares, y
que el 81% (13 en 16) tiene personas a su cargo, a esto se suma que la mayoria

cuenta con este salario como principal ingreso del nucleo familiar.
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Respecto al perfil docente los datos promediales sefialan que la antigiiedad es de
19 afios, que el tiempo de permanencia en ETC no alcanza a los 4 afios y en la
escuela es de 4 afios y meses.

Respecto a las percepciones de los docentes sobre su satisfaccion con la escuela
se observa que la mayoria manifiesta sentirse a gusto y expresa agrado, a pesar
de ello a la hora de preguntarles por su deseo de permanecer en la escuela, se
observa que la mitad de los encuestados expresan que en algin momento se
cambiaria de escuela.

Respecto al trabajo docente el 87% (14 de 16) piensa que la labor cotidiana de la
ETC es estresante: 9 sefialan que es estresante y demandante y 5 un poco
estresante, mientras que los 2 restantes (13%) no se estresan con la labor diaria.
En referencia a cuan rutinaria son las tareas diarias en la escuela de los 16
encuestados el 38% declara que depende del dia, un 25% dice que son
ligeramente rutinarias, y el mismo porcentaje manifiesta que todos los dias son
diferentes, solo un 12% exterioriza que hace mas o menos lo mismo que afios
anteriores. Considerando la organizacion y prevision de las actividades los que
planifican son el 62% (10 en 16). No obstante 6 personas que representan el
38% manifiestan algun tipo de inconveniente con la planificacién. Si se toma en
cuenta que dos de las personas que responden son personal de gestion, el
porcentaje de personas que manifiestan algin inconveniente con la planificacion
es elevado.

Respecto al desarrollo y mejoramiento profesional de los 16 docentes
consultados, 9 de ellos (56%) expresa no haber realizado cursos de actualizacion
o perfeccionamiento desde que esta en la escuela por diferentes razones, entre
ellas, falta de tiempo, situacién econémica, pero uno de los motivos mas

mencionado es por organizacion familiar.

De la valoracién realizada por los 16 docentes sobre la posicion que ocupa la escuela en
determinados aspectos que tienen que ver con el clima escolar (vease Anexo | Informe
de Avance p, 223-224), se interpreta que los encuestados perciben estar en una escuela
gue cuenta con todas las instalaciones acordes a las necesidades del modelo de ETC,
valoran el contar con un director que cumple efectivamente con su rol de orientador y

lider pedagdgico, y que como principal dispositivo para gestionar el centro utiliza la
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Reunién Semanal de Colectivo Docente. Este instrumento es considerado un espacio de
socializacion de temas inherentes al quehacer educativo en todas las dimensiones
propuestas por Frigerio, et. al., (1999). Pero que a pesar de ello, los acuerdos emanados
de estos espacios dan cuenta que en la realidad institucional no se cumplen como
deberian o todavia estdn en proceso de construccion. También persisten carencias en
cuanto al logro del apoyo de la familia a la escuela y al maestro, existen dificultades en
cuanto a la asiduidad y puntualidad del personal y se evidencia tension en el clima
organizacional. Cabe destacar que los aspectos que concitaron los puntajes mas bajos en
la escala de apreciacion fueron el compromiso docente, la participacion en la toma de
decisiones, el trabajo en equipos y el apoyo entre docentes. Es decir éstos son los
aspectos de la vida escolar que los docentes valoraron mas negativamente. Esta
valoracion resulta relevante pues el compromiso refiere al involucramiento con la tarea,
la participacion en la toma de decisiones a la forma de gestionar la escuela, el trabajo en
equipo Yy el apoyo entre docentes a la cultura de trabajo, la colegialidad. Todos aspectos

que se vinculan al clima escolar.

7.5- Sintesis de evidencias a nivel de analisis de documentos

También el anélisis documental aporté insumos al estudio de caso; se interpretaron
datos a partir de la lectura de 17 Actas de Reuniones de Colectivo Docente y 9
Formularios de Visita de Direccion.

Del analisis de las Actas de Reunion de Colectivo Docente fechadas entre marzo y julio
de 2014, se infirieron datos de interés (\VVéase Anexo I, Informe de Avance, p. 226 -231).

e La Reunién del Colectivo Docente pudo verse como un instrumento o
dispositivo de gestion escolar, “Identificar fortalezas y debilidades de la escuela
(Acta N° 7), “Promover avances en el eje administrativo” (Acta N°.9), “Evaluar
las reuniones de colectivo a fin de replanificar” (Acta N°.10).

e Los temas tratados eran multidimensionales, debidamente planificados y con
objetivos especificos Socializar actividades socio-comunitarias con impacto
general”. (Acta N°.7), “Promocion de una evaluacion efectiva y eficiente”.
(Acta N°.8), “Reflexionar sobre las caracteristicas de una escuela donde todos

aprenden”. (Acta N°.8).
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e Era reiterada la solicitud de espacios para coordinar, se lee la necesidad del
docente de apoyo para planificar, “Buscar espacios de creacion de
conocimiento” (Acta N°.2), “Implementar un espacio de reunion en el colectivo
para planificar actividades escolares” (Acta N°.10), “Dedicar una
coordinacion mensual para planificar unidades o acciones de PEC. (Acta
N°.10).

e Con referencia a los acuerdos institucionales que emanaban, se infiere que no
siempre se llegaba a consensos 0 no siempre se respetaban los acuerdos como
tal, “Se reitera necesidad de unificar criterios para correccion de cuadernos”.
(Acta N° 2). “Acordar un enfoque colectivo sobre la repeticion”. (Acta N° 5),
Hay disparidad de opiniones respecto a como trabajar en ciencias” (Acta N° 7),
“No se llega a un acuerdo con los indicadores propuestos para todas las areas
en la evaluacion”’(Acta N° 8).

e Que la participacion a pesar de ser obligatoria no era total, se constata en las 17
actas analizadas que en ninguna hay asistencia completa, hay dias en los cuales
no asistia ningun tallerista o que no asistian casi maestros, “NO estd presente
ningun tallerista, concurre la suplente de 2° asio”. (Acta N° 6), “Faltan dos
talleristas hay una maestra suplente” (Acta N° 8), “Faltan 6 docentes” (Acta N°
9).

e En cuanto a la intervencion docente, habia escuetos registros de socializacién de
experiencias, incluso aportes para la ensefianza de contenidos, otros registros
dieron cuenta de la participacion de los talleristas, “Trabaja la maestra MAC”
(Acta N° 4), “Trabaja la maestra de 1° aiio en escritura” (Acta N° 11),

“Estimular la participacion en la Red Global” (Acta N°15).

A partir de los registros en el Formulario de Visita de Direccion (de los 9 que fueron
relevados también se infirieron datos significativos (Véase Anexo I, Informe de
Avance, p. 232 - 238).
e La directora era un actor cotidiano en las clases, que realizaba visitas para ver el
estado de situacion de los distintos grupos y la realidad de sus actores. “Analizar
situaciones que demandan mayor atencion” (VDD3), “Mayor intervencion para

superar inadecuaciones” (MDD4), “Trabajar en pareja con la practicante”

(VDDB).
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Desde su rol de lider pedagdgico con un profundo conocimiento de la diversidad
docente ensefiaba y orientaba, estimulaba fortalezas y ayudaba a superar las
dificultades. “Orientar a la docente en su primer afio como maestra
adscriptora” (VDD1), “Aportes para una planificacion acorde al modelo de
ETC” (VDDS6).

Actuaba como profesional ético, realizaba visitas de orientacion desde donde
hacia sugerencias orales y escritas, pero pasado un tiempo prudencial
supervisaba exigiendo resultados. “Continua la problemdtica de no contar con
registros escritos que posibiliten ver los avances, la frecuencia y la secuencia de
los contenidos trabajados.” (VDD?9).

La formacion de los docentes en algunos casos resultaba deficitaria frente a los
desafios de la educacién actual y en especial frente a los multiples del modelo de
ETC y de la organizacién escolar. Intercambio sobre conceptos de lectura”
(VDD3), “Identificar contenidos del programa y seleccionar la metodologia
adecuada” (VDD6).

Con respecto a la planificacion se encontraron evidencias reiteradas sobre
carencias, irregularidades o falta de planificacién aulica “Mejorar los registros
escritos” (VDD1), <Tener en cuenta el nivel para elaborar planificaciones
cortas y evaluables” (VDD6), “Se recuerda la importancia de la planificacion
para lograr aprendizajes de calidad (VDD9).

Algunos docentes mostraban dificultad o indiferencia en el momento de incluir
en la planificacion aulica los acuerdos realizados a nivel de colectivo, tampoco
todos consideraban las observaciones y sugerencias dadas en las visitas de
orientacion y se registraban casos de aparente apatia a la supervision “Recordar
elementos a tener en cuenta en la planificacion diaria”, “Organizar la
planificacion periodica en unidades” (VDD6), “Compartir una planilla que
facilite el registro de actividades diarias” (VDD9), “Realizar seguimiento
Proyecto de Centro” (VDD11).
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7.6- Sintesis de evidencias a nivel de la observacion no participante

De la observacion no participante realizada a una Reunion del Colectivo Docente surgen
cuestiones que se interpretaron como recurrentes, de los 16 docentes estuvieron

presentes 11 y 2 de ellos eran maestros a la orden.

La directora es quien dirigi6 la reunion, hubo un orden del dia leido por un maestro con
temas surgidos en la semana conocidos por todos. Las intervenciones voluntarias fueron
limitadas y se intuyd una actitud de indiferencia y/o timidez hacia los planteamientos
aunque se mantuvo una cordialidad formal .La directora convoco en todo momento a
participar, una docente fue la que aportd en todos los temas. Se percibe que puede haber

tensiones latentes y explicitas (Véase Anexo I, Informe de Avance, p. 240).

Debe puntualizarse que estos hallazgos, a partir de los cuales se procurd ampliar y
profundizar la comprension del problema, se integraron con los de la primera fase de
identificacion del mismo por lo tanto se operé con un criterio inclusivo y de

continuidad.

7.7-L06gicas institucionales

Por lo dicho se estd en condiciones de detectar las necesidades de esta ETC que
requieren mayor atencién. La Técnica del Iceberg, presentada en el Marco Aplicativo
(Capitulo VI, p.106-107), implico determinar estas necesidades en tres niveles

institucionales catalogados como: lo visible, las prioridades, y lo subyacente.
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CUADRO N°24. Técnica del

Iceberg

DIMENSION ORGANIZACIONAL

rica en recursos
bibliograficos y

-Institucién
humanos,
tecnoldgicos.
-Infraestructura nueva, amplia y
acondicionada a las necesidades
del modelo pedagdgico de ETC.
-Equipo  de direccion  con
antigiiedad en la escuela.
-Horario de ETC.

-Movilidad docente

-Reuniones semanales luego del
horario escolar.
-Asistencia  parcial
reuniones de colectivo.
-Poca participacion en la toma
de decisiones en las reuniones de
colectivo.

-Talleristas gue entran y salen.

a las

-Contar con espacios de
coordinacién conjunta de
maestros de aula, talleristas y
profesores especiales dentro
del horario escolar.
-Organizar la tarea del aula
junto con los talleristas y
profesores especiales.

-Buscar nuevas estrategias
para difundir el material
bibliografico disponible en la
escuela.

-Acuerdos institucionales desde la
retérica o en el papel.

-Problemas de identidad y
pertenencia.

-Escasos indicios de cultura

colaborativa.

-Tensiones entre docentes

-Indicios de malestar docente y estrés
laboral

-Planificacion estratégica poco eficaz.

DIME

NSION PEDAGOGICO-DIDACTICA

-Préctica docente de 4° afio de
Magisterio

-Orientacién, liderazgo y apoyo
de la directora.
-Docentes con dificultades para
planificar.

-Casos puntuales de resistencia a
la planificacion.

-Elaborar proyectos en equipos
con tematicas que atraviesan
todo el ciclo escolar y luego
desarrollarlos en cada grado de
acuerdo al perfil y necesidades.
-Necesidad de formaciéon para
elevar la calidad de Ia
educacion.

-Resolver el tratamiento a la
diversidad con estrategias que
impacten en el aprendizaje y en
la vida de los nifios.

-Expectativas limitadas frente a los
logros del modelo de ETC.
-Diferentes grados de compromiso
frente a la tarea docente.

-Desarrollo profesional limitado.
-Docentes con escasas competencias s
para el cumplimiento de la funcion.
-Cultura docente individualista.
-Dificultad de organizacion de
tiempos laborales y personales.
-Escaso aprovechamiento de cursos.
-Autoestima profesional baja.

D

IMENSION ADMINISTRATIVA

-Frecuentes inasistencias
docentes.

-Escasa puntualidad.

-Contar con docentes a la
orden en caso de licencia por
el dia o con suplentes en caso
de licencias prolongadas.

-Cierta resistencia a la norma en el
cumplimiento de algunas
disposiciones.

DIMENSION COMUNITARIA

-Relacién conflictiva entre

docentes y padres.

-Convocar a la familia para
participar en la organizacién
y toma de decisiones de
diferentes actividades socio-
comunitarias

-Ausencia de estrategias novedosas
para traer el padre a la escuela

Fuente: elaboracion propia

7.8-Reconocimiento de necesi

dades

La sociedad ha cambiado y la diversidad entre los docentes esta presente, ya no se

ejerce la profesién solo por vocacion sino como salida laboral y en muchos casos son
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sostenes de la familia, tampoco provienen de contextos socioeconomicos culturales
similares como antes. La manera de posicionarse frente a la carrera a la hora de entender
la cohesion en torno a metas, objetivos, propuestas, compromisos y responsabilidades
con la escuela también ha cambiado, incluso es diferente entre los propios docentes de

una misma organizacion.

Tomando en cuenta esta realidad a continuacion se presenta un cuadro con aspectos
positivos que habra que sostener y potenciar y de aspectos ausentes o impedimentos al
aprendizaje organizacional que habra que trabajar como colectivo .A partir de la
evidencia recogida y del anlisis realizado, se elabora la Matriz FODA como dispositivo
que permite sintetizar los hallazgos el cual que posibilité organizar la informacion

referida a lo intra institucional, como fue resefiado en el Marco Aplicativo (Capitulo VI,

p.107).

CUADRO NP° 25. Matriz FODA de la institucion

FORTALEZAS

DEBILIDADES

-Equipo de direccién auténomo con solidez
de gestion y con fuerte presencia en la
institucion.

-Plantel docente complejo, diverso y cambiante, con
nuevas figuras que implica un continuo proceso de
reacomodacion.

-Liderazgo pedagdgico innovador.

-Docentes que presentan dificultades para planificar.

-Dedicaciéon y compromiso de la directora
como profesional.

-Falta de planificacién sistematica en algin docente.

-Apoyo de la direccion al accionar docente

-Relacion de dependencia y en algunos casos de
indiferencia con la directora.

-Buena comunicacion entre direccion y
docentes.

-Docentes aislados fisica e intelectualmente.

-Establecimiento de dialogos frecuentes
entre algunos docentes.

-Espacios para coordinacion de actividades de aula
considerados insuficientes.

-Buen relacionamiento docentes y alumnos.

-Responsabilidad pedagdgica relativa frente al tratamiento
de la diversidad de necesidades.

-Talleristas y profesores especiales de
distintas areas.

-Docentes con planificaciones propias que no siempre
coinciden con los contenidos tratados en el aula y en
algunos casos sin interés por coordinar..

-Reunién de Colectivo Docente semanal
como dispositivo de co-gestion y desarrollo
profesional.

-Asistencia irregular a las Reuniones de Colectivo por
trabajar en otras instituciones o situaciones personales,
dificultad y apatia para pautar, cumplir y respetar los
acuerdos institucionales.

-Grupos pequenos.

-Desmotivacion docente, estrés laboral.

-Edificio con amplios espacios cerrados y
abiertos ambientado de acuerdo al modelo
de ensefianza.

-Posibilidad de individualizacién de roles, funciones y
acciones (espacios muy separados entre salones de Inicial y
Primaria).

Fuente: elaboracion propia

127




Desde esta perspectiva se entiende que la organizacion presenta tres nucleos

probleméticos que resultan relacionados y sobre los cuales se propone acordar

estrategias de mejora:

La planificacion pedagogica.
La coordinacion y consolidacion de acuerdos en el colectivo docente.
El fortalecimiento de vinculos entre el colectivo docente y con la comunidad

escolar.

7.9-Conclusiones

La organizacion como escenario complejo y cambiante. Del proceso
diagnostico implementado se corrobor6 que el escenario de estudio se presentd
como altamente complejo y cambiante, con demandas sustantivas tanto
organizacionales como didactico-pedagogicas y sociales; se evidenciaron ademas
que desde la institucibn no siempre se contd con estrategias eficaces o
herramientas suficientes para dar respuesta a esta nueva realidad organizacional.
Sentimientos de malestar y tensiones que repercuten en el clima escolar. Se
interpreto a partir de los datos de las entrevistas, encuestas y formularios de visita
de direccidn a la clase que existen docentes que se encuentran superados por el
trabajo, mostrandose débiles, o no preparados para hacer frente a la diversidad de
tareas, al horario extendido y/o a las necesidades educativas y sociales que
subyacen del modelo de escuela. Y que realizan su labor con cansancio, irritacion
o depresion. Asimismo se entiende que algunos encuentran como salida inmediata
a esta problematica el llegar tarde, no concurrir a las reuniones o la solicitud de
licencia. Aspectos que pusieron de manifiesto sentimientos de malestar y
tensiones en el ejercicio de la labor que repercuten en el clima escolar.

La cuestion docente como escenario. Diferentes dindmicas observadas fueron
evidenciando una nueva realidad en donde la movilidad, las inasistencias y la
escasa puntualidad forman parte de lo cotidiano. La necesidad de reconocimiento
social, en el presupuesto de la profesion, y de desarrollo y mejoramiento
profesional es otro tema que también contribuye a la incertidumbre de no saber

afio a afio adonde se estd yendo produciendo desasosiego, desmotivacion, baja
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autoestima e inestabilidad familiar ya que la mayoria son jefas de hogar con
personas a su cargo, que entienden la tarea como una fuente laboral, que la
motivacion principal para ingresar a ETC es la remuneracion, siendo solo una
persona la que manifestd acceder a la carrera por vocacion. A través de las voces
de las entrevistas, de los registros de la encuesta y del analisis de documentos se
constatd que por mandato o por normativa se involucran en las actividades pero
que no todos se comprometen significativamente. Algunos aparecen vinculados a
la institucion en una relacién estrictamente funcional, otros porque les reditia mas
beneficios econdmicos, también hay casos que son ejecutores parciales de una
practica en cuya concepcién 0 consenso participan a veces 0 estdn ausentes
cuando se toman las decisiones. La diversidad de situaciones personales y
familiares, las diferentes motivaciones para el ingreso a la profesién asi como los
distintos niveles de compromiso con la tarea docente plantean un nuevo
escenario. Todas estas situaciones cuestionan las representaciones tradicionales de
la profesion docente; identificandose una escuela con diversidad de conductas,
con docentes que presentan distintas maneras de posicionarse, de vincularse y de
responder frente a la carrera, provocando ciertas tensiones y fisuras institucionales
que dificultan el aprendizaje y enlentecen el avance.
Espacios institucionales para la gestién que requieren nuevos roles docentes.
A través de las evidencias recogidas en las entrevistas, la encuesta, y la
observacién no participante se interpreté que la mayoria de los docentes conocen
su nuevo rol en el modelo de ETC, reconocen ademas que su trabajo no se limita
al aula, sino que también fuera de ella junto a sus colegas, valoran estos espacios
institucionales pagos de Reunion del Colectivo Docente y tienen conocimiento
que todo el colectivo debe asistir y participar en la toma de decisiones, co-
gestionando la escuela a través de acuerdos multidimensionales. No obstante ello,
reclaman que la Reunién Semanal de Colectivo Docente sea un espacio destinado
prioritariamente a la coordinacion puntual; de posibilidad de aprendizaje, de
reflexion de las préacticas, intentando pasar a un segundo plano su cometido
principal como dispositivo para conducir la escuela. Hay alli una tension entre el
discurso y la realidad cotidiana, entre lo que perciben como un valor del modelo
de ETC y la implementacion en la practica diaria. Se observa que si bien en estas
instancias de reunion se pautan acuerdos sobre cuestiones inherentes al quehacer
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educativo y social, la asistencia es limitada y entre los presentes las decisiones no
son unanimes, tampoco en la interna de la clase o en el actuar cotidiano el docente
siempre considera las orientaciones recibidas o los acuerdos establecidos. Lo
dicho se evidencia en los registros de visita del director a la clase, o en la
observacién no participante, incluso en las propias voces de los docentes; esta
falta de criterios produce de alguna manera cierto quiebre que afecta a la
coherencia institucional acarreando una posible crisis en la cohesién institucional.
Se considera que las responsabilidades, la participacion y la cooperacién no se
alcanzan a determinar ni son aceptadas o tenidas en cuenta de igual manera por
todos. Estas evidencias recuerdan aspectos tratados en el marco tedrico ya que los
cambios en las estructuras de gestion habilitantes a nuevos espacios de
participacion y decision no producen por si mismos los efectos deseados si no son
apropiados y resignificados por los propios docentes desde el contexto escolar en
el cual actuan.

Nuevos desafios de gestion y liderazgo. Por otra parte, se observo un Equipo de
Direccién sélido con un marcado sentido de pertenencia, con una concepcion
compartida tanto en los aspectos pedagdgicos-didacticos como en los de gestion
del centro que intenta sostener un tipo de liderazgo transformacional. Sin embargo
a pesar del extenso conocimiento e involucramiento con la institucion las
evidencias muestran que la planificacion estratégica institucional es poco eficaz,
que no siempre se respetan los acuerdos pautados, que persisten problemas de
falta de planificacion pedagdgica que no se han podido solucionar, que al docente
le cuesta la lectura bibliografica y que la convivencia se tiene que construir
diariamente. Tampoco hay indicios de tentativa de avances hacia un liderazgo
distribuido, segun se analizara en el marco tedrico, buscando mayor participacion,
involucrando al colectivo desde su realidad personal y profesional, dandole

responsabilidad y poder de decision.

En razon de ello se considerd que en la interna de la institucion se hacian necesarios

ciertos replanteamientos: el deber ser del docente como profesional de la educacién, las

cuestiones a resolver desde la formacion y el desarrollo profesional, las dificultades en

la implementacion de las précticas de aula, la pauta y cumplimiento de acuerdos y en la

participacion en la toma de decisiones de la escuela. En primer término se entendio
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prioritario reelaborar y aplicar una politica escolar compartida que contemplara la
realidad y necesidad docente y que considerara los fines de ETC, para consensuar
pautas claras que dotaran de coherencia a la institucién y generaran aprendizaje
individual y organizacional. En tanto se piensa que la construcciéon de expectativas
comunes resultaria fundamental para promover una cultura institucional colaborativa,
atenta al nuevo rol docente en tanto participe de la gestion escolar desde los espacios
institucionales habilitados para ello en la ETC, con una efectiva toma de decisiones
conjunta y el cumplimiento de acuerdos. Y que ello provocara otro tipo de motivacion,
contribuyendo a incentivar la realizacion de cambios significativos que aseguren su
prolongacion en el tiempo como ser: apostar a la profesionalizacion el
perfeccionamiento y actualizacion continua, considerar a la planificacion como
dispositivo de actualizacion y mejora de las practicas de ensefianza, descender los
niveles de estrés, logrando asi profundizar las relaciones interpersonales vinculandolos

mas afectivamente a la escuela y a la comunidad.

En suma

El tema de las responsabilidades, esta fuertemente ligado a las soluciones. En la medida
que existen diferentes grados de compromiso frente a la situacion planteada, aunada a
gue en algunos casos los docentes no estan lo suficientemente formados para atender a
todas las demandas intelectuales, sociales y emocionales del modelo de ETC, ni
preparados psicoldgicamente para darle respuesta a las necesidades e intereses de estos
nifios, se autoexcluyen de la solucion. La directora en su accionar se enfrenta a un doble
desafio, gestionar y liderar, por un lado crear espacios de coordinacion y participacién
en la Reunion del Colectivo Docente con nuevas estrategias de planificacion, a partir de
una construccion teorica actualizada que obligue éticamente a una lectura situada y al
aprendizaje docente, y por el otro convocar, motivar y fortalecer vinculos,

especialmente entre los actores y la institucion
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CAPITULO VIII: PLAN DE MEJORA

Las lineas generales del PMO surgieron del PIO y fueron acordadas en una reunion
realizada en la institucion a efectos de devolver, y someter a debate, los emergentes de
dicha investigacion. A partir de la lectura y reflexion del informe el Equipo de
Direccion coincidio con la aproximacion diagnostica realizada. Sin embargo, en acuerdo
con el investigador se consider6 pertinente que del nucleo problematico presentado se
optara por priorizar y desarrollar dos lineas de accion: la planificacion pedagogica y la
coordinacion y consolidacion de acuerdos en el colectivo docente. Los argumentos
presentados fueron dos; que el centro esta en proceso de atencion a la problematica
vincular detectada en el diagnéstico, y la necesidad de optimizar los tiempos.
Simultdneamente se conformo el grupo de trabajo responsable de su elaboracion. La
tarea se desarroll6 en cuatro encuentros (Vease Anexo Il, Plan de Mejora
Organizacional , p. 260 - 265) y se estructurd a través de la Planilla Integradora (Véase
Anexo Il, Plan de Mejora Organizacional, p.253).

Este plan que se plantea como un proceso en el que se presentan varias fases a
implementar en forma ciclica (una vez que se llega a un determinado paso, se vuelve a
comenzar con la retroalimentacion de lo acontecido y el enriquecimiento de las
experiencias adquiridas) apuntdé a unificar los objetivos de manera que la vida
institucional tenga coherencia y a consolidar una cultura colaborativa fomentando el

dialogo pedagdgico entre los docentes.

8.1- Objetivos

General Potenciar el uso de espacios de participacion colectiva como medio de
cogestion, desarrollo profesional y planificacion estratégica.

Especificos: 1-Resignificar el sentido de los acuerdos como estrategia de gestion,
participacién y orientacién pedagdgica de la escuela.

2-Fortalecer y dinamizar la Reunién del Colectivo Docente como espacio que se
encamina a instalar nuevas practicas de participacion generando aprendizaje
organizacional renovado.

3-Promover estrategias de planificacion conjunta y articulada que motiven a la
busqueda de una concepcion epistemologica compartida y actualizada que contemple,

atienda y favorezca el aprendizaje y la diversidad del alumnado.
132



8.2-Lineas de actividad vinculadas al objetivo especifico N°1

1.1-Seminario-taller de analisis y reflexion sobre la funcién de la Reunién del
Colectivo Docente en ETC, la mision del colectivo escolar y el sentido pedagogico y
ético de la tarea docente a partir de ello. Descripcién: En el inicio del afio lectivo -
febrero- reunion de colectivo para evaluar los resultados de este espacio 2014, la
Inspectora realizara una retroalimentacion y un analisis mas en profundidad de las
pautas del Modelo pedagdgico de ETC. Se prevé un taller de reflexion y debate con
todo el plantel docente sobre el lugar relevante que debe ocupar dentro de la
organizacion la Reunién Semanal de Colectivo como espacio de cogestion institucional
y el rol protagénico de cada uno de los participantes en la toma de decisiones. Se
producira un documento que colectivice todos los acuerdos y orientaciones generales
para el trabajo del afio.

1.2-Seleccion y tratamiento de temas relevantes de la escuela que impliqguen mayor
involucramiento docente en la toma de decisiones de la organizacién. Descripcion: El
colectivo docente se reunird para definir temas institucionales a tratar en los espacios
pedagdgicos colaborativos y elaborar la planificacion de referencia. Se prevén cuatro
reuniones, en las cuales se aborde el tema, en febrero, mayo, agosto y noviembre. La
planificacién se comenzara a considerar desde marzo y sera flexible pues se tendran que
sumar los temas emergentes.

1.3-ldentificacion de vinculos e implicancias entre nuevas teorias pedagdgicas y
nuevas formas de pensar e implementar la actividad escolar y la planificacién
didactica. Descripcion: En la segunda quincena de marzo y durante la primera semana
del mes de abril en las Reuniones de Colectivo Docente, previamente agendadas, se
estudiara y analizara bibliografia que hace referencia a nuevas teorias para la ensefianza,
por ejemplo “Pedagogias para el aprendizaje profundo” de Fullan, y el proyecto Red
Global, asimismo se calibrara la posibilidad de incorporarla en los diferentes proyectos
en los que estd participando la escuela y se debatird sobre repercusiones en el
aprendizaje de los nifios.

1.4-Definicion de los objetivos del Proyecto de Centro y acuerdos en base a qué
ensefiar, cuando ensefiarlo, como hay que ensefiar y que hay que evaluar;
contextualizando la propuesta al modelo de ETC y contemplando a la diversidad.

Descripcion: Entre la Gltima quincena de marzo y la primera de abril se propone realizar
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una sintesis de los aportes tedricos donde consten todos los acuerdos pedagogico-
didacticos surgidos en las Reuniones de Colectivo Docente, para luego integrarlos al
Proyecto de Centro y a los documentos de planificacion por niveles y por clase. Los
acuerdos realizados y sus fundamentos se recogeran en el Proyecto de Centro,
documento que sera de manejo institucional.

1.5-Conceptualizacion y acuerdos de base en relacion a lo que se entiende por
“buenas prdcticas” o “prdcticas exitosas”. Descripcion: El Equipo de direccion
realizard un taller en el mes de abril para que los maestros analicen préacticas exitosas
patentadas y debatan sobre su injerencia en la escuela consensuando un enfoque

institucional ante las mismas.

8.3-Lineas de actividad vinculadas al objetivo especifico N°2

2.1-Implementacién de un curso de capacitacidn sobre uso de recursos y herramientas de
comunicacion y colaboracion Web 2.0 orientado a fortalecer las competencias del
colectivo docente. Descripcion: Todo el colectivo docente realizara un curso de cuatro
instancias, a efectos de adquirir los conocimientos y habilidades necesarias para navegar
en la web, trabajar en espacios virtuales, e intervenir en foros académicos. El curso
estara a cargo de la maestra MAC en horario extraclase a convenir.

2.2-Creacion de un espacio virtual propio para todo el colectivo docente disponiendo de
herramientas de comunicacién interactiva sincronica y asincronica aptas para el trabajo
colaborativo. Descripcion: Durante el mes de abril la maestra MAC trabajara en la
creacion del espacio interactivo. Habilitara la plataforma, matriculard a todos los
docentes como usuarios y les proporcionara una contrasefia para poder acceder al sitio.
2.3-Participacion del colectivo docente en el espacio virtual intercambiando ideas,
interrogantes, opiniones, mejores préacticas. Descripcion: Entre mayo y diciembre se
realizard el intercambio entre todos los docentes a traves del espacio virtual.
2.4-Publicacion de algunas practicas de ensefianza que ofrecen dificultades
abriéndola a las sugerencias de los colegas. Descripcion: A partir de mayo se
publicaran actividades y los demas colegas podran intervenir, opinar y colaborar. La
Maestra MAC se encargara de administrar y actualizar el espacio virtual publicando

actividades enviadas a tal fin.
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2.5-Creacion de “Foros temdticos de discusion” a través del espacio virtual invitando
a docentes de las didacticas especificas del IFD abiertos durante una semana.
Descripcion: Durante una semana en mayo, agosto y noviembre se creard un foro de
discusion academica sobre topicos seleccionados en relacion con temas considerados
significativos, tutorado por un profesor de las didacticas especificas del IFD en el que
intervendran todos los docentes de la escuela. La maestra MAC sera la encargada de
administrarlo. Se producira una cartilla por cada uno de los tres foros sobre lo méas

relevante de la tematica tratada que sera de uso institucional.

8.4-Lineas de actividad vinculadas al objetivo especifico N°3

3.1-Proposicidn de actividades que efectivamente se vinculen al Proyecto de Centro.
Descripcion: Se realizaran cuatro reuniones bimensuales para rever el Proyecto de
Centro. A partir de los objetivos definidos se seleccionara, debatird y acordard por
niveles actividades que sean consideradas motivadoras e innovadoras por los docentes y
favorezcan los aprendizajes de los nifios.

3.2-Realizacion de planificaciones orientadoras por niveles e intercambio docente por
parte de los pares de maestras de aula respectivas. Descripcion: Desde el mes de abril
los docentes formaran equipos de trabajo por niveles para planificar por areas de
conocimiento y posterior adecuacion individual al grado. Para efectivizar esta
perspectiva de planificacion conjunta, también se implementaran instancias de docencia
compartida y otras de intercambio de grado entre éstos docentes en algunas actividades
que lo ameriten.

3.3-Integracion y uso efectivo de la red global de aprendizajes en profundidad de la
cual forma parte la escuela. Descripcién: Desde el primer bimestre todos los docentes
seran usuarios sistematicos de la plataforma educativa e introducirdn en sus
planificaciones los aportes considerados enriquecedores. A su vez aplicaran alguna de
las précticas sugeridas.

3.4-Construccion de un banco electronico de experiencias de aula difundiendo
orientaciones y practicas exitosas a disposicion de todos los docentes. Descripcion: A

partir del mes de mayo en el espacio virtual del colectivo docente se publicaran por
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nivel experiencias en distintas areas del conocimiento con resultados probados. El
espacio serd administrado por la maestra MAC.

3.5-Intercambio y socializacién de précticas exitosas entre docentes de la escuela y
con otras ETC. Descripcion: En agosto se realizara una “Feria departamental de
experiencias en ETC”. Se invitara a todos los docentes del area a participar y exponer
sus practicas. Finalizado el evento se compilaran todas las experiencias en un video para
uso institucional y departamental. Se proporcionardn copias a la Inspeccion
departamental y a las escuelas que participaron. Como resultado se seleccionaran las

experiencias mas innovadoras para socializarlas en You Tube.

8.5-Logros proyectados

Los logros proyectados, relacionados con los objetivos especificos se detallan en la
Planilla Integradora (\Véase Anexo I, Plan de Mejora Organizacional, p. 253). Entre los
que se consideran mas relevantes se encuentran:
e EI 90% de los docentes participa en el Seminario taller sobre la funcion de la
Reunion del Colectivo Docente en ETC y como resultado produce un
documento que colectiviza todos los acuerdos y orientaciones generales para el

trabajo del afio.

e EI 80% de los docentes participa en la definicion de objetivos y lineamientos

pedagdgico-didacticos del Proyecto de Centro y lo plasman en un documento.

e EI 90% de los docentes participa en el espacio virtual de la escuela en torno a
actividades de planificacion conjunta, planteando dudas y consultas e

intercambiando précticas y bibliografia.
e EI 80% planifica por niveles, integrando areas con adaptacion al grado.

e FEl 70% de los docentes de un mismo nivel realiza actividades de docencia

compartida e intercambio de aulas respectivas.

e EI 50% de los docentes participa en la “Feria departamental de experiencias en

ETC” socializando alguna préctica de aula considerada exitosa.
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Es de esperar que en la implementacion progresiva de las diferentes instancias y la
puesta en marcha de procesos de reflexion y autoevaluacion previstos en los
instrumentos de monitoreo del plan, permitan concretar en el afio lectivo cambios en las
practicas institucionales y aulicas y en las modalidades vinculares intra y extra

institucionales (actores de la organizacion, comunidad, familias).

El PMO supuso también previsiones que aseguran su viabilidad contribuyendo a su
implementacion. Tal es el caso de disponer de ciertos recursos detallados en un cuadro
(Véase Anexo Il, Plan de Mejora Organizacional, p. 251), la formulacion de un
cronograma (véase Anexo Il Plan de Mejora Organizacional, p. 252) el disefio del
Presupuesto, dispositivos de seguimiento y supuesto de realizacion (véase Anexo I,

Plan de Mejora Organizacional, p. 257 -258).

En sumay a modo de cierre
Cabe sefialar que las acciones del Plan de Mejora buscaron dar respuesta a la

problematica diagnosticada relaciondndose también con los diferentes ejes tedricos
abordados considerando los siguientes aspectos.

Sobre la escuela y su organizacion, se la penso desde la nocion de transformacion
permanente entendiendo que es imprescindible ante los hallazgos realizados un nuevo
escenario de corresponsabilidades lo que supone la necesidad de apertura desde la
gestion del centro de procesos de readaptacion para la busqueda de un disefio escolar
coherente que responda a las demandas de hoy. En este proceso de bdsqueda de
coherencia se sugiere una planificacion estratégica acorde a las necesidades del
contexto. Lugar neuralgico desde donde se vuelve factible poder pensar en la
posibilidad de ensefiar y aprender en formacion académica y socio afectiva viabilizando
de esta manera el cambio. Desde esta impronta se entiende fundamental los nuevos
modos de gestion colegiada, donde los docentes deben compartir el conocimiento
adquirido sobre buenos y nuevos modos de ensefiar, al tiempo que configuran su
identidad como participantes en beneficio de la mejora del aprendizaje propio y el de los
alumnos. En este ambito se entiende que el director debe ser el agente de cambio
encargado de dinamizar, que debe aprovechar las competencias de cada uno y en su
conjunto en torno a una misién comun y para el logro de sus aspiraciones. Este rol

puede ser facilitado a traves del ejercicio de un liderazgo distribuido que lleve a todos a
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realizar el trabajo de forma maés eficiente y destacada; fortaleciendo e incrementando la
capacidad de la escuela para resolver sus problemas en forma colaborativa y
comprometida.
Sobre el clima escolar, se entiende que lo que piensan y sienten los docentes incide
directamente en lo que hacen, determinando el clima escolar y desde donde se aprecian
algunas tensiones. Por tanto estas percepciones tienen repercusiones en la disposicién a
participar activa y eficientemente en el desempefio de las labores, influyendo ademas,
en el grado de compromiso e identificacion de los miembros con la institucion. Si se
concibe el centro escolar como una totalidad social integrada que busca fortalecerse y
convertirse en un lugar de mejora continua de ensefianza, de aprendizajes duraderos y
de convivencia armdnica, supone admitir la necesidad de que desde la gestion se
generen climas abiertos y de colaboracion donde se debata sistematicamente para actuar
reflexivamente, se analice el contexto y los procesos.
Sobre la cuestién docente, se parte de la impronta de que en el momento actual el
docente no puede afirmar que su tarea sea prioritariamente la de ensefiar. Sin embargo,
pese a que se les exige que asuma otros roles, sobre todo de corte asistencialista, no se
ha cambiado la formacion que recibe trayendo como consecuencia resquebrajamientos,
tensiones y malestar no siempre faciles de arreglar o sobrellevar. Asimismo se observa
que la vida personal del docente también ha sufrido cambios y se le han sumado nuevos
roles como el de jefe de hogar, con personas a cargo 0 como sustento econémico,
repercutiendo directamente en el profesional. Este nuevo escenario profesional-personal
demanda otros tiempos que el docente no dispone actuando en algunos casos en
detrimento del profesionalismo y de la profesionalizacion, derivandose en la existencia
de culturas profesionales de corte conductista, de colegiabilidad artificial o incluso
balcanizadas, no acordes a las demandas de la realidad actual de la escuela. En este
nuevo desafio que se abre a la gestion se sefiala como clave, por un lado, el grado de
compromiso e implicancia que, con la tarea escolar y también con su propia
profesionalizacion, aborden los docentes, y por el otro, que el equipo de direccion se
plantee nuevos estilos de gestion y liderazgo distribuido donde la co-gestion o gestion
compartida esté presente en el cotidiano de la instituciéon segun alienta su modelo, con
su correspondiente toma de decisiones en forma responsable, comprometida y
colaborativa, provocando asi la mejora en la ensefianza y en los aprendizajes de todos
los actores involucrados en el proceso.
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QUINTA SECCION: REFLEXIONES FINALES

Durante el proceso de investigacion se identific6 que de la demanda subyace un
entramado conceptual en el cual se integraron, no sin fricciones, cuestiones en el campo
de lo institucional, de lo organizacional, de lo profesional y de lo personal que
repercutieron en la realidad escolar produciendo fisuras y alguna tension. En el
transcurso se intentd mostrar la relacion existente entre cada una, la influencia de una
sobre la otra y como las diferentes posiciones que se asumieron sobre estos temas,

terminaron por condicionar las estrategias acordadas en el Plan de Mejora.

A su vez referentes tedricos dieron soporte y riqueza pedagdgica al tema, permitiendo
captar mas claramente cuales fueron los posibles sesgos y supuestos que afectaron a los
fendmenos que se estudiaron y qué probables limitaciones impusieron los paradigmas y
teorias que enmarcaron la labor. Igualmente se registraron ausencias y vacios propios de

los desafios y cambios vividos por las instituciones educativas en estos tiempos.

La realidad vista en un comienzo en forma un tanto difusa, durante el proceso debido a
la amplitud que surgi6 de la profundizacion en la situacion, fue capaz de ser resumida
en un nucleo problematico complejo. Lo que obligé a recentrar la mirada en un tema
hoy considerado fundamental por la sociedad académica; pensar una nueva forma de

ejercer la profesion docente y su sentido actual.

Al ensefiar, el maestro se expone, se ensefia; no solo ensefia un saber, sino la propia
relacién con el saber; no sélo esta alli, entre alumnos, sino que es ante todo presencia, el
saber que necesita para vivir y para vivir-lo como docente, es aquel que esta unido a él,
que lo constituye, que hace cuerpo con él, que lo tiene in-corporado. En consecuencia,

el oficio docente, se hace con él mismo, con lo que él es y lleva incorporado.

Si se considera esta premisa y en sintonia con lo expresado en el Marco Tedrico
parece necesario adoptar posiciones epistemologicas bien diferentes que otrora con
respecto al conocimiento y a la formacién de los saberes in-corporados que requieren
los docentes de este siglo para su practica profesional. La practica entonces, al ser

espacio y proceso generador de nuevos conocimientos debe considerarse un escenario
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complejo, incierto y cambiante donde se producen interacciones que merecen la pena

vivir y a la vez observar, relacionar, contrastar, cuestionar y reformular.

La escuela dista mucho de tener resuelto este tema que refiere a la articulacion entre el
desarrollo del pensamiento aplicado, del conocimiento critico, de las capacidades
creativas, y del conocimiento que organiza los modos de sentir, de pensar y de actuar de
sus actores. Comprender la integracion compleja pero indisoluble de los elementos
I6gicos y racionales con los emotivos y motivacionales de los sistemas de interpretacion
y accién docente es neuralgico ante la necesidad de responder ya a un reto inaplazable

como es la necesidad de reinventar la profesion.

La practica divorciada entre el conocimiento, las habilidades, las actitudes y los afectos,
conduce al fracaso de la misién académica y social de formar profesionales
competentes. Por ello, los docentes requieren una formacién que incluya, por supuesto,
el conocimiento de lo que se quiere ensefiar y la pasion por el saber, pero ademas las
ganas de ayudar a aprender, asi como el desarrollo de habilidades y actitudes
profesionales para estimular y estimularse, motivar y motivarse incluso y
principalmente frente a la desacreditacion social de la profesion, todo ello conjugado y
en armonia con su vida personal también en muchos casos sobrecargada de roles y

responsabilidades, cambiante, tensa y con fisuras.

El hoy supone cancelar la frontera entre lo que se sabe y lo que se es, las barreras entre
el &mbito profesional y ambito personal se difuminan en la vida préctica de los
docentes, pues sus decisiones no debe sustentarse ni solo ni prioritariamente en su
conocimiento explicito profesional sino de forma muy decisiva en sus modos de pensar,
sentir y actuar, en sus plataformas de creencias y habitos, la mayoria de ellos implicitos

e inconscientes, que constituyen su peculiar identidad.

Desde esta perspectiva en el epicentro del cambio cualitativo requerido se sitGa por un
lado la figura de un nuevo docente como profesional responsable y comprometido,
capaz de comprender y manejar la tension de la vida real del aula, del centro escolar, de
la comunidad educativa ademéas de compaginarla con la realidad de su vida familiar y

por el otro lado la figura del director quien arropa a través de una efectiva y activa
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cooperacion y como profesional experto acomparia y orienta la formacion y actuacion,
provocando la reflexion sobre la situacion, sobre ellos mismos, sobre su actuacion, y
sobre las consecuencias de la accion, en definitiva un director que debe ejercer un
liderazgo distribuido contribuyendo al desarrollo de la autonomia profesional docente,
porque no puede haber responsabilidad sin autonomia, ademas de promover la toma de
decisiones para la co-gestion de la escuela. Cumplir no es un mérito, si pueden serlo
auspiciar tareas de calidad valoradas positivamente y asumir nuevas y mas complejas
responsabilidades, como ser liderar la innovacién y contribuir a la reformulacion del

sentido de la funcion docente.

Un colectivo docente trabajando en grupos y colaborativamente, aprende a desarrollar
un lenguaje comun para mejorar sus aprendizajes, para ensefiarse unos a otros acerca de
la ensefianza y de la co-gestion de la escuela. A este respecto, parece Util el concepto de
aprendizaje organizacional transformativo por su énfasis en la auto-reflexion critica,
como la estrategia privilegiada para reconstruir las redes de valores, creencias y
supuestos sobre el funcionamiento de las cosas y el propio funcionamiento de cada
sujeto. Los significados personales se construyen y reconstruyen de forma permanente
desde las propias experiencias personales y se validan mediante el debate y el didlogo

con los otros.

En definitiva, aprender a educar en esta realidad compleja y cambiante supone aprender
a educarse como docente de forma continua. La preparacién ante estas exigencias
requiere una transformacion radical de los modos tradicionales de formacion. Se
necesitan profesionales expertos en sus respectivos ambitos del conocimiento y al
mismo tiempo comprometidos y competentes para provocar un aprendizaje relevante en
ellos mismos, pues la ensefianza que no consigue provocar un aprendizaje propio pierde

su legitimidad.

Pensar la lectura como formacién implica pensarla como una actividad que tiene que
ver con la subjetividad del lector: no sélo con lo que el lector sabe sino con lo que es. Se
trata de pensar la lectura como algo que forma, o de-forma o trans-forma, como algo
que constituye 0 pone en cuestion aquello que se es. Si se lee para adquirir
conocimientos, después de la lectura se sabe algo que antes se ignoraba, se tiene algo
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que antes no se tenia, pero el docente sigue siendo el mismo que antes, nada lo ha
modificado. Y esto no tiene que ver con lo que sea el conocimiento, sino con el modo
como se define. Para que la lectura se resuelva en formacion es necesario que haya una
relacion intima entre el texto y la subjetividad. Y esa relacion podria pensarse como
experiencia, aunque entendida de un modo particular, seria lo que le pasa al docente. No
lo que pasa, sino lo que le pasa. Se vive en un mundo en que pasan muchas cosas. Pero,
al mismo tiempo, casi nada le pasa. Se saben muchas cosas, pero no se cambia por lo
que se sabe. Esto seria una relacion con el conocimiento que no es experiencia puesto
que no se resuelve en la formacion o la trans-formacion de lo que se es. Se esta
informado, pero nada con-mueve en lo intimo. Pensar la lectura como formacion supone
cancelar esa frontera entre lo que sabe y lo que se es, entre lo que pasa y lo que le pasa

al docente.

Hacerse docente tiene por tanto mucho que ver con elaborar esa presencia: pensar los
modos en que se establecen las relaciones; indagar en lo que se tiene como propio y
como eso es lo que esta vivo y activo, no ya como un recurso acufiado, sino como un
modo propio de vivir las situaciones educativas, aquellas que permiten estar de verdad,;
descubrir lo que se tiene que hacer consciente, visible para si mismo, de los modos de

ser y estar, para ver si es eso lo que requiere la accion educativa.

Lo fundamental de la ensefianza lo que esta en la base, sosteniéndolo todo, es el docente
mismo, quién es y lo que desde ahi se pone en juego. La ensefianza, lo que de verdad
ocurre y se dirime en ella, trasciende el ensefiar, depende del compromiso de cada uno,
de una disposicion personal, de una formacién y una cultura personal. No es suficiente
con saber sobre la docencia, formarse como docente es necesariamente hacer algo

consigo mismo.

Este cambio de posicion refleja una transformacion que va desde una vision de la
ensefianza de cdmo hacerle algo al otro para obtener algo de él, a otra que se plantea
estar atento al modo como entrar en relacion y lo que se pone en medio en esa relacion.
A este respecto se demandan docentes mejor preparados en sus respectivos ambitos del
conocimiento, responsables y mas comprometidos con la tarea compleja de acompafar,
estimular, y orientar su propio aprendizaje y desarrollo profesional.
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En otro orden desde el rol de asesor se considera que durante el proceso de
investigacion se evidenciaron mdaltiples aprendizajes tanto en lo personal como lo

profesional.

Se destaca que desde el comienzo se cre6 una buena relacion con la institucion donde la
empatia, la autenticidad y la aceptacion positiva estuvieron presentes. Esta relacion se
cultivo tratando de ponerse en el lugar del otro, en la escucha atenta para intentar
entender el marco referencial, en base a la calidez de la interaccion. Estas instancias
permitieron a su vez percibir que la colaboracion considerada un ingrediente clave como
forma de construccion compartida fue posible y se realiz6 desde el compromiso y ética
profesional y no desde la imposicion o la decision externa.

También es de destacar que la participacion llevo al docente a fortalecer el sentimiento
de vinculacién y pertenencia institucional asi como el de compromiso de trabajar en
equipo y en colaboracion con todos los actores institucionales para alcanzar las metas
trazadas.

A su vez tanto la institucion como el asesor entendieron que se debia fomentar la
capacidad de aprendizaje y que en la relacién construida desde el reconocimiento y el
respeto por cada uno, hubo cosas que aprender y cosas que se dieron de ambas partes,
tolerando las diferencias y los distintos puntos de vista. Asimismo el asesor se sintio en
todo momento motivado, pues los actores involucrados le hicieron sentir que su trabajo
era importante y necesario tanto para el desarrollo profesional de los docentes como
para la mejora de la propia institucién y que iba por buen camino. Cuestiones gque se

transformaron en un reto diario

Finalmente se considera que de la negociacion con la institucion que llevo a formular
una nueva demanda compartida, donde se compartieron representaciones, finalidades y
expectativas del problema, se tuvo como resultado un potente Plan de Mejora que de
Ilevarlo efectivamente a la préctica se considera dard muy buenos resultados personales,

profesionales, organizacionales, e institucionales.

143



BIBLIOGRAFIA

AGUERRONDO, I. (1991). El planeamiento como instrumento de cambio. Troquel.
Buenos. Aires

AGUERRONDO, I. & otros. (2002). La escuela del futuro Il. Como planifican las
escuelas que innovan. Buenos Aires: Papers Editores.

AGUERRONDQO, I. & XIFRA, S. (2002). La escuela del futuro I. Como piensan las
escuelas que innovan. Buenos Aires: Papers.

AGUERRONDO, 1. (2009). Conocimiento complejo y competencias educativas
IIPE/UNESCO Buenos Aires. Accedido el 8 de marzo de 2015 desde
http://www.uca.edu.ar/uca/common/grupo95/files/articulos-aguerrondo-conocimiento-
complejo-y-competencias-educativas.pdf

AGUERRONDO I. (2010, setiembre). Retos de la calidad de la educacion:
perspectivas Latinoamericanas. Accedido el 8 de marzo de 2015 desde
http://www.uca.edu.ar/uca/common/grupo95/files/articulos-aguerrondo-bogota-2010-
retos-de-la-calidad-de-la-educacion.pdf

ALVAREZ. M., (2001). El liderazgo de la calidad total. Barcelona: Praxis S.A.
ALVARADO OYARCE, O. (2003). Gerencia y marketing educativo: Herramientas
modernas de gestion educativa. Perd: Universidad Alas peruanas.

ANAYA, D. (2002). Diagnostico en Educacién. Madrid: Sanz y Torres.
ANEP/MECAEP. (1997). Lineamientos para la implementacion de un nuevo modelo
pedagogico e institucional de escuela de tiempo completo. Accedido el 22 de enero de
2015 desde http://www.ceip.edu.uy/tiempo-completo-modelo-pedagogico-informes-
documentos-de-referencia.

ANEP/CODICEN/-CEP. Acta 90 — Resolucion 21 — 24/12/ 1998.

ANTUNEZ, S. (1997). Del Proyecto Educativo a la Programacion de Aula. Barcelona:
Grao.

ARON, A. & MILICIC, N. (1999).Clima social escolar y desarrollo personal. Un
programa de mejoramiento. Santiago: Editorial Andrés Bello.

AVALOS, B. (1996). Caminando hacia el Siglo XXI: docentes y procesos educativos
en la regién de Latinoamérica y el Caribe. Boletin Proyecto Principal de Educacion,
(41). Santiago: UNESCO-OREALC.

AVALOS, B. (2009) Los conocimientos y las competencias que subyacen a la tarea
docente. En Vélaz de Medrano & Vaillant Denise (Eds) Aprendizaje y desarrollo
profesional docente Madrid: Santillana.

BALL, S. (1989). La micropolitica de la escuela. Hacia una teoria de la organizacion
escolar. Barcelona: Paidos.

BOLIVAR, A. (2000). Los centros educativos como organizaciones que aprenden:
promesas y realidades. Madrid: La Muralla.

BOLIVAR, A. (2000). Los centros escolares como comunidades. Revisando La
colegialidad. Revista espafiola de pedagogia. (216), 253-274 Accedido el 8 de marzo
de 2015 desde: (http://revistadepedagogia.org/descargar-documento/202-los-centros-
escolares-como-comunidades.-revisando-la
colegialidad.htmI?phpMyAdmin=uC0XyJAOfLak3g6gw3QVHgsd3I9

BOLIVAR, A. (2001). “Documentar la realidad: un diagndstico ajustado a la
intervencion educativa” Articulo presentado en Curso de Verano de la Universidad del

144



http://www.uca.edu.ar/uca/common/grupo95/files/articulos-aguerrondo-bogota-2010-retos-de-la-calidad-de-la-educacion.pdf
http://www.uca.edu.ar/uca/common/grupo95/files/articulos-aguerrondo-bogota-2010-retos-de-la-calidad-de-la-educacion.pdf
http://www.ceip.edu.uy/tiempo-completo-modelo-pedagogico-informes-documentos-de-referencia
http://www.ceip.edu.uy/tiempo-completo-modelo-pedagogico-informes-documentos-de-referencia
http://revistadepedagogia.org/descargar-documento/202-los-centros-escolares-como-comunidades.-revisando-la%20colegialidad.html?phpMyAdmin=uC0XyJA0fLak3g6gw3QVHgsd3l9
http://revistadepedagogia.org/descargar-documento/202-los-centros-escolares-como-comunidades.-revisando-la%20colegialidad.html?phpMyAdmin=uC0XyJA0fLak3g6gw3QVHgsd3l9
http://revistadepedagogia.org/descargar-documento/202-los-centros-escolares-como-comunidades.-revisando-la%20colegialidad.html?phpMyAdmin=uC0XyJA0fLak3g6gw3QVHgsd3l9

Pais Vasco (San Sebastian, 5-7 de julio, 2001): “Calidad y mejora continua en los
centros  escolares”. Accedido el 28 de marzo de 2015 desde
www.google.com.uy/#q=Bol%C3%ADvar%2C+A.+(2001).+Documentar+la+realidad:

+un+diagn%C3%B3stico+ajustado+a+la+intervenci%C3%B3n++educativa

BOLIVAR, A. (2010). La logica del compromiso del profesorado y la responsabilidad
del centro escolar. Una revision actual. Revista Electrénica Iberoamericana sobre
Calidad, Eficiencia y Cambio en Educacion, 8 (2). Accedido el 20 de enero de 2015
desde http://www.ice.deusto.es/rinace/reice/vol8n2/Bolivar.pdf.

BROVELLI, M. (2001). Nuevos/viejos roles en la gestion educativa: el asesoramiento
curricular y los directivos en los procesos de cambio. Rosario, Editorial Homo Sapiens.
BRASLAVSKY, C. (2004). Diez factores para una Educacion de Calidad para todos en
el siglo XXI. Revista Electronica Iberoamericana sobre Calidad, Eficiencia y Cambio
en Educacion, 4 (2). Accedido el 20 de enero de 2015 desde http:
www.rinace.net/arts/vol4num?2e/art5.pdf

CANTON MAYO, I. (2004). La organizacion escolar normativa y aplicada. En Revista
Electronica Iberoamericana sobre Calidad, Eficiencia y Cambio en Educacion, 2 (2).
Accedido el 20 de enero de 2015 desde
http://www.ice.deusto.es/rinace/reice/vol2n2/Canton.pdf.

CASASSUS, J. (2000). Los problemas de gestion educativa en América Latina.
UNESCO.

COHEN, L. & MANION, L. (1990) Métodos de investigacion educativa. Madrid; La

Muralla

CAMPBELL, P. & SOUTHWORTH, G. (1990). El profesorado, el liderazgo y la mejora
en la escuela - Accedido el 15 de enero de 2015 desde
http://www.quadernsdigitals.net/datos_web/hemeroteca/r _12/nr_192/a_2699/2699.html

CASTILLO, L.C. (1999). El PES en sintesis. Articulo presentado en la Maestria de
Politicas Sociales, ICASE, Panama.

CERE (1993). Evaluar el contexto educativo. Documento de estudio. Vitoria: Ministerio
de Educacion y Cultura. Gobierno Vasco.

COOK, T. & REICHARDT, CH. (1997). Métodos cualitativos y cuantitativos en

investigacion evaluativa. Madrid: Morata.

CONSEJO DE EDUCACION INICIAL Y PRIMARIA (CEIP). (2009). Programa de
Educacion Inicial y Primaria. Montevideo: Rosgal.

CONSEJO DE FORMACION EN EDUCACION (CFE) (2013) 495 factores que
influyen en la duracién de las carreras de formacion docente. (CIFRA 2013) Accedido
el 28 de marzo de 2015 desde http://www.cfe.edu.uy/index.php/transparencia-activa/26-
institucional/institucional/495-factores-que-influyen-en-la-duracion-de-las-carreras-de-
formacion-docente

CLAVIO, C., DAVYT,E., DIBARBOURE,M.,FRANCIA,M.ROGTIGUEZ RAVA,B.,
ROSTAN,R.(2010). “Una escuela dispuesta al cambio. Editoras Doble clic. Accedido el
5 de enero de 2015 desde
http://www.mecaep.edu.uy/pdf/Libro%20una%20escuela%?20dispuesta%20al%20cambi

0.pdf

145


http://www.ice.deusto.es/rinace/reice/vol8n2/Bolivar.pdf
http://www.rinace.net/arts/vol4num2e/art5.pdf
http://www.ice.deusto.es/rinace/reice/vol2n2/Canton.pdf
https://www.google.com.uy/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rja&uact=8&ved=0CBwQFjAA&url=http%3A%2F%2Fwww.quadernsdigitals.net%2Fdatos_web%2Fhemeroteca%2Fr_12%2Fnr_192%2Fa_2699%2F2699.html&ei=4_yPVb_ND8u-ggTdg4zwBA&usg=AFQjCNGgY22qN15S3FXSpylcJMZwu-qyYw
https://www.google.com.uy/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rja&uact=8&ved=0CBwQFjAA&url=http%3A%2F%2Fwww.quadernsdigitals.net%2Fdatos_web%2Fhemeroteca%2Fr_12%2Fnr_192%2Fa_2699%2F2699.html&ei=4_yPVb_ND8u-ggTdg4zwBA&usg=AFQjCNGgY22qN15S3FXSpylcJMZwu-qyYw
http://www.cfe.edu.uy/index.php/transparencia-activa/26-institucional/institucional/495-factores-que-influyen-en-la-duracion-de-las-carreras-de-formacion-docente
http://www.cfe.edu.uy/index.php/transparencia-activa/26-institucional/institucional/495-factores-que-influyen-en-la-duracion-de-las-carreras-de-formacion-docente
http://www.cfe.edu.uy/index.php/transparencia-activa/26-institucional/institucional/495-factores-que-influyen-en-la-duracion-de-las-carreras-de-formacion-docente
http://www.mecaep.edu.uy/pdf/Libro%20una%20escuela%20dispuesta%20al%20cambio.pdf
http://www.mecaep.edu.uy/pdf/Libro%20una%20escuela%20dispuesta%20al%20cambio.pdf

DAY, C. (2005). Formar docentes. Cémo, cuando y en qué condiciones aprende el
profesorado. Madrid, Narcea.

DAY, C. & GU, Q. (2012). Profesores: vidas nuevas, verdades antiguas. Una influencia
decisiva en la vida de los alumnos. Madrid: Narcea.

DE LA TORRE, S. (1998). Como innovar en los centros educativos. El estudio de
casos. Madrid: Editorial Escuela Espafiola.

DOMINGO, J. (2005). Nuevas formas de asesorar y apoyar a los centros educativos. En
Revista Iberoamericana sobre calidad eficacia y cambio en la educacion.3 (1)
Accedido el 15 de enero, 2015 desde
http://www.ice.deusto.es/rinace/vol3nl_e/Domingoetal.

ERAZO, M. S. (2011). Rigor cientifico en las practicas de investigaciéon cualitativa.
Cienc.Docenciay tecnol., (42), 107-136. Accedido el 25 de enero de 2015 desde
http://www.scielo.org.ar/scielo.php?pid=S185117162011000100004 &script=sci_arttext
ESTEVE, J. M. (1987). El malestar docente. Barcelona: Paidos.

ESTEVE, J. M., FRANCO, S. & VERA, J. (1995). Los profesores ante el cambio
social. Barcelona: Anthropos.

FERNANDEZ T. (2004). Clima organizacional en las escuelas: un enfoque comparativo
para Méjico y Uruguay. En Revista Electronica Iberoamericana sobre Calidad,
Eficiencia y Cambio en Educacién, 2 (2). Accedido el 15 de enero de 2015 desde:
http://www.ice.deusto.es/rinace/reice/vol2n2/Tabare.pdf

FERNANDEZ T. (2007). Distribucion del conocimiento escolar clases sociales,
escuelas y sistemas educativos en América Latina. México: El Colegio de México.
FLICK, U. (2007). Introduccion a la investigacion cualitativa. (22 ed.). Espafia: Morata
y Fundacion Paideia Galiza.

FLOREZ, R. & TOBON, A. (2004). Investigacion educativa y pedagogica. Colombia:
McGraw Hill.

FRANCIA, T. (2007). Incidencia de los modos de gestion en los climas escolares. Una

perspectiva micropolitica. Accedido el 30 de diciembre, 2014 desde
http://www.redage.org/files/adjuntos/Mesa_3_MAR%C3%8DA _TERESITA FRANCI
A.pdf.

FREIRE, P. (1988) "Educacion y cambios” Sao Paulo: Paz y Terra.

FRIGERIO, G., POGGI, M., TIRAMONTI, G. & AGUERRONDO, I. (1992). Las
instituciones educativas. Cara y Ceca. Argentina: Troquel.

FULLAN, M. & HARGREAVES, A. (1999). La escuela que queremos. Los objetivos
por los que vale la pena luchar. Buenos Aires: Amorrortu.

GARCIA GARRIDO, J. L. (1999). El profesor del siglo XXI. Revista Educacion
Educativa 15, (4), 435-447.

GARCIA NIETO, N. (2001). El diagnostico en las actuales titulaciones de las
Facultades de Educacion. Revista Educacion Educativa 19, (2), 415-431.

GAIRIN, J. (2002). Organizacion de los centros educativos. Aspectos bésicos.
Barcelona: Praxis.

GAIRIN SALLAN, J. (2004). Mejorar la sociedad, mejorando las organizaciones
educativas Instituto de Educacion Universidad ORT Uruguay.

GAIRIN, J. (2004). La organizacion escolar: contexto y texto de actuacion. Madrid: La
Muralla S.A.

GAIRIN, J. (2007). Las comunidades educativas de aprendizaje en el contexto
institucional. En Varios (2007): Las comunidades formativas de aprendizaje, una

146


http://www.ice.deusto.es/rinace/vol3n1_e/Domingoetal
http://www.ice.deusto.es/rinace/reice/vol2n2/Tabare.pdf
http://www.redage.org/files/adjuntos/Mesa_3_MAR%C3%8DA_TERESITA_FRANCIA.pdf
http://www.redage.org/files/adjuntos/Mesa_3_MAR%C3%8DA_TERESITA_FRANCIA.pdf

experiencia en los institutos normales superiores de Bolivia. La Paz: Asociacion
Espafiola de Cooperacion Internacional (AECI), 1-30.

GAIRIN, J Y GOIKOETXEA, J. (2008). La investigacion en organizacion escolar. En
Revista de Psicodidactica (13) 2. Accedido el 6 de julio de 2015 desde
http://www.ehu.eus/ojs/index.php/psicodidactica/article/viewFile/242/238.

GAIRIN, J Y MUNOZ, J.L. ( 2008). El agente de cambio en el desarrollo de las
organizaciones. Accedido el 8 de julio de 2015 desde
http://gredos.usal.es/jspui/bitstream/10366/69667/1/El_agente_de cambio_en_el desarr
ollo_de_.pdf.

GAIRIN, J. (Coordinador). (2012). La organizacion y atencion a la diversidad en
centros de educacion secundaria de Iberoamérica. Reflexiones y experiencias. RedAGE.
Santiago de Chile. Accedido el 30 de marzo de 2015 desde
http://www.redage.org/files/adjuntos/La%200organizaci%C3%B3n%20y%20atenci%C3

%B3n%20a%201a%20diversidad%20en%20centros%20de%20educaci%C3%B3n%20s
ecundaria%?20de%201beroam%C3%A9rica.%20Reflexiones%20y%20experiencias.pdf

GENTO PALACIQOS, M. (2002). Instituciones educativas para la calidad total. Madrid:
La Muralla.

GICHURE, C. W. (1995). La etica de la profesion docente. Estudio introductorio a la
deontologia de la educacion. Pamplona: Eunsa.

GYSLING, J. (1992). Profesores: un analisis de su identidad social. Santiago de Chile:

CIDE.

HARGREAVES, A. (1996). Cuatro edades del Profesionalismo y del Aprendizaje
Profesional. Accedido el 10 de enero, 2015 desde:
http://www.rmm.cl/usuarios/nseve/doc/200911252132350.Cuatro_edades_del_profesio

nalismo_y del aprendizaje_profesional A _Hargreaves.pdf

HARGREAVES, A. (1999). Profesorado, cultura y postmodernidad: cambian los
tiempos, cambia el profesorado. Madrid: Morata.

HARGREAVES, A. (2001). Ensefiar en la sociedad del conocimiento: la educacion en
la era de la inventiva. Barcelona: Octaedro.

HARGREAVES, A. (2003). Replantear el cambio educativo: ampliar y profundizar la
blsqueda del éxito. Buenos Aires: Amorrortu.

HERNANDEZ SAMPIERI, R., FERNANDEZ, C. & BAPTISTA, P. (1998).
Metodologia de la investigacion. México: McGrawHiill.

HOPKINS, D (2008). Cada escuela una gran escuela. Como realizar el potencial del
liderazgo  sisttmico Accedido el 8 de marzo de 2015 desde:
http://ww?2.educarchile.cl/UserFiles/PO001/File/PxL2011_Files/Hopkins_final 091008.

pdf

KRIPPENDORFF, K. (1985): Metodologia del analisis de contenido. Teoria y Préctica.
Barcelona, Paidos Ibérica.

LEITHWOOD, K. (2009). ¢Coémo liderar nuestras escuelas? Aportes desde la
investigacion. Fundacion Chile. Santiago de Chile. Accedido el 30 de marzo de 2015
desde:http://www.fundacionchile.com/archivos/Libro_Liethwood.pdf

LITWIN. E. (1997). Las configuraciones didacticas. Una nueva agenda para la
ensefianza superior. Buenos Aires: Paidos

147


http://www.ehu.eus/ojs/index.php/psicodidactica/article/viewFile/242/238
http://gredos.usal.es/jspui/bitstream/10366/69667/1/El_agente_de_cambio_en_el_desarrollo_de_.pdf
http://gredos.usal.es/jspui/bitstream/10366/69667/1/El_agente_de_cambio_en_el_desarrollo_de_.pdf
http://www.redage.org/files/adjuntos/La%20organizaci%C3%B3n%20y%20atenci%C3%B3n%20a%20la%20diversidad%20en%20centros%20de%20educaci%C3%B3n%20secundaria%20de%20Iberoam%C3%A9rica.%20Reflexiones%20y%20experiencias.pdf
http://www.redage.org/files/adjuntos/La%20organizaci%C3%B3n%20y%20atenci%C3%B3n%20a%20la%20diversidad%20en%20centros%20de%20educaci%C3%B3n%20secundaria%20de%20Iberoam%C3%A9rica.%20Reflexiones%20y%20experiencias.pdf
http://www.redage.org/files/adjuntos/La%20organizaci%C3%B3n%20y%20atenci%C3%B3n%20a%20la%20diversidad%20en%20centros%20de%20educaci%C3%B3n%20secundaria%20de%20Iberoam%C3%A9rica.%20Reflexiones%20y%20experiencias.pdf
http://ww2.educarchile.cl/UserFiles/P0001/File/PxL2011_Files/Hopkins_final_091008.pdf
http://ww2.educarchile.cl/UserFiles/P0001/File/PxL2011_Files/Hopkins_final_091008.pdf
http://www.fundacionchile.com/archivos/Libro_Liethwood.pdf

LOPEZ, A. (2003). Colaboracion y desarrollo profesional del profesorado.
Regulaciones presentes en la estructura del puesto de trabajo. Tesis doctoral,
Universidad de Valencia. Accedido el 30 de diciembre, 2014 desde:
http://www.tesisenred.net/TDX-0803105-095159

LOPEZ, J. Y SANCHEZ, M. (1997). Para comprender las organizaciones escolares.
Sevilla: Repiso.

LOPEZ YANEZ, J. (2001). Aprendizaje organizativo: un paisaje de luces y sombras.
Revista de Educacion, (332) 75-95.

LOPEZ YANEZ, J., SANCHEZ MORENO, M., MURILLO, P., ALTOPIEDI, M., &
LAVIE, J. (2003). Direccion de centros educativos. Un enfoque basado en el analisis
del Sistema Organizativo. Madrid: Sintesis.

MANCEBO, M. E, & GOYENECHE, G. (2010, setiembre). Las politicas de inclusion
educativa: entre la exclusion social y la innovacion pedagdgica. Articulo presentado en
las IX Jornadas de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de la Republica,
Montevideo, Uruguay.

MARTIN BRIS, M. (2000). Clima de trabajo y organizaciones que aprenden. Revista
Educar (27), 103-117.

MARCELO, C (2006). Politicas de insercion a la docencia. Madrid, Narcea Ediciones
MARCHESI, A, TEDESCO, J, COLL,C.(2008). Calidad equidad y reformas en la
ensefianza.. Madrid: Santillana.

MARCHESI, A. (2008). Cambios sociales, emociones y valores de los docentes. En
Tenti, E.(Comp.). Nuevos temas en la agenda de politica educativa (pp. 193-211).
Argentina: SigloXXI.

MARTIN, M. (2000). Organizacion y planificacion integral de centros. Madrid:
Escuela Espafiola.

MARTINEZ MIGUELEZ, M. (1999). Criterios para la superacion del debate
metodologico. En Revista Iberoamericana de Psicologia (33), 79-107.

MATUS, C. (1977). Planificacion de situaciones. Caracas Libros Alfar, CENDES,
MATUS, C. (1993). Estrategia y Plan. Madrid: Siglo Veintiuno.

MAUREIRA, O. (2004). El liderazgo factor de eficacia escolar: Hacia un modelo
causal. En Revista Iberoamericana sobre calidad eficacia y cambio en la educacion.
2-1. Accedido el 12 de enero, 2015 desde
http://www.ice.deusto.es/rinace/vol2n1/Maureira.pdf.

MEC/ANEP (2005). Proyecto Hemisférico: “Elaboracién de Politicas y Estrategias
para la Prevencion del Fracaso Escolar” Republica Oriental del Uruguay

MECAEP, (2010). Informacion general. Escuelas de Tiempo Completo. Proyecto de
Apoyo a la Escuela Puablica Uruguaya. Accedido el 4 de julio de 2015 desde
http://www.mecaep.edu.uy/?pag=informaciongeneral

MEC. (2009). Ley General de Educacién, N° 18.437.Montevideo: Impo.

MORIN, E. (1997). El método Il: La vida de la vida. Madrid: Catedra.

MORIN, E. (1999). Los siete saberes necesarios para la educacion del futuro. Paris
UNESCO.

MORIN, E. (2003). Introduccién al pensamiento complejo. Barcelona: Gedisa.
MURILLO, P. (2006). Una direccion escolar para el cambio: del liderazgo
transformacional al liderazgo distribuido. REICE. (4). Accedido el 4 de febrero de 2015
desde: http://www.rinace.net/arts/vol4numd4e/art2_htm.htm

MURILLO, P. & BECERRA, S. (2009). Las percepciones del clima escolar por
directivos, docentes y alumnado mediante el empleo de "redes semanticas naturales”. Su

148



http://www.tesisenred.net/TDX-0803105-095159
http://www.ice.deusto.es/rinace/vol2n1/Maureira.pdf
http://www.mecaep.edu.uy/?pag=informaciongeneral
http://www.rinace.net/arts/vol4num4e/art2_htm.htm

importancia en la gestion de los centros educativos. Revista de Educacion,(350),375-
399.

NAHOUM, C. (1985). La entrevista psicologica. Buenos Aires: Kapelusz.

NOVOA, A. (2009). Para una formacion de profesores construida dentro de la
profesion. Revista de Educacion (350), 203-218.

OROZCO, M. & FRANCIA, T. (2004/10/13). “Las Escuelas de Tiempo Completo”.
Semanario CRONICA.

PERRENOUD, PH (2004) Diez nuevas competencias para ensefiar. Revista Education
(23) Accedido el 28 de marzo de 2015 desde.
http://revistas.um.es/index.php/educatio/article/viewFile/127/111

PEREZ SERRANO, G. (2000). Modelos de investigacion cualitativa en educacion
social y animacion sociocultural. Madrid: Narcea.

POCHARD, M. (2008). La profesion docente ante los desafios de la sociedad del
conocimiento. En C. Vélaz de Medrano & D. Vaillant (Eds.), Aprendizaje y desarrollo
profesional docente 17-27. Madrid, Espafia: Fernandez Ciudad, S.L.

RACZYNSKI, D. M. & UNOZ, G. (2005). Efectividad escolar y cambio educativo en
condiciones de pobreza en Chile. Gobierno de Chile, Ministerio de Educacion,
Santiago: Maval Ltda.

ROBBINS, S., (1999). Comportamiento organizacional. Conceptos, controversias y
aplicaciones. México: Prentice Hall Hispanoamericana S.A.

RODRIGUEZ, D. (2002). Gestion organizacional. Elementos para su estudio. 2da
edicion. Edicion Universidad Catolica de Chile.

RODRIGUEZ, D. (2004). Diagnostico Organizacional. Santiago: Ediciones
Universidad Catdlica de Chile.

ROMERO, C. (2009). Claves para mejorar la escuela secundaria. La gestion, la
ensefianza y los nuevos actores. Buenos Aires: Noveduc.

SALA, M. (2003, diciembre). Una nueva aproximacion al liderazgo de organizaciones.
En Simposio sobre estrategias de formacién para el cambio organizacional. Barcelona

SANTOS GUERRA, M. (1997). La luz del prisma. Para comprender las
organizaciones educativas. Méalaga: Aljibe.

SANTOS GUERRA, M. (2000). La escuela que aprende. Madrid: Morata.

SAUTU, R. (2005). Todo es teoria. Objetivos y métodos de la investigacion. Argentina:

Lumiere.

SCHVARSTEIN, L. (2006). La inteligencia social de las organizaciones Buenos Aires:
Paidos.

SENGE, P. (1998). La quinta disciplina: el arte y la practica de la organizacion abierta
al aprendizaje. (C. Gardini Trad.). México: Garnica.

STENHOUSE, L. (1984). La investigacion como base de la ensefianza. Madrid. Morata
SOBRADO, L. (2002). Diagndstico en educacion: teoria, modelos y procesos. Madrid:
Biblioteca Nueva.

TAYLOR, S. J. & BOGDAN, R. (1992). Introduccién a los métodos cualitativos de
investigacion. La basqueda de los significados. Madrid: Paidos.

TEDESCO, J.C., (2003). Los pilares de la educacion del futuro. En: Debates de
educacion Fundacion Jaume Bofill; UOC. Accedido el 13 de febrero de 2015 desde

http://www.uoc.edu/dt/20367/20367.pdf

149


http://www.uoc.edu/dt/20367/20367.pdf

TENTI FANFANI, E. (2007). Consideraciones socioldgicas sobre profesionalizacion
docente. Educacdo & Sociedade. Accedido el 22 de enero de 2015 desde
http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=87313705003

TOBON, S. (2007). El enfoque complejo de las competencias y el disefio curricular por
ciclos propedéuticos. Accion Pedagodgica, (16), 14-28

TORRES, R. (1999). Nuevo Rol docente: ;qué modelo de formacion, para quée modelo
educativo. OREAL UNESCO. Accedido el 28 de marzo de 2015 desde
http://unesdoc.unesco.org/images/0011/001178/117881s.pdf

VAILLANT, D. (2005). Formacién de docentes en América Latina. Re-inventado el
modelo tradicional. Barcelona: Octaedro.

VAILLANT, D. (2007, setiembre). La identidad docente. Articulo presentado en |
Congreso Internacional Nuevas Tendencias en la Formacion Permanente del
Profesorado, Barcelona, Espania.

VAILLANT, D. (2009). Formacion de profesores de Educacion Secundaria: realidades

y discursos. Revista de Educacion (350), 105-122.

VAZQUEZ, M. I. (2007). La metodologia de casos, perspectivas de abordaje. En
Vazquez M. (comp). “La Gestion Educativa en Accion. La metodologia de casos”.
Montevideo: Universidad ORT.

VAZQUEZ M.I. (2007). La Gestion Educativa en Accién / La metodologia de casos.
Universidad ORT Uruguay. Instituto de Educacion

VAZQUEZ, M.I. (2011). Procesos de cambio y autoevaluacion en centros educativos
¢Dos caras de una misma moneda? Espafia: Davinci Continental S.L.

YUNI, J. & URBANO, C. (2006). Técnicas para investigar y formular proyecto.
Cordoba: Brujas

150


http://unesdoc.unesco.org/images/0011/001178/117881s.pdf

ANEXO |



Universidad ORT Uruguay

Instituto de Educacion

Master en Gestion Educativa

Proyecto de Investigacion Organizacional

Informe de Avance

Investigador: Laura Isabel EIhordoy dos Santos 189.458

Tutor: Mag. Gabriela Bernasconi Pifieyrua

Fecha: Agosto 2014

152



I-INTRODUCCION

Este trabajo refiere a instancias que ilustran desde el primer contacto con la escuela,
pasando por todas las actividades previas a la etapa diagndstica de la investigacion, asi
como a todo el proceso de triangulacion de datos para llegar a los resultados,
concluyendo con la propuesta de acuerdos para la formulacion del plan de mejora en la

organizacion.

1-Presentacion del centro

El escenario de estudio es una escuela situada en un departamento del interior del pais
que en sus inicios se categoriz6 como Escuela Granja, pero desde una perspectiva
historica se ha ido acompasando al desarrollo urbano de la ciudad como al de las
necesidades de la poblacion local. Lo que era un contexto rural ha pasado a ser
suburbano lo que ha llevado a la escuela a cambiar de categoria y horario en varias
oportunidades, hasta llegar a la experiencia actual de Escuela de Tiempo Completo (en
adelante ETC) con practica de 4° afio de Magisterio desde el afio 2012.

El siguiente cuadro ilustra las transformaciones tanto estructurales como pedagdgicas a

la que se hace referencia en orden cronolégico.
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Cuadro N° 1- Historia de la escuela

A ) 8 2 L =%
N5 c | 8 @ 8 0B 3 S o2 =
o 2 2 | 5|8 8 | E ol QS = 220 g
= 3 S| & = = °3 55 S, | 35 S
O 0} Q| o O < 2o O3 a® |WEC T
1
9| Escuela | Directo | 2 | 1°a3° 2- 50 Programa Huerta- | ------------ Peon de 10:00-
4| Granja r afio Por Unico de Huerto- campo 15:00
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clase a S conejos y
cargo gusanos
de seda
1
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0
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ca

Fuente: Elaboracion propia

En esta institucion se imparten cursos de Ensefianza Primaria y desde hace 17 afios
también de Educacion Inicial. Ademas se brinda diariamente servicios de copa de leche

de mafiana y tarde y almuerzo a todos los actores escolares.

Desde sus inicios la gestion se mantuvo con un cargo de direccion incorporando en
2012, un cargo de secretaria, completan el plantel nueve maestros de aula, un tallerista
de Literatura, y uno de Educacion Musical, un profesor de Educacion Fisica, un docente
de Portugués, tres docentes virtuales de Inglés, una maestra de apoyo Ceibal (MAC) y
nueve practicantes de 4° afio de Magisterio. La Directora lleva diecinueve afios en el
centro y la Secretaria anteriormente fue docente de aula, los demés docentes efectivos
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de la escuela tuvieron que regresar a ocupar sus cargos a partir de la recategorizacion
de la escuela, conformando asi un grupo de trabajo a partir de 2012. Se suman
auxiliares de servicio con mas de veinte afios en la escuela y eventualmente una
Licenciada en Psicologia, una Asistente Social, la Policia Comunitaria, padres e

integrantes de comisiones de ayuda (véase Anexo N° 1).

La recategorizacion de la escuela planted la necesidad de reducir los grupos, resultando
un grupo por grado, excepto en primer afio donde funcionan dos clases. En
consecuencia del horario extendido se produjo un descenso de la matricula en un 25%,
pasandose de 222 alumnos en 2010 a 164 en 2012 (véase Cuadro N° 1). Los nifios que
pertenecen al barrio de la escuela representan el 13% del total de la matricula. Esto se
debe a que la poblacion de la zona ha cambiado, transformandose en un barrio
residencial de familias con hijos que concurren en su mayoria a colegios privados, 0
estan en otro nivel educativo. EI alumnado viene del centro, de asentamientos cercanos
a la escuela e incluso de chacras que rodean a la ciudad, conforma hogares con un nivel
socioecondémico medio-bajo e inferior, hay padres jornaleros, domésticas, desocupados,
hay madres solas frente al hogar, otros viven de los beneficios que les otorga el Estado.
Un namero reducido cuenta con padres con empleo estable, también concurren hijos de
los maestros de la escuela. En cuanto a los resultados académicos la tasa de repeticion
no representa un problema para la escuela, tampoco hay evidencias de extraedad, rezago

o desercion.

La planta escolar tiene caracteristicas que la hacen Unica, esta ubicada en la zona sub-
urbana de la ciudad y cuenta para su uso exclusivo con las 12 hectareas de terreno de
Escuela Granja inicial. El edificio dispone de nuevas instalaciones que cumplen con
todas las exigencias de una escuela de tiempo completo; tiene seis salones con terraza y
gabinetes higiénicos adjuntos, tres de ellos con laboratorio integrado. También la parte
antigua ha sido totalmente refaccionada siendo destinada para uso exclusivo de
Educacién Inicial; cuenta con dos salones, bafios y patio con rincones y plaza de
juegos. Todos estan disefiados, ambientados, amueblados, y equipados atendiendo a las
condiciones que un aula debe reunir y adaptados a las necesidades de cada sector etario.
Se dispone también de sala de reuniones con sistema de videoconferencias, salon

multiuso, direccion, secretaria, rica y actualizada biblioteca, comedor y cocinas,
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también se cuenta con dependencias de servicio exclusivas para los docentes (véase
Anexo N°1).

En el extenso terreno que rodea a la escuela hay para uso exclusivo patios con jardin,
espacios disefiados para recreo y para actividades de aula expandida, canchas para
deportes varios y cancha de futbol en pasto. Se destaca que a pesar de ir variando su

categorizacion ha mantenido el trabajo con huerta a lo largo de todos los afios.

2-Descripcion de la demanda

La demanda surge de las entrevistas exploratorias realizadas a: la Directora, la
Secretaria y la Maestra mas antigua de la escuela, (véase Anexo N° 3). Se identifica
como diversidad de compromisos con la tarea docente y dificultad para establecer
acuerdos sobre la tarea escolar. La misma emerge a partir de los discursos y como
interseccion de éstos de quienes explicitan problematicas que resultan relacionadas.

Los entrevistados expresan principalmente percepciones sobre diferentes aspectos
relacionados al trabajo en la organizacion, situaciones que ponen de manifiesto la

diversidad de compromisos asi como la dificultad para establecer acuerdos escolares.

Sefialan que existe junto a la falta de compromiso o escasa motivacion, la variabilidad
docente; “..compromiso que cada docente pueda asumir la problemética, el
involucramiento que tengan, las ganas que pongan” (EED1:6), “...n0 hicieron cursos
porque realmente no les interesa (...) 0 no quieren hacer mas (...) sienten que no les

sirve (...) que ya estd (..) que es mds de lo mismo...” (EEM1:16), “...maestras
suplentes que vienen...” (EEM1:14), “...porque todos los dias viene una “cara nueva”
(EED2:10).

Asimismo comentan que se detectan situaciones de conflicto latente, al respecto se
recogen expresiones como; “...tratamos de fortalecer la convivencia (...) son muchas
horas (...) aprender a eliminar digamos las dificultades (...) a luchar juntas, a
fortalecernos y unirnos como equipo...” (EED1:1), “...a veces uno se levanta mejor que
otros dias...” (EEM1:16), “... tenemos que aceptarnos...” (EEM1:17).
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También se advierte una cierta falta de cohesion en el colectivo, en esta linea surgen
algunas aseveraciones; “...equipo docente que se estd fortaleciendo como equipo con
muy poco tiempo de trabajo conjunto (...) poco tiempo para viabilizar todos los
acuerdos que en realidad son necesarios...” (EED1:3).

Otro reclamo de los entrevistados es por la actualizacion del conocimiento, al respecto
manifiestan; “..noto como que la lectura bibliografica es algo que al maestro le
cuesta...” (EED1:7), “..los maestros se han quedado en el tiempo” (EED2:11),

“...tenemos también docentes excelentes (...) mas tradicionales” (EED1:2).

A su vez existe preocupacion por la planificacion del docente, segun expresa el equipo
entrevistado; “...se resisten incluso a cumplir con los compromisos que involucra la
carrera (...) nosotros sabemos (...) que no puede optar” (EED1:2), “...lo que he visto en

algunos casos, es que el maestro no planifica...” (EED2:10).
Este conjunto de situaciones afectan al centro desde su recategorizacion a ETC. La

directora manifiesta que se estd en pleno proceso de transformacion para la adquisicién

de una identidad escolar y docente.

3-Plan de trabajo
Para la realizacion del diagndstico se articul6 un plan de trabajo de mayo a agosto. En el

siguiente cuadro se lo presenta incluyendo las diferentes fases del estudio y las

actividades realizadas.
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Cuadro N° 2- Plan de trabajo segun fases del estudio diagndstico

Estudio diagnostico

Fase I: Identificacion
de la demanda

Entrada al campo de estudio

Entrevistas exploratorias

Matriz de analisis

Identificacién de actores/sectores
involucrados

Modelo de anélisis

Observacion pasiva del centro

Encuentro con Secretaria

Descripcion de la demanda

Fase Il: Comprension
del problema

Reunioén con la Directora

Mayo

Junio

Julio

Agosto

Entrevistas semiestructuradas

Encuestas

Andlisis documental

Observacion no participante

Anélisis de la informacion recabada y
sistematizada

Fase Ill: Reconocimiento
de necesidades

Definicion de prioridades

Identificacion de las dimensiones involucradas
en el Proceso de mejora

Aproximacion diagnéstica

Fase IV: Acuerdos con la
institucion

Redaccidn del informe de la etapa diagndstica

Presentacion al centro

Fuente: elaboracion propia Diagrama de Gantt

4-Encuadre tedrico

A partir de la demanda planteada (véase Anexos N° 2 y 3) emergen distintas cuestiones

que refieren a la interna de esta ETC y su cotidianeidad, las que estan estrechamente

relacionadas con marcos conceptuales y referentes tedricos que orientaran las

decisiones y acciones metodolégicas y que auspiciaran de marco y sustento al plan de

mejora organizacional.

Desentrafiar la escuela, identificarla y reconocerla permitira generar condiciones para

que progrese y se proyecte. Se parte de la idea que ésta posee potencialmente la

capacidad para cambiar e inclusive adaptarse creativamente a las nuevas demandas.
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e Clima escolar y cultura organizacional

Se parte del hecho de que la escuela estd habitada por distintos miembros que con un
sentimiento afectivo de comunidad suelen compartir significados, objetivos, valores,
normas y motivos, construyendo a partir de esos vinculos interpersonales una forma
particular de pensar la institucion en términos de “nosotros”. Segin lo expresa
Ferndndez (2004) este constructo complejo que caracteriza a cada escuela como
institucion se denomina clima escolar. Las diferentes interacciones que se dan en el
interior de la escuela, y que las diferencia a una de otras, deben ser captadas en el caso
de estudio, tratando de indagar sobre aspectos sustantivos que forman parte de una
perspectiva que algunos autores denominan como “micropolitica” de la escuela de
modo que se nos permita “mirar no solamente lo que se ve a simple vista en las

escuelas sino especialmente aquellos aspectos que conforman su lado oscuro’
(Brovelli, 2001:72).

Para comenzar con esta visualizacién y segun Fernandez (2004) es posible distinguir
como dimensiones analiticas del clima escolar a la cultura, la grupalidad y la
motivacion.

e La cultura: valores y creencias que confieren sentido a la actividad escolar
(incluyendo_un sentido de mision expresado en la definicion de los objetivos de la
escuela, las expectativas respecto a la tarea escolar y lo que pueden aprender los
estudiantes).

e La grupalidad o fuerza de los lazos sociales en el clima: abarcando las
relaciones entre directivos y maestros/docentes actitudes de asistencia,
cooperacion, reciprocidad y solidaridad predominantes entre los miembros, (entre
maestros y entre maestros- alumnos-padres) los niveles de acuerdo en los
criterios de trabajo, los niveles de cooperacion en las tareas docentes, las
relaciones en las que se involucran en la escuela), responsabilizarse de los logros
y dificultades académicas de sus alumnos sin descargarlas en otros actores o
factores, etc.

e La motivacion y el sentido de afiliacion grupal: refiere a la gratificacion que
los actores encuentran y reconocen en el trabajo escolar. La dimension

motivacional tiene relacién con las auto-percepciones sobre el componente
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vocacional-profesional y el componente afectivo de la afiliacion a la
organizacion (incluyendo entre otros aspectos: las relaciones de amistad entre
maestros; la percepcion de que su trabajo es valorado en la escuela; la voluntad
de permanecer en la escuela aun si tuviera la chance de cambiarse; la satisfaccion
vocacional a raiz de lo que han aprendido sus alumnos; las posibilidades de tener
instancias de crecimiento y desarrollo profesional en la escuela; y el

reconocimiento social por su tarea.

Por lo dicho se deben analizar estas cuestiones que son las que determinan como se
estan produciendo estos procesos, como se construyen las interrelaciones para que los
docentes encuentren su lugar y su relacion con los demas, consigo mismos y con el
conocimiento.

Gairin (2004) manifiesta que “/a situacion de las organizaciones suele ser diferente
aungue nos movamos en un mismo contexto socio-cultural. La especial manera como se
relacionan sus componentes, la accion diferenciada de la direccion, la forma en que se
aplica el proceso organizativo, la propia historia institucional y sus inquietudes en
relacion con la mejora, configuran diferencias y dan una personalidad uUnica y

particular a cada institucion y a cada proceso organizativo” (Gairin,2004:18).

Por otra parte De La Torre (1998) plantea que en cada institucion se pueden visualizar
ciertas cuestiones que reflejan su “estado de salud” y que nos permiten conocer como es
la cultura organizacional del mismo. Estas situaciones no son fijas, ni rigidas, ni
inmutables, de manera que es posible acompafar procesos de desarrollo hacia
escenarios mas productivos para toda la comunidad escolar apuntando a un centro
donde predomine un estilo colaborativo, dinamico, progresista y donde la gestion sea

una cuestion de consenso.

¢ ldentidad docente y desarrollo profesional

Se parte de que la identidad profesional puede ser considerada como la forma en la que
los docentes se definen a si mismos y a los otros. La imagen social de la profesion
docente influye sin duda en la configuracion de la identidad docente. Actualmente esta
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imagen y valoracion esta bastante deteriorada socialmente, esto acaba calando en los
propios docentes trayendo como consecuencia una crisis de identidad profesional
(Esteve, 1987). Por lo expuesto se necesita hacer una reflexion sobre qué significa
realmente ser docente y cOmo ejercer la profesion con dignidad y autonomia; teniendo a
su vez la capacidad de reposicionarse. Para esto es necesario orientar y alentar algunas
condiciones que son imprescindibles; se hace referencia a instancias de formacion y
profesionalizacion.

Se entiende que los docentes requieren de condiciones que favorezcan estos procesos,
por lo tanto es relevante el aprendizaje organizacional, entendido como la capacidad de
los individuos para convertir su experiencia individual en accion de conjunto (Senge,
1998). Este aprendizaje permitird ampliar y profundizar la escuela sobre las formas de
examinar y replantear las ideas que influyen en la manera de hacer la institucion y en lo
que se hace cuando se quiere intervenir en ella. Desde esta perspectiva el aprendizaje
organizacional tiene que devenir en espacios de interaccion entre docentes donde el
aprender sea posible para todos donde las diferencias sean consideradas como un

potencial que trae diversos talentos al grupo y que beneficia a todos.

Se considera que para que las practicas de ensefianza y aprendizaje mejoren se necesitan
profesionales de la educacion que se informen, adquieran nuevos conocimientos, sean
capaces de cambiar los modelos mentales profundamente arraigados (Senge, 1998).
Ademas, deben ser competentes para contextualizar las nuevas propuestas y saberes en
una préactica donde los intereses docentes y la respuesta entre colegas orienten el rumbo
y determinen las estrategias de ensefianza a partir de una permanente reflexion
individual, colectiva y en red. Estos procesos se ven favorecidos cuando se ha
desarrollado la capacidad de trabajar en equipo y generar una visién compartida (Senge,
1992). El desplazamiento de una cultura individualista a una cultura colaborativa,
implica conectar lo pedagdgico a lo organizativo y para ello se necesitan profesionales

capaces de asumir la accion colectiva como una condicién ligada a la calidad educativa.

Junto al concepto de “profesionalizacion”, se habla de “profesionalismo” como la
capacidad de los individuos e instituciones para llevar a cabo una actividad de calidad,
comprometida y en un ambiente de colaboracion. Estos cambios requieren que las
instituciones a partir de una realidad compartida y negociada de significados (Fullan &
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Hargreaves, 1999) brinden las condiciones para que los docentes se replanteen su rol

como profesionales de la educacion.

e Laescuela como organizacion educativa

Para poder llevar adelante cualquier proceso de mejora también es preciso que la
escuela adopte una postura y un plan de trabajo acorde con su modelo pedagdgico y
que al mismo tiempo promueva un planeamiento que lo posibilite.

En el caso de estudio el modelo de referencia es el de ETC existiendo un cambio
sustancial en estas escuelas con respecto al formato tradicional. EI modelo abordado
tiene como peculiaridades y fortalezas no solamente el horario extendido sino que
aparecen con gran fuerza ademas del maestro de aula las figuras de maestros talleristas
y de profesores especiales. De esta manera entran a la escuela otros saberes, otras
I6gicas, otras especificidades que enriquecen a los colectivos docentes, generando otros

procesos.

La reunion semanal del colectivo es otra de las diferencias con la escuela comun que se
considera como fortaleza de la propuesta. Es un espacio de discusion y de acuerdos
sobre aspectos esenciales de la vida escolar al que asisten todos los docentes, donde el
trabajo trasciende el del aula y en equipo se participa de la toma de decisiones sobre el
centro. Esto es sin dudas una perspectiva diferente de la gestion de la escuela, su valor

radica en la construccion de una “vision compartida” al decir de Senge (1994).

Desde esta perspectiva se hace necesaria una prevision que sostenga y habilite el
modelo de ETC. EIl paradigma clasico, con una propuesta que se responde a un deber
ser, sin contemplar la realidad, ni atender adecuadamente a las nuevas demandas esta en
crisis. Surge como alternativa la perspectiva situacional, que se concreta en el
Planeamiento Estratégico Situacional (PES) desarrollado por Matus (1993), quien
estructurd el marco conceptual y metodoldgico de esta nueva forma de planificar. Los
desafios para el nuevo modelo son: el dominio de habilidades para crear y seleccionar
informacién y la disponibilidad de cierta autonomia. Al decir de Aguerrondo (2002) el
¢éxito del PES, esta en que sea capaz de servir como “hoja de ruta”, una herramienta que
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guie atravesando todas las areas y dimensiones de la organizacion. EI PES es un proceso
para intervenir y transformar la realidad, no solo para analizarla y diagnosticarla.
Ofrece la posibilidad de aumentar la autonomia en las escuelas, el aprendizaje
organizacional y el de los docentes; pero para ello se hace necesario desarrollar la

capacidad de aprender a aprender.

Dentro de este marco el trabajo de los directivos con competencias para “conducir a un
conjunto de personas que tienen sus propias ideas, habilidades y personalidad” (Sala,
2003:232) consiste en implementar, guiar, orientar, desarrollar, conducir y evaluar

estos procesos de cambio valiéndose de su propia estructura organizacional.

En este sentido Gairin (2002) expresa “la intervencion de los directivos no solo parece
fundamental para lo que representan en la organizacion sino por la capacidad que se
les supone que tienen para estructurar adecuados contextos de relacién a partir de la

seleccion y aplicacion que realizan de determinadas estrategias” (Gairin, 2002:470).
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I1-COMPRENSION DEL PROBLEMA

En este apartado se pretende dar cuenta de las diferentes etapas que transcurrieron para
la aproximacion al problema, explicitando las técnicas aplicadas y argumentando su
importancia en este estudio. Asimismo se presenta un andlisis de los datos recogidos y
su posterior triangulacion, lo que se traduce en informacién relevante para la etapa de

planificacion del plan de mejora.

1-Fase I: Metodologia y técnicas utilizadas para el diagnostico

Este trabajo de investigacion se realiza a partir del método de estudio de casos,
fundamentado en el reconocimiento de esta metodologia de corte cualitativo “percibe la
vida social como creatividad compartida de los individuos. El hecho de que sea
compartida determina una realidad percibida como objetiva, viva y cognoscible para

todos los participantes en la interaccion social” (Cook y Reichardt, 1997, 62).

Vazquez (2007), destaca a su vez la fortaleza del estudio de casos en la ensefianza con
fines de investigacién y pedagdgicos. “El estudio de casos permite abordar en
profundidad las multiples légicas presentes en el escenario institucional, a partir del
registro y posterior analisis de las diversas percepciones de quienes comparten un

mismo espacio educativo” (Vazquez, 2007,12).

En este estudio la etapa exploratoria del diagnéstico se articulé en torno a una visita de
observacién, entrevistas exploratorias, y a un encuentro con la Secretaria de la
institucion. La observacién realizada en la escuela fue de participacion pasiva. Este
recurso se caracteriza por permitir al investigador tomar un primer contacto con el
objeto de estudio con una interaccién minima (Vallés 1999). Se hizo una visita para
conocer a los docentes, el edificio y sus instalaciones, se observaron cotidianeidades en
los modos operacionales, que permitieron tener una primera vision global de la realidad

operante.
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Inicialmente se emplearon entrevistas exploratorias, de tipo semiestructuradas pero
flexibles dando lugar a mayor apertura pues en el primer momento de ingreso al campo
de estudio se buscaba justamente explorar; para Benney y Hughes la entrevista es “una
herramienta de excavar, flexible y dinamica, no estructurada no estandarizada y abierta”
(Benney y Hughes en Bogdan, 1992,19).

Los primeros actores consultados fueron el equipo de direccién y la maestra mas
antigua de la escuela por considerarlos referentes institucionales que podian aportar
datos y antecedentes sobre la organizacion y también conocer sus visiones. Para ello se
elabor6 una pauta de entrevista (véase Anexo N° 3). También se mantuvo una
conversacion informal con la Secretaria donde se recabaron datos sobre la escuela y sus

actores (véase Cuadro N° 1 y Anexos N°1ly N°4).

Como resultante de esta primera aproximacion, no se identificO un Gnico problema
especifico sino un area mas amplia en la cual puede haber muchas dificultades

entrelazadas que no se vislumbraran hasta que no haya avances en la investigacion.

2-Matriz de andlisis

Para encuadrar la demanda en el contexto institucional se procedié a analizar los datos
de las entrevistas exploratorias mediante la confeccién de una matriz de analisis que
retoma las dimensiones institucionales de Frigerio, Poggi, Tiramonti, & Aguerrondo
(1999). Estas son: 1-la dimension organizacional que refiere a aquellos aspectos de
estructura que en cada centro educativo dan cuenta de un estilo de funcionamiento. 2-La
pedagdgico-didactica que ilustra los vinculos que los actores construyen con el
conocimiento y los modelos didacticos: las modalidades de ensefianza, las teorias de la
ensefianza y del aprendizaje que subyacen a las practicas docentes. 3-La comunitaria
vinculada con las actividades que promueven la participacion de los actores en la toma
de decisiones y en las actividades de cada centro. 4-La administrativa se vincula a las
tareas que se requieren realizar para suministrar los recursos, asi como con las maltiples
demandas cotidianas. Del anélisis surge que la dimension mas comprometida es la

organizacional pero con cierta relacion a la pedagogico-didactica. También que los
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sectores involucrados en el estudio son Direccidn, Secretaria, Docentes y Practicantes,
ligados entre si por el disefio de la estructura funcional de la institucion (véase Anexo
N 5).

3-Modelo de Analisis

Como ya se ha expresado al momento de la delimitacién del problema los resultados
arrojados en la matriz no evidencian un problema unico y claro sino una dinamica
institucional con un entramado cuyos componentes estdn intimamente relacionados. A
partir de estas conceptualizaciones y del cruce de opiniones de los distintos actores
entrevistados es que surge la demanda y este modelo de andlisis. Se explicita que por
considerar a los practicantes actores importantes en la escuela se los incluy6 en el
Modelo de Andlisis pero no se creyo pertinente involucrarlos directamente en el estudio

diagnostico optando por hacer foco en el personal docente estable.

Cuadro N° 3- Modelo de analisis
Modelo de Analisis

Diversidad de compromisos con la tarea docente y dificultad para establecer acuerdos sobre la tarea
escolar
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Fase Il: Segunda colecta de datos

Atendiendo a las cuestiones identificadas en el modelo de andlisis esta segunda fase se oriento
a realizar otra secuencia de intervencion para recolectar nuevos datos. Como se muestra en el
siguiente cuadro se incorporaron otros informantes clave e integraron nuevas herramientas

con el proposito de profundizar la construccion conceptual.

Cuadro N° 4- Técnicas aplicadas en la segunda colecta de datos

Técnicas Actores Pauta Observaciones
complementarias involucrados incluida en:
Entrevistas 9 maestros de aula Anexo N° 6 Testeo con otros docentes
semiestructuradas
Encuestas 16 integrantes | Anexo N° 8 Testeo en otra ETC
autoadministradas colectivo docente
17 Actas Reunién | Anexo N°12 | Testeo en otra ETC
Analisis de documentos del Colectivo
Docente
9 Formularios de | Anexo N°12 | Testeo en otra ETC
Visita de Direccion
Observacion no participante | 1 Reunion Colectivo | Anexo N° 15 | Testeo en un sala docente de
Docente un Instituto de Formacion
Docente

Fuente: elaboracion propia

Se aplicaron entrevistas semiestructuradas a los 9 docentes de clase de la escuela, por
considerarlos informantes clave por su relacién e involucramiento con la demanda
identificada. Como expresa Nahoum (1985), la entrevista “es un intercambio verbal, que nos
ayuda a reunir los datos, durante un encuentro de caracter privado y cordial, donde una
persona se dirige a otra y cuenta su historia, da su version de los hechos y responde a
preguntas relacionadas con un problema especifico” (Nahoum, 1985:7). La pauta de
entrevista fue igual para todos con el fin de contrastar las informaciones recibidas a la hora de

analizar los datos (véase Anexo N° 6).

También se opté por realizar una encuesta a los 16 docentes de la escuela, equipo de
direccién, maestros de aula, talleristas y profesores especiales. El procedimiento incluyé la
entrega de un cuestionario impreso autoadministrado y la colecta de los mismos a través de
una urna para asegurar su anonimato. Hernandez (1998) define este instrumento como “e/
mas utilizado para recolectar los datos (...) consiste en un conjunto de preguntas respecto a

una o mds variables a medir” (Herndndez 1998: 276). La pauta integr6 varias dimensiones:

167



perfil personal y docente, concepciones y percepciones docentes, y un listado de items sobre
clima escolar en base a una escala de estimacién numérica, culminando con una pregunta
abierta donde el docente tuvo la posibilidad de agregar alguna cuestion que valor6 como
pertinente y enriquecedora y que a su criterio no fue considerada en el cuestionario (véase
Anexo N° 8).

Se recurrié ademas al analisis documental por considerarlo como “la técnica destinada a
formular, a partir de ciertos datos, inferencias reproducibles y validas que puedan aplicarse
a un contexto” (Krippendorff, 1980: 28). En esta ocasion se analizaron las actas generadas en
los espacios de reunién del colectivo docente y los informes de visitas del director a la clase.
En la pauta para el analisis se consideraron distintas cuestiones a los efectos de poder integrar

los datos ilustrados en los diferentes documentos (véase Anexo N°12).

Asimismo se recurrié a la técnica de la observacion no participante donde el investigador
“adopta un rol de espectador de la realidad y evita realizar acciones que modifiquen o
alteren el fenomeno que le interesa observar” (Yuni & Urbano, 2006:41-42). En esta
oportunidad se comenzo6 con una observacién global de la reunién de colectivo para establecer
un contacto general y percibir los atributos de la realidad objeto de estudio. Luego se continué
con una observacion mas descriptiva donde se intent6 observar detalles significativos, para

lo que se defini6 una pauta (véase Anexo N° 15).

1-Andlisis de datos

Luego de recolectada toda la informacion se buscé comprender como los sujetos interpelados
se explican e interpretan la sociedad a su alrededor, la escuela su rol y compromiso dentro de
ella como profesionales de la educacion y cual es su realidad laboral y personal.

Las narrativas, se consideraron como sucesos con propiedades comunes, estructuras
recurrentes y convenciones culturales. Comprender el contexto particular en el que los
docentes actian y la influencia que ese contexto ejerce sobre sus acciones es comprender los

procesos por los cuales los sucesos tienen lugar.
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Analizados los datos se encontraron temas reiterados que permitieron una visién mas clara
sobre la demanda traducida a partir del cruce de parlamentos docentes en la etapa exploratoria
como: Diversidad de compromisos con la tarea docente y dificultad para establecer

acuerdos sobre la tarea escolar.

A partir de la informacion recabada de las entrevistas respecto a los significados atribuidos a
la tarea escolar, al modelo de ETC, a las particularidades de la propia escuela y al trabajo en la
misma, las voces de los maestros hablan de una realidad que cuestiona las representaciones
tradicionales sobre la tarea docente (véase Anexo N° 7).

Referido al modelo de ETC; el escenario que se vive es complejo con un modelo de escuela
que si bien tiene la misidén socio-pedagogica de incluir metas, finalidades y propdsitos

recreados en atencion a las demandas de la sociedad, al respecto se escuchan distintas

Voces de los maestros sobre el modelo de ETC

Entre el tiempo pedagdgico y tiempo real

“..mayor tiempo (...)pedagogico,..” (ESEDAL:2); “..poco tiempo para cumplir con el programa...”
(ESEDAL:2). “..estoy las siete horas y media al lado de ellos, (...) o sea es todo el dia...” (ESEDA2:5).
“..hay que buscar actividades (...) para tener a un nifio (...) siete horas y medias en la escuela ...”
(ESEDA2:6).

“..vos de repente sos mds referente para el nifio que el padre...” (ESEDA3:9).

“... tenés mds posibilidades...” (ESEDA6:24).

“...el nifio estd muchas horas en la escuela.” (ESEDAT:26).

Entre la equiparacion de oportunidades y el asistencialismo
“..la alimentacion (...) la escuela se ocupa...” (ESEDAL:2); “..dejan a los hijos en la escuela y estd...
aca comen (...). y el maestro tiene que cuidarlos...” (ESEDAL:2).

“Si bien trata de equiparar (...) igualdad (...) no es suficiente...” (ESEDA2:5).

“..toman que la escuela es asistencialista....” (ESEDA3:10); “..nifios que son carentes (...) vienen y te
hablan y te cuentan alguna cosa...” (ESEDA3:9); “..son mas referente como una persona afectiva...”
(ESEDA3:10).

“..modelo bastante completo y complejo (..) nifios que no tienen ningun apoyo de la casa...”
(ESEDA4:12).

“..el material humano con el que se trabaja es lo que frena el modelo (...) .aunque el modelo fue
pensado para eso”. (ESEDA5:19); “..asistencialista que a la escuela se va a comer... que la escuela estd
obligada a esto (...) porque lo dicen en la tele...” (ESEDA5:19).

“Pienso que actualmente estd sobrepasado que (...) el sustento que era el Acta 90 de modelo
pedagdgico de ETC necesita una actualizacion, (...) unificar criterios en como tomamos la escuela...”
(ESEDAT:25); “.. escuelas de corte totalmente asistencialista en todo sentido...” (ESEDAT:26).

“..el acta 90 es una cosa pero si llegamos acd a la escuela es totalmente diferente...” (ESEDA9:34);
“..nos encontramos con una realidad que no es la del papel...” (ESEDA9:34).
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Voces de los maestros sobre el modelo de ETC

Entre propuesta curricular programatica y su implementacion

“..tiene (...) tiempo de convivencia...” (ESEDA2:5).

“.. llenaron la escuela con gente que nunca habia trabajado en TC (...) eso es una gran debilidad de las
politicas... me parece... y una gran injusticia.” (ESEDAG6:23); .. tenés mds cosas pero que las necesitas
por el tipo de nifio que atendés” (ESEDAG:24).

“...el nifio estd siempre saliendo de la clase (...) el maestro a veces se pierde...” (ESEDA8:30).

“..es el sistema que llevo a esto que... no permite organizarte con tus niiios (...) es un iry venir a veces
sin sentido ni sustento” (ESEDA9:34); “..los talleres pero bueno a veces no resulta... le preguntas al
nifio que hizo en uno y otro y dice... cantamos... bailamos... o hicimos relajo...” (ESEDA9:34); “..
querés coordinar con algun tallerista alguna de tus actividades y nunca se puede (...) queda medio
divorciado.” (ESEDA9:34); “.. no me fijo tanto en el contenido sino en las necesidades que tiene el
grupo...” (ESEDA9:35).

Entre la planificacion por proyectos de areas y la planificacion en solitario

“..planificacion (...) sola (...) poco tiempo acd, aparte tampoco tengo compariera...” (ESEDA1:3).

“Como debilidad no tengo una paralela para planificar en la escuela, eso fue otra cosa que extrafié
cuando me vine para esta escuela (...) eso me queda en solitario” (ESEDA4:15).

“.. tratamos de hacer una dupla pedagogica..”. (ESEDA9:35); “Planificar sola lo encuentro muchas
veces como una debilidad...” (ESEDA9:35).

Espacio de coordinacién o Reunidn del colectivo docente

“..el centro tiene autonomia... para adecuar los formatos...” (ESEDA5:19); “..los espacios de
coordinacion, son muy valiosos...” (ESEDA5:19).

“Tenemos también la hora de coordinacion...” (ESEDA4:16).

“..las coordinaciones que nos permiten reunirnos una Vvez por semana gque nos permite plantearnos
temas de escuelas...” (ESEDA9:34); “.. tengo la posibilidad de llevar mis dudas al dia de la
coordinacion...” (ESEDA9:35).

Las oportunidades de desarrollo profesional que ofrece la modalidad de ETC
“... la mayor fortaleza que tenemos en ETC son los cursos que tiene...” (ESEDA9:33).
“..los cursos que hacemos en base a proyectos, eso me parece fantdstico...” (ESEDA6:22).

Del recuadro es claro que la mayoria cree que el modelo de ETC es claramente asistencialista.
Que si bien el tiempo pedagdgico es mayor que en una escuela comun eso se traduce en un
mayor tiempo de permanencia en la escuela lo que trae aparejado nuevos desafios de
convivencia, de planificacion y de organizacion de la vida familiar del docente. También
surge que la propuesta curricular plantea un trabajo pedagdgico rico en posibilidades y
tiempos, pero en la implementacion préctica se traduce en nuevas problematicas: horarios que

deben adaptarse a tiempos de los docentes talleristas o nifios que entran y salen de clase.

Sobre esta escuela en particular y el trabajo en la misma; se suma a la complejidad del modelo
que es una escuela habilitada de préactica, contando con un grupo de 9 practicantes de 4° afio

de Magisterio. Al respecto surgen comentarios positivos; “...la practicante (...) ella tiene
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muchas ideas y yo como quien dice se las copio” (ESEDA3:11); “...la verdad que la
experiencia es bien linda también, porque la chica me aporta lo nuevo del Instituto que yo ya
me quedé como quien dice” (ESEDAS:19).

Subyace en algunos docentes la necesidad de desarrollo y mejora profesional; asi surgen

distintas voces:

“..tengo un monton de cursos...” (ESEDA3:11).
“...nosotros estamos pensando con la cabeza del siglo pasado...” (ESEDA5:19).
“...para qué todos los cursos si no los tienen en cuenta...” (ESEDA6:23).

€«

...antes tenia mds tiempo para eso... para presentar bien en el papel ante quien estaba trabajando (...)
para que ellas quedaran satisfechas con aquello...” (ESEDA8:31); “..cuando yo estaba haciendo
Magisterio, me gustaba hacer eso de la planificacion” (ESEDA8:31); “..paso comprando revistas para
ver qué voy a hacer, eso si me encanta...” (ESEDA8:30).

Esto evidencia la realidad de cada uno, se observa que ante las demandas de un tipo de
atencion pedagdgica que cuestiona las rutinas establecidas en la organizacion también se
presentan dificultades porque las exigencias que se les plantea como docentes no siempre
estan acordes a su formacion como maestros de Educacion Comdn. Nuevamente se plantean
situaciones de carencia u omisiones profesionales por falta de tiempo; también se escucha en

una docente reclamos por no considerar en todos los casos el desarrollo profesional.

Sobre la profesién, la vocacién, la motivacién y el compromiso con la tarea escolar; se
destaca que solo una persona sefiala la eleccion de la carrera docente por vocacion, el resto
formula que fue una opcién de estudio posible con una buena salida laboral, incluso alguno
de los consultados no saben si al momento esta opcion les gusta. No obstante varios son los
casos que sefialan que se comprometieron con la tarea que eligieron. En este sentido muchos
refieren a la opcion de ETC como una oportunidad de mejor salario. El siguiente cuadro

recoge las voces de los maestros respecto a su motivacién y compromiso con la tarea escolar:
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Voces de los maestros sobre la motivacion y el compromiso con la tarea docente
y la eleccion de ETC

“..me fui a estudiar a Montevideo, (...) volvi. (...) trabajé en una libreria. (...) mis padres me habian
inscripto...” (ESEDAG6:21); “..me gusta ser maestra...” (ESEDA6:21); “...todos los que estamos en
Tiempo Completo es por la remuneracion...” (ESEDAG6:22); “..concursé porque queria trabajar en
TC...” (ESEDAG6:22).

“..mi propdsito eran estudios universitarios...” (ESEDAT:25); “..me comprometi con lo que opté...”
(ESEDAT:25); “.. yo concursé para TC y fui mds bien impulsada por amigas...” (ESEDAT7:25); “..vi
la necesidad de ir a TC por supuesto que por temas economicos...” (ESEDAT:25); “..mi periplo dentro
de la carrera era buscar donde me pagaran mds...” (ESEDAT7:25).

“..fue una segunda opcion... (ESEDA8:29); “..no podia quedarme sin nada...” (ESEDA8:29); “..acd
estoy... en una escuela... es de lo que trabajo...” (ESEDA8:29); “La carrera en si me ha dado alguna

que otra alegria...” (ESEDAB8:29); “..el sueldo no?..que me iba a rendir un poco mds...”
(ESEDA8:29).

“..yo sabia que tenia que estudiar, (...) era lo que habia y por las dificultades economicas que las
tenia...” (ESEDA9:33); “.. a mi me sirve por lo economico mayormente, a pesar de lo pesado de la
extension horaria pero tengo que juntar mi sueldo con el de otro docente y debe dar para todo el mes”
(ESEDAS9:33).

“..la escuela la considero solo un trabajo que tengo que hacer...” (ESEDAL:L); “..estaba embarazada
resulta que me quedé haciendo Magisterio...” (ESEDAL:1); “..no... tuve otra opcion...” (ESEDAL1:1).

“..para que no quedara sin hacer nada (...) mi mamd me inscribio en Magisterio...” (ESEDA2:4);
“..algo importante es el sueldo (...) compensacion por tantas horas! (ESEDA2:4);“...ya pasé por todos
los tipos de escuela (...) a veces cuesta ...-” (ESEDA2:4).

-“..siempre quise hacer Magisterio...” (ESEDA3:9); “..me sirve porque es mejor sueldo...”
(ESEDAS3:9).

“...mis padres no me podian pagar una carrera (..) lo que te queda es hacer Magisterio...”
(ESEDAA4:12); “..si me gusta ser maestra... no se... fue lo que me quedo...” (ESEDA4:12); “..trato de
cumplir mi labor con la mayor responsabilidad posible...” (ESEDA4:12); “..no es un trabajo que tenga
muchas satisfacciones...” (ESEDA4:12); “..vos no ves el fruto de tu esfuerzo, de tu dedicacion...”
(ESEDAA4:12); “..me preocupaba la parte enteramente econémica (...) me servia mds para mejorar un
poco era eso” (ESEDA4:12).

“..yo no pensaba en Magisterio como una carrera...” (ESEDA5:18); “...antes de llegar aca trabajé (...)
pero me veia mal...economicamente...” (ESEDA5:18); “..no es facil conseguir otro trabajo y menos
cambiar a esta altura de la vida... (ESEDA5:19); “..-trabajamos en forma comprometida,... bueno hablo
mds por mi....” (ESEDA5:19).

Asimismo los maestros expresaron actitudes y emociones entre las que destacan sentimientos
de agobio o desgaste. También sale a la luz a través de las distintas expresiones un malestar
docente latente. Se percibe un docente estresado y desvalorizado por la sociedad, incluso por
el propio sistema, con una identidad desdibujada quien siente en ocasiones que no es un
profesional que ensefia sino depositario de nifios que él si cuida, pero a él nadie lo contiene
0 cuida. Se suma en esta linea el reclamo de la poca retribucion econémica. El siguiente

recuadro recoge algunos de las expresiones de los maestros:
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Voces de los maestros emociones, actitudes y sentimientos.

“..miseria del sueldo”. (ESEDAL:1); “..el docente vive como en caos...” (ESEDAL:2).

“..considero que tuve mucha suerte..” (ESEDA2:4); “..yo particularmente estoy admirada como se
desenvuelven nuestros nisos...” (ESEDA2:6); “..a veces me veo muy sola...” (ESEDA2:6); “..yo a veces me
siento como agobiada... como que siento que... yo vivo en la escuela...” (ESEDA2:6); “Es como agobiante...”,
(ESEDAZ2:7).

“..piensan que nosotros tenemos obligacion, porque nos pagan para eso”. (ESEDA3:10).

“..independiente de lo que significara estar en este tipo de escuela, con estos nifios y con tantas horas...”
(ESEDA4Y:13); “..el desgaste del docente (...), pero no puedo elegir.” (ESEDA4:13); “..tendriamos que tener
apoyo psicolégico...” (ESEDAA4:14); “..en este momento viste que el docente ante la sociedad esti tan
disminuido...” (ESEDA4:14); “..luchar y pedir que nos aumenten un poco el sueldo (...) genera esa falta de
respeto y de consideracion hacia el docente y su trabajo...” (ESEDA4:14).

“..sobrevivir, es lo que nos pasa a muchos de acd (...) vamos tirando hasta que no podamos mas” (ESEDA5:18);
“.. apoyo familiar (...) cuesta (...) sentir que el compromiso (...) respaldo ya no lo tenemos...” (ESEDAS5:19);
“...no hay mucho mds para hacer... te cansas y nada...es todo un dolor de cabeza.” (ESEDA5:20).

“..me estd costando bastante este aiio. No llega a ser un malestar... ahora no (...) pero al comienzo del aiio si...”
(ESEDAG6:21); “.. ¢qué estoy haciendo aci? Me quiero irl (ESEDAG6:21);%..al principio me desequilibré un
poco...” (ESEDAG6:21); “.. en febrero, es la angustia si elijo o no elijo en TC, por el tema econémico...”
(ESEDAG6:22); “..es lo peor que pueden hacer... es un relajo... una falta de respeto a tu persona...”
(ESEDAG6:22).

“...la parte social... justamente la que yo detesto hoy dentro de la docencia...” (ESEDAT:25); “.. después bueno
no tuve mds opcion de que me empezara a gustar” (ESEDAT:25); “.. son problemas sociales que no estin a
nuestro alcance... porque no somos... (...) somos Maestras...” (ESEDAT7:27).

“..los niiios se pelean y al otro dia ahi si vienen los padres a reclamarte, por otra cosa no vienen pero
por eso si, siempre estdn dispuestos a enfrentarte...” (ESEDA8:30).

“..no es facil trabajar con niiios (...) que tienen otros problemas... y que el aprender no ocupa un
lugar.” (ESEDA9:33); “.. los padres de esos nifios se olvidan de... de...que no es venir y dejarlos...
Se necesita un compromiso... una colaboracion” (ESEDA9:34); “.. me siento muy sola y bastante
aislada.” (ESEDA9:35).

Respecto a la vida personal del docente y su trabajo; es recurrente la queja por la escasez de
tiempo, también se visualizan dificultades para compaginar la profesion con vida personal, al

respecto se recogen vivencias:

“..maestra (...) saca licencia... ” (ESEDAI:1).

“...llegamos a nuestra casa (...) no nos da el tiempo de hacer nada (...) el otro dia ya “caemos” acd de
nuevo.” (ESEDA2:7); “..ya sé que cuando llegue a casa no me va a dar el tiempo (...) buscando material...”
(ESEDA2:7); “...siempre quedan cosas...” (ESEDA2:7).

“..tanta carga horaria...” (ESEDA3:11).

“...yo no sé qué es estudiar sin hijos, sin estrés... sin complicaciones...” (ESEDA5:18).

“.. no llevarme nada a mi casa porque ya que estoy todo el dia aca...es el colmo que todavia arrastre trabajo
para mi casa...mi hijo me reclama...” (ESEDAG6:24).

“..cursos (...) no me anoté porque no puedo... aunque te paguen el pasaje vos igual gastas...” (ESEDA9:34).
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Las expresiones muestran un docente que tiene dificultades en su vida personal y que la

amplia carga horaria laboral lo obliga a optar por dejar cosas por el camino o sacar licencia.

El aporte del director como gestor clave de la organizacién; que contiene, acompafia, y busca
soluciones. Surge el reconocimiento del director como lider pedagdgico que ensefia y se
ocupa de los docentes, que gestiona haciendo, al respecto se escuchan voces que expresan:

“..grupo de Direccién muy responsable muy dedicado...” (ESEDA1:2).
“..la directora que me apoyoé mucho...” (ESEDA2:8).

“..tenemos todo lo que tanto tiempo quisimos tener...” (ESEDA5:19
“..estd siempre dispuesta a que mejoremos en ese sentido...”. (ESEDA8:31).

De los datos proporcionados por las 16 encuestas se pudieron identificar cuestiones de
significatividad que ayudaran a dar profundidad al caso en cuestion, que se resumen a
continuacion: (véase Anexo N° 9).

1-Respecto al perfil personal se identifica que la mitad de los docentes tiene més de 41 afios y
que el 56% de los que encuestados (9 en 16) son jefes de hogares, y que el 81% (13 en 16)
tiene personas a su cargo, a esto se suma que la mayoria cuenta con este salario como
principal ingreso del ndcleo familiar. 2-Respecto al perfil docente los datos promediales
sefialan que la antigtiedad es de 19 afios, que el tiempo de permanencia en ETC no alcanza a
los 4 afios y en la escuela es de 4 afios y meses. 3-Respecto a las percepciones de los docentes
sobre su satisfaccion con la escuela se observa que la mayoria manifiesta sentirse a gusto y
expresa agrado, a pesar de ello a la hora de preguntarles por su deseo de permanecer en la
escuela, se observa que la mitad de los encuestados expresan que en algin momento se
cambiaria de escuela. 4-Respecto al trabajo docente el 87% (14 de 16) piensa que la labor
cotidiana de la ETC es estresante: 9 sefialan que es estresante y demandante y 5 un poco
estresante, mientras que los 2 restantes (13%) no se estresan con la labor diaria. En referencia
a cuan rutinaria son las tareas diarias en la escuela de los 16 encuestados el 38% declara que
depende del dia, un 25% dice que son ligeramente rutinarias, y el mismo porcentaje
manifiesta que todos los dias son diferentes, solo un 12% exterioriza que hace mas o menos lo
mismo que afios anteriores. Considerando la organizacion y prevision de las actividades los
que planifican son el 62% (10 en 16). No obstante 6 personas que representan el 38%

manifiestan algun tipo de inconveniente con la planificacion. Si se toma en cuenta que dos de
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las personas que responden son personal de gestidn, el porcentaje de personas que manifiestan
algan inconveniente con la planificacion es elevado. 5-Respecto al desarrollo y mejoramiento
profesional de los 16 docentes consultados, 9 de ellos (56%) expresa no haber realizado
cursos de actualizacion o perfeccionamiento desde que esta en la escuela por diferentes

razones, entre ellas uno de los motivos méas mencionado es por organizacion familiar.

De la valoracion realizada por los 16 docentes sobre la posicion que ocupa la escuela en
determinados aspectos que tienen que ver con el clima escolar (véase Anexos N° 10 y N° 11)
se interpreta que los encuestados perciben estar en una escuela que cuenta con todas las
instalaciones acordes a las necesidades del modelo de ETC, valoran el contar con un director
que cumple efectivamente con su rol de orientador y lider pedagdgico, y que como principal
dispositivo para gestionar el centro utiliza la reunién semanal de colectivo docente. Este
instrumento es considerado un espacio de socializacion de temas inherentes al quehacer
educativo en todas las dimensiones propuestas por Frigerio, et. al., (1999). Pero que a pesar de
ello, los acuerdos emanados de estos espacios dan cuenta que en la realidad institucional no se
cumplen como deberian o todavia estan en proceso de construccion. También persisten
carencias en cuanto al logro del apoyo de la familia a la escuela y al maestro, existen
dificultades en cuanto a la asiduidad y puntualidad del personal y se evidencia tension en el
clima organizacional. Cabe sefialar que aspectos como el compromiso docente, la
participacion en la toma de decisiones, el trabajo en equipos y el apoyo entre docentes son

bastante cuestionados por los propios docentes.

También el analisis documental (véase Anexo N° 12) aport6 insumos al estudio de caso; se
interpretaron datos a partir de la lectura de 17 Actas de reuniones de colectivo y 9
Formularios de visita de direccion.

Del analisis de las Actas de reunién de colectivo (véase Anexo N° 13) fechadas entre marzoy
julio del presente afio, se infirieron datos de interés:

1-La Reunion del Colectivo Docente puede verse como un instrumento o dispositivo de
gestion escolar (véase Anexo N° 13, actas 1 a 17). 2-Los temas tratados son
multidimensionales debidamente planificados y con objetivos especificos (véase Anexo N°
13, actas 1 a 17). 3-Es reiterada la solicitud de espacios para coordinar, se lee la necesidad del
docente de apoyo para planificar (véase Anexo N° 13, actas N° 2-4-6-8-10-13). 4-Con
referencia a los acuerdos institucionales que emanan, se infiere que no siempre se llega a
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consensos 0 no siempre se respectan como tal (anexo N° 13, actas N° 2-7-8). 5-Que la
participacion a pesar de ser obligatoria no es total, se constata en las 17 actas analizadas que
en ninguna hay asistencia completa, hay dias en los cuales no asiste ningun tallerista o que no
asisten casi maestros. 6-En cuanto a la intervencion docente, hay escuetos registros de
socializacion de experiencias, incluso aportes para la ensefianza de contenidos, otros registros

dan cuenta de la participacion de los talleristas (véase Anexo N°13 actas N° 4-11-15).

A partir de los registros en el Formulario de Visita de Direccion (véase Anexo N°14) de los 9
que fueron relevados también se infieren datos significativos:

1-La directora en un actor cotidiano en las clases, que realiza visitas para ver el estado de
situacion de los distintos grupos y la realidad de sus actores. 2-Desde su rol de lider
pedagdgico con un profundo conocimiento de la diversidad docente ensefia y orienta, estimula
fortalezas y ayuda a superar las dificultades. 3-Actta como profesional ético, realiza visitas de
orientacion donde hace sugerencias orales y escritas, pero pasado un tiempo prudencial
supervisa exigiendo resultados. 4-La formacién de los docentes en algunos casos resulta
deficitaria frente a los desafios de la educacién actual y en especial frente a los multiples del
modelo de ETC y de la organizacidon escolar. 5-Con respecto a la planificacion hay evidencias
reiteradas sobre carencias, irregularidades o falta de planificacion aulica (véase Anexo N° 14,
VDD1-2-6-9). 6-Algunos docentes no consideran las observaciones y sugerencias dadas en
las visitas de orientacion y aparentemente son apaticos a la supervision (véase Anexo N° 14,
VDD6-9).

De la observacion no participante surgen cuestiones que se interpretan como recurrentes, de
los 16 docentes estan presentes 11 y 2 de ellos son maestros a la orden. La directora es quien
dirige la reunion, hay un orden del dia leido por un maestro con temas surgidos en la semana
conocidos por todos. Las intervenciones voluntarias son limitadas y hay una actitud de
indiferencia y/o timidez hacia los planteamientos aunque se mantiene una cordialidad formal.
La directora convoca en todo momento a participar, una docente es la que aporta en todos los
temas. Se percibe que puede haber tensiones latentes y explicitas (véase Anexo N° 16).

Triangulando los datos aportados por las diferentes técnicas aplicadas, se corrobora que el
escenario de estudio se presenta como altamente complejo y cambiante, con demandas

sustantivas tanto organizacionales como didactico-pedagdgicas y sociales; se evidencia
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ademas que desde la institucién no siempre se cuenta con estrategias eficaces o herramientas

suficientes para dar respuesta a esta nueva realidad organizacional.

Se considera que en la interna de la institucion se hacen necesarios ciertos replanteamientos:
el deber ser del docente como profesional de la educacion, las cuestiones a resolver desde la
formacion y el desarrollo profesional, las dificultades en la implementacion de las practicas de
aulay en la participacion en la toma de decisiones de la escuela. Asimismo, en algunos casos
la movilidad, las inasistencias y la escasa puntualidad forman parte de lo cotidiano. Todas
estas situaciones cuestionan las representaciones tradicionales de la profesion docente; se
identifica una escuela con diversidad de conductas, con docentes que presentan distintas
maneras de posicionarse, de vincularse y de responder frente a la carrera, provocando ciertas

tensiones y fisuras institucionales que dificultan el aprendizaje enlenteciendo el avance.

A través de las evidencias recogidas en la entrevista, la encuesta, y la observacion no
participante se interpreta que la mayoria de los docentes conocen su nuevo rol en el modelo
de ETC, reconocen ademas que su trabajo no se limita al aula, sino que también fuera de ella
junto a sus colegas, valoran estos espacios institucionales pagos de reunion del colectivo
docente y tienen conocimiento que todo el colectivo debe asistir y participar en la toma de
decisiones, co-gestionando la escuela a través de acuerdos multidimensionales. No obstante
ello, pretenden y reclaman que la reunion semanal de colectivo docente sea un espacio
destinado mayoritariamente a la coordinacion; de posibilidad de aprendizaje, de reflexion de
las précticas, intentando pasar a un segundo plano su cometido principal como dispositivo
para conducir la escuela. Hay alli una tension entre el discurso y la practica cotidiana, entre lo
que perciben como un valor del modelo de ETC y la implementacion en la préactica cotidiana.
Se observa que si bien en estas instancias se pautan acuerdos sobre cuestiones inherentes al
quehacer educativo y social, la asistencia es limitada y entre los presentes las decisiones no
son unanimes, luego no siempre en la interna de la clase o en el actuar cotidiano el docente
los considera totalmente. Lo dicho se evidencia en los registros de visita del director a la
clase, o en la observacion no participante, incluso en las propias voces de los docentes; esta
falta de criterios produce de alguna manera cierto quiebre que afecta a la coherencia

institucional acarreando una posible crisis en la cohesion de la institucion.
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Se considera que las responsabilidades, la participacion y la cooperacion no se alcanzan a
determinar ni son aceptadas o tenidas en cuenta de igual manera por todos. A través de las
voces de la entrevista, de los registros de la encuesta y andlisis de documentos se constata
que por mandato o por normativa se involucran en las actividades pero que no todos se
comprometen significativamente. Algunos aparecen vinculados a la institucion en una
relacion estrictamente funcional, otros porque les reditia mas beneficios econdémicos, también
hay casos que son ejecutores de una practica en cuya concepcidén 0 consenso participan a

veces 0 estan ausentes cuando se toman las decisiones.

Se interpreta también a partir de las entrevistas, encuestas y formularios de visita a la clase
que otros se encuentran superados por el trabajo, mostrandose débiles, o no preparados para
hacer frente a la diversidad de tareas, al horario extendido y/o a las necesidades educativas y
sociales que subyacen del modelo de escuela y realizan su labor con cansancio irritacion o
depresion, asimismo que algunos la salida inmediata que encuentran es el de llegar tarde, no
concurrir a las reuniones o la solicitud de licencia. La necesidad de reconocimiento social, en
el presupuesto de la profesion, y de desarrollo y mejoramiento profesional es otro tema que
también contribuye a la incertidumbre de no saber afio a afio adénde se estd yendo
produciendo desasosiego, desmotivacion, baja autoestima e inestabilidad familiar.

En cambio se evidencia un equipo de direccién sélido con un marcado sentido de pertenencia
y con una concepcidn compartida tanto en los aspectos pedagdgicos-didacticos como en los
de gestion del centro. Este equipo presenta un extenso conocimiento e involucramiento con la

institucion ya que son parte de la escuela desde hace afos.
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I11-IDENTIFICACION DE NECESIDADES

Finalizado el anélisis de los datos es posible detectar las necesidades de esta ETC que
requieren mayor atencion. Seguramente hay muchas pero el interés en este estudio es atender

aquellas que resulten prioritarias para poder lograr elaborar un plan de mejora.

1-Niveles y logicas en juego

Para identificar las distintas l6gicas que orientan a la organizacion se procedié al uso de la
técnica del Iceberg. Segin Véazquez (2011) este dispositivo permite avanzar en el
conocimiento institucional desde los aspectos mas explicitos a los mas implicitos. Los
elementos cohesivos que se ubican en la base estructural del problema, arrojan luz sobre las

cuestiones a atender a la hora de proporcionar un plan de mejora institucional.
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CUADRO N°6- Ldgicas internas de una ETC.

-Instituciéon rica en recursos
humanos, bibliograficos vy
tecnoldgicos.

-Infraestructura nueva, amplia

y acondicionada a las
necesidades del modelo
pedagdgico de ETC.

-Equipo de direccion con

antigiedad calificada en la
escuela.

-Horario de ETC.

-Movilidad docente

-Reuniones semanales luego
del horario escolar.
-Asistencia parcial a las

reuniones de colectivo.

-Poca participacién en la toma
de decisiones en las reuniones
de colectivo.

-Préctica docente de 4° afio de

Magisterio

-Orientacién,  liderazgo vy
apoyo de la directora.
-Docentes con  dificultades

para planificar.
-Casos puntuales de resistencia
a la planificacion

-Frecuentes inasistencias
docentes.

-Escasa puntualidad.

-Relacion  conflictiva entre

docentes y padres.

-Contar con espacios de
coordinacién conjunta de
maestros de aula, talleristas y
profesores especiales dentro del
horario escolar.

-Organizar la tarea del aula

junto con los talleristas y
profesores especiales.
-Buscar nuevas estrategias para
difundir el material

bibliografico disponible en la
escuela.

-Elaborar proyectos en equipos
con tematicas que atraviesan
todo el ciclo escolar y luego
desarrollarlos en cada grado de
acuerdo al perfil y necesidades.
-Necesidad de formacion para
contemplar a la diversidad y
elevar la calidad de Ila
educacion.

-Resolver el tema del
tratamiento a la diversidad con
estrategias de aula que impacten
en el aprendizaje y en la vida de
los nifios.

-Contar con docentes a la orden
en caso de licencia por el dia o
con suplentes en caso de
licencias prolongadas.

-Convocar a la familia para
participar en la organizacion y
toma de decisiones de diferentes
actividades socio-comunitarias

- Acuerdos institucionales desde la
retdrica o en el papel.

-Problemas de identidad y
pertenencia.
-Escasos  indicios de cultura

colaborativa.

-Tensiones entre docentes

-Indicios de malestar docente y estrés
laboral.

Planificacidn estratégica poco eficaz.

-Talleristas iue entran y salen.

-Expectativas limitadas frente a los
logros del modelo de ETC.
-Diferentes grados de compromiso
frente a la tarea docente.

-Desarrollo profesional limitado.
-Docentes con competencias
limitadas para el cumplimiento de la
funcién.
-Cultura de
individualista.
-Dificultad de organizacion de
tiempos laborales y personales.
-Escaso aprovechamiento de cursos.
-Autoestima profesional y personal
baja.

trabajo  docente

-Cierta resistencia a la norma en el
cumplimiento de algunas
disposiciones.

-Ausencia de estrategias novedosas
para traer el padre a la escuela

Fuente: elaboracién propia Técnica del Iceberg
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2-Aproximacion diagndstica

La sociedad ha cambiado y la diversidad entre los docentes esta presente, ya no se ejerce la
profesion solo por vocacién sino como salida laboral y en muchos casos son sostenes de la
familia, tampoco provienen de contextos socioecondémicos culturales similares como antes.
Desde esta perspectiva la manera de posicionarse frente a la carrera a la hora de entender la
cohesion en torno a metas, objetivos, propuestas, compromisos y responsabilidades con la
escuela también ha cambiado, incluso es diferente entre los propios docentes de una misma
organizacion. Tomando en cuenta esta realidad a continuacion se presenta un cuadro con
aspectos positivos que habra que sostener y potenciar y de aspectos ausentes o impedimentos
al aprendizaje organizacional que habré que trabajar como colectivo.

CUADRO N°7-Aspectos positivos y negativos de la escuela

FORTALEZAS DEBILIDADES

-Equipo de direccion auténomo con solidez de -Plantel docente diverso y cambiante, con nuevas

gestién y con fuerte presencia en la institucion. figuras que implica un continuo proceso de
reacomodacion.

- Liderazgo pedagogico innovador. - Docentes que presentan dificultades para planificar.

-Dedicacion y compromiso de la directora como | -Falta de planificacion sistematica en algtn docente

profesional

-Apoyo de la direccién al accionar docente -Relacion de dependencia con la directora (necesidad
de orientacion constante).

-Buena comunicacion entre direccion y -Docentes aislados fisica e intelectualmente

docentes.

-Establecimiento de diélogos frecuentes entre -Espacios para coordinacion de actividades de aula

algunos docentes. considerados insuficientes.

-Buen relacionamiento docentes y nifios. -Responsabilidad pedagégica relativa frente al
tratamiento de la diversidad de nifios.

-Talleristas y profesores especiales de distintas -Docentes con planificaciones propias que no siempre

areas. coinciden con los contenidos tratados en el aula.

-Reunién de colectivo semanal como -Asistencia irregular a las reuniones de colectivo por

dispositivo de co-gestion y desarrollo trabajar en otras instituciones o por problemas

profesional personales.

. Grupos pequenos. - Desmotivacion docente, estrés laboral.

Edificio con amplios espacios cerrados y -Posibilidad de individualizacion de funciones y

abiertos ambientado de acuerdo al modelo de acciones (espacios muy separados entre inicial y

ensefianza. primaria).

Fuente: Elaboracion propia

El tema de las responsabilidades, esta fuertemente ligado a las soluciones. En la medida de
gue existen diferentes grados de compromiso frente a la situacion planteada, aunada a que en
algunos casos los docentes no estan lo suficientemente formados para atender a todas las

demandas intelectuales y sociales del modelo de ETC, ni preparados psicolégicamente para
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darle respuesta a las necesidades e intereses de estos nifios, se autoexcluyen de la solucion. La
directora en su accionar se enfrenta con un doble desafio, por un lado crear espacios de
coordinacion con otras estrategias de planificacion, a partir de una construccién teorica
actualizada que obligue éticamente a una lectura situada Yy al aprendizaje docente, y por el
otro convocar, motivar y fortalecer vinculos entre los actores, con la familia y la institucion.
Seria importante entonces reelaborar y aplicar una politica educativa escolar que contemple la
realidad y necesidad docente y que a su vez acomparie y considere los fines de ETC. Ambos
aspectos pueden provocar conflictos y oposicion, (Ball, 1989) se hace necesario un director
que desde su rol de orientador y lider intelectual y emocional: apoye a los docentes y los
incentive a la realizacion de cambios significativos, que asegure su prolongacion en el tiempo
y que habilite sus practicas. El autor antes mencionado, sostiene que el objetivo mas

importante del director debe ser transformar la cultura de la escuela.
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4-ACUERDOS CON LA ORGANIZACION

Cabe destacar que desde que se inicio el trabajo se conté con una excelente disposicion y
colaboracion del equipo de direccion quienes, han brindado sus tiempos asi como las

instalaciones y documentacion solicitada.

1-Referencias para el Plan de Mejora:

Se ha reconocido el escenario de estudio observado a sus actores y su contexto institucional y
social encontrandose algunas debilidades en la organizacion que a criterio del investigador
son susceptibles de mejora. Desde esta perspectiva se entiende que la organizacion presenta
tres grandes nucleos problematicos que resultan relacionados y sobre los cuales se propone
acordar estrategias de mejora:

e La planificacion pedagdgica

e Lacoordinacion y consolidacion de acuerdos en el colectivo docente

e El fortalecimiento de vinculos entre el colectivo docente y con la comunidad escolar.

En primer término se entiende como prioritario lograr una politica educativa escolar
compartida que dote de coherencia a la institucion y genere aprendizaje individual y
organizacional. En ese sentido se cree conveniente trabajar con el colectivo en instancias de
planificacion como forma de lograr consensos tedricos que habiliten practicas compartidas,
congruentes con el modelo pedagdgico de ETC. Dentro de este marco seria pertinente realizar
planificaciones conjuntas, integrando grados, llevandolas a la practica a traves del desarrollo
de proyectos por areas curriculares. Se considera también que seria importante efectivizar esta
perspectiva de planificacion conjunta, implementando instancias de docencia compartida
entre docentes de distintos grados, intercambiando docentes, entre docentes y talleristas, entre
talleristas entre si, y entre profesores especiales con otras modalidades. También se calibra la
posibilidad de trabajo con otras ETC a través de talleres, encuentros y visitas que permitan
considerar el intercambio de propuestas pedagdgicas. Asimismo la construccion de
expectativas comunes resulta fundamental para promover una cultura institucional

colaborativa, con una efectiva toma de decisiones conjunta desde el nuevo rol docente de ETC
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como parte del cogobierno de la institucion. Se piensa que también provocara otro tipo de
motivacion en el docente, contribuyendo a descender los niveles de estrés, logrando asi

profundizar las relaciones interpersonales vinculandolos mas afectivamente a la escuela y a la
comunidad.
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ANEXOS



Anexo N° 1:

Cuadro que muestra en numeros el funcionamiento de la institucion, sus integrantes, las

instalaciones y los recursos informéticos con que cuenta.

Tiempo completo 1 Lunes a viernes 8:00-16:00
Inicial cuatro a sexto afio 8

Directora 1 40 horas
Secretaria 1 40 horas
Docentes de aula 9 40 horas
Tallerista Literatura 1 10 horas
Tallerista Educacion Musical 1 10 horas
Maestra de apoyo a 1 20 horas
CEIBAL(MAC)

Profesor Educacioén Fisica 1 20 horas
Docente de Portugués 1 20 horas
Docentes remotos de Inglés ( 3 10 horas
contratados)

Practicantes de 4° afio de 9 lunes a jueves 8:00-12:00
Magisterio

Alumnos 164 lunes a viernes 8:00-16:00
Grupos 9

Equipo multidisciplinario 2 A requerimiento
Policia Comunitario 1 A requerimiento
Funcionarios de Servicio 7 40 horas

Pedn de campo 1 20 horas
Comision Fomento y de egresados 9

Extension 12 ha
Direccion /Secretaria 1
Salones con laboratorio y terraza 3
Salones con terraza 3
Bafios 12
Salones Inicial con bafios 2
Salén multiuso 1
Sala de reuniones 1
Biblioteca 1
Salén Comedor 1
1
1
1
2
2
1
1
2
2

Cocina

Cocina de docentes

Depésito

Patios

Canchas para deportes
Cancha de futbol

Pista de atletismo

Rincén con juegos infantiles
Areneros

Conexién a Internet tipo wifi
Sistema de videoconferencias 1
Computadoras 4
Laptops para docentes 16
XO nifos 164
XO practicantes 9

Fuente: Elaboracion propia =~ mimmmimmimmmmm s,
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Anexo N° 2:

Pauta para la Entrevista Exploratoria
Entrada al campo de investigacion
e Marcar una entrevista con el Director de la Institucion asignada por el Consejo de
Educacion Inicial y Primaria.
e Ponerlo en conocimiento del proposito de la investigacion
e Especificarle el rol a desempefiar como investigador
e Comunicarle que en todas las instancias de recolecta de informacion se procedera
con rigor ético-metodoldgico y conforme al principio de confidencialidad.

e Solicitar permiso para grabar.

Objetivo

e Recabar informacion general sobre el centro educativo

Planteo de preguntas
1- ¢Qué cargo desempefia usted en esta institucion?
2- ¢Hace cuanto tiempo?
3- ¢Cuales serian las caracteristicas que describen la institucion a su cargo?
4- ;Que problemas y/o dificultades de funcionamiento puede enumerar en orden de
prioridad?
5- ¢Qué actores o sectores estan implicados en dicha situacion?
6- ¢Qué percepcion tiene usted en relacion a las causas de estas problematicas?
7- ¢Qué acciones se han implementado para abordar la cuestion planteada desde los

diferentes &mbitos institucionales?
Agradecimiento por el tiempo y la colaboracion
OBSERVACIONES: Se usan codigos para el analisis;
EEDL1: Entrevista exploratoria Directora

EED2: Entrevista exploratoria Secretaria

EEML1: Entrevista exploratoria Maestra
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Anexo N° 3:

Matriz de analisis de datos recolectados en la entrevista exploratoria

Convivencia

“..tratamos de
fortalecer la
convivencia. ¢Por
qué (..)? (..) son
muchas horas (...)
aprender a eliminar
digamos las
dificultades (..) a
luchar  juntas, a
fortalecernos y
unirnos como

equipo...”. (EED1:1).

Diversidad y
liderazgo

“..la diversidad estd
presente en todos....la
direccion tiene que
verse con todo. Lo
mismo que decia que
el maestro debe hacer
en la escuela hace
también la directora
de sus
docente”(EED1:2).

Falta de respeto a la
norma

“..se resisten incluso
a cumplir con los
COmpromisos que
involucra la
carrera....”

(EED1:2).

Diversidad alumnos
“..les contemplamos

también el

horario...”(EED1.2).

Tecnologia obsoleta

“..transicion que
estamos viviendo de
los registros en papel
al uso del Programa
Guri y digo que es
una dificultad en el

sentido de la
conectividad...”
(EED1:5).

Aptitud docente
“..tenemos también
docentes  excelentes
(...) méas tradicional
(EED1:2).

Antiguedad

“..hay maestras con
pocos afios de trabajo
...”(EED1:2).

“.con mds de 25
afios de trabajo...”
(EED1:3).

Profesionalizacion
docente

“..la planificacion de
las actividades es
algo que como lo
toman a la ligera...”
(EED1:3).

Planificacién
prevision
“Si quieren impartir

como

Matricula
“e nos vimos
obligados a reducir
los grupos...”
(EED1:2).

Radio escolar

“El alumnado viene
de diferentes zonas
(..) alejadas...”
(EED1:2).

Diversidad docente
“..tenemos de todo
(..) docentes...”

(EED1:3).

“..se desemperiaban
en otras escuelas (...)
digamos tuvieron que
venir a ocupar su
cargo...” (EED1:3).

“..buscaban por
situaciéon econdémica
otras escuelas...”

Equipo de Direccién
Docentes

Docentes
Alumnos Padres
Comunidad

Docentes

Formacién Docente
Alumnos
Practicantes

Docentes
Tallerista
No docentes

Clima escolar

Desarrollo
profesional

La escuela
organizacion

como
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Incumplimiento a la
norma

“..como que creen
que lo hacen si

quieren...”

(EED1:3).
Resistencia al
cambio

“..es dificil incidir
para promover

cambios, como que
mover sus estructuras
resulta un trabajo dia
adia..” (EED1:2).

¢Docente 0
funcionario?

“..nosotros sabemos
(...) que no puede
optar, que no tiene
otro camino como
por ejemplo
planificar sus
actividades”(EED1:2

).

Colectivo  docente
nuevo

“..equipo docente
que se estd
fortaleciendo  como
equipo con muy poco
tiempo de digamos
trabajo

conjunto...”(EED1:3)

una educacion de
calidad la
prevision(...), eso es
imprescindible...”(EE
D1:3)

Recursos
“..biblioteca
riqguisima (..) con
material muy
actualizado...”
(EEDL1:5).

“..el uso de la XO
(...) no son
aprovechadas”
(EED1:3).
Dificultades de
aprendizaje

“e la huerta
organica va a ser
nuestra escusa
didactica para

fortalecer la parte de
escritura” (EED1:5).

Atencion a la
diversidad

“..acordamos
acciones (...) pero (...)
propuestas ()

pensando en un
grupo  homogéneo”
(EEDL1:5).

Actualizacién

(EED1:3).

“..luchando (...) esa
postura cémoda del
docente...”
EED1:5).

“..pensamos que lo
va a involucrar (...)
participar.
”.(EED1:6).

Tarea docente

“.. la mente, Ia
cabeza del maestro
cambie (...) con la
familia.”. (EED1:5).

Ausentismo de
padres

“..no lo veo que en
realidad el padre no
se acerque (...
replantear
estrategias...”
(EED1:7).

Docentes
Padres
Comunidad

Docentes

Docentes
Padres

Equipo de direccién
Docentes
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“...poco tiempo
viabilizar todos los
acuerdos que en
realidad son
necesarios...”

(EED1:3).

Biblioteca no
explotada

“..la utilizacion (...)
no alcanzamos los
resultados que
queremos...”
(EED1:5).

Cursos de Tiempo
Completo

“..actualizar y
capacitar a nuestros

docentes...”
(EED1:6).

docente

“.. noto como que la
lectura bibliogréafica
es algo que al
maestro le cuesta...”
(EED1:7)

Relacionamiento con
la familia

“..postura  comoda
del docente que dice -
haa pero los padres
no apoyan, los padres
no vienen...”

(EED1:5).

Etica docente
“.. compromiso que
cada docente pueda
asumir la
problematica, el
involucramiento que
tengan, las ganas que

pongan” (EEDL:6).

Puntualidad
“..exigirle al niiio
gue sea puntual ya
que el docente no lo
hace” (EED2:10).

Ausentismo
“..tenemos que
cubrir el cargo con la
662” (EED2:10).

Normativa
“..puntualidad de los
maestros...”
(EED2:10).
“..Tenemos un

cuaderno de firmas
(...) que firmen a la
hora que llegan...”
(EED2:12).

Ausencia de
planificacion

“..lo que he visto en
algunos casos, es que
el maestro no
planifica...”
(EED2:10).

“..hay un material
variado en la escuela
y no lo utilizan.(...)

“.llegadas tardes se
les ha hablado y a
veces las respuestas
no la dicen con
palabras...”
(EED2:12).

Movilidad docente
“.Jos padres han

Politicas Educativas
Normativa
Docentes

Padres

Docentes
Padres

Docentes
Alumnos
Comunidad
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Asiduidad
“.. ya se han perdido
nifios...” (EED2:11).

“.. porque todos los
dias viene una “cara
nueva”(EED2:10).

Profesionalizacion
docente

“.. aduce que siente
como un trauma, que
es superior a él la
planificacion...”
(EED2:10).

Trabajo
colaborativo
“..formacion de
equipos si bien todos
integramos pero no
todos tenemos la
misma
responsabilidad  en
participar...”
(EED2:10).

Actualizacion
docente
“..biblioteca (...) en
la escuela no es
utilizada  por los
maestros...”
(EED2:10).

Convivencia
“La convivencia es

Ausentismo docente
“El excesivo uso de

licencias...”
(EED2:10).

Vacios en la norma
“.. la maestra solicita
licencia (...) en forma

cortada...”
(EED2:10).
“.. Inspectora (...)
tampoco tiene las

herramientas...”(EE
D2:10).

Disminucién de
matricula
“..se han ido a otras

escuelas...”.
(EED2:11).

Politicas Educativas
“..perdamos un
cargo y después para
recuperarlo es muy
dificil.” (EED2:11).

“..carga horaria es
muy pesada...”
(EED2:11).

tienen miedo...”
EED2:11).

“..no se acercan”

(EED2:12).

Aptitud docente
“..poco dominio...”
(EED2:11).

“.Jos nifios no
quieren concurrir a
clase porque no se
adaptan a la nueva
docente...”
(EED2:10).

Dificultades de
aprendizaje

“.. escritura que es la
deficiencia que se ha
encontrado en la

parte de
evaluacion...”
(EED2:11).
Actualizacion y

perfeccionamiento
docente

“..veo que como los
maestros se  han
quedado en el
tiempo...”
(EED2:11).

“..no sé cOmo seria
ese docente como

demostrado su
inquietud...”
(EED2:10).

Rol docente
“..los padres también

han  cuestionado...”
(EED2:11).

“...nuestros  vecinos
se han ido a otras
escuelas...”

(EED2:11).

Involucramiento con
la comunidad

“Para  formar la
Comision (...) es una
lucha...” (EED2:11).

Docentes
Comunidad

Comunidad

Docentes

Padres
Docentes

Alumnos
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buena pero tampoco adscriptor...”

hay mucha (EED2:11).

iniciativa...”

(EED2:11).

Falencias en la | Ausentismo docente | Dificultades de | Ausentismo familiar | Docentes

formacion “..maestra (..) con | aprendizaje “.se detecta un | Alumnos

“..me dicen si las | poca asistencia” problema de trabajo

puedo ayudar en la | (EEM1:14). “A nivel aula una de | con padres”

planificacion...” las mayores | (EEM1:13).

(EEM1:14). Formacion inicial dificultades es en Docentes
“e maestras | Oralidad, si bien la | Realidad docente Alumnos

Competencias suplentes que | dificultad a nivel | “..nos preguntamos

docentes vienen...” escuela se detecta a | muchas veces quien | Docentes

“..algo en ese | (EEM1:14). nivel Lectura y | nos cuida...”

camino no marcha Escritura...” (EEM1:16).

bien...” (EEM1:15). | Politicas Educativas | (EEM1:13).
“..este afio me anoté “..pasamos mads

Convivencia para hacer el curso | “El niiio (...) se | horas entre | Docentes

“.lo primero que | de Tiempo Completo | expresa poco, su | comparfieros que con

tratamos de trabajar, | y no me aceptaron...” | lenguaje es muy | los propios miembros

la convivencia entre | (EEM1:15). pobre...” (EEM1:13). | de nuestra familia”.

EEMl los  docentes... 7 (EEM1:16)

(EEM1:16). “.. el problema es | “.. grupo (.) tan Alumnos

que a veces no da (...) | débil que es como que | “4 veces uno se | Docentes

Diversidad docente
“..ast como hay
diversidad en los
grupos también hay
en el grupo de
docentes...”

(EEM1:17).

“..pero te tranca un
poco el hecho de que

los tiempos”
(EEM1:18).

recibo un 4 a
principio de aiio”
(EEM1:14).

Falencias en la
Formacién Inicial

“.les cuesta un
montén la parte de
planificacion, la
parte de Diddactica”

levanta mejor que

otros dias...”
(EEM1:16)
“..tenemos que
aceptarnos...”
(EEM1:17).

“..estoy sola

entonces es como que

Practicantes

Docentes
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vos querés (...) y no
podes” (EEM1:16).

Organizacion de
tiempos pedag6gicos
“..la planificacion la
realizamos aci...pero
se acumula mucha
cosa...” (EEM1:17).
“.. nunca es posible
terminar la
planificacion  acd.”
(EEM1:17).

Rol del maestro
adscriptor

“..el trabajo en dupla
pedagdgica con la

practicante ()
planificacién en
conjunto...”
(EEM1:18).

“..en un trabajo en
equipo, porque sola
es imposible”
(EEM1:18).

(EEM1:14).

Diversidad escolar
“Planificamos
tratando de atender a
la diversidad...”
(EEM1:15).

Competencias
docente

“..veo todo ese
entusiasmo del nifio
por leer, escribir (...)
y después escucho
que no  sabe...”
(EEM1:15).

Interés- Motivacion
“.. biblioteca a nivel
nifios marcha mejor
que la biblioteca
para docentes”’.
(EEM1:17).

Trabajo con padres
“No es un trabajo
que exija méas de lo

que ya
tenemos,...”(EEM1:1
7)

tengo que ver lo de la
casa, apoyar a mis
hijos en el estudio...”
(EEM1:17).

“..me es casi
imposible llevar
libros” (EEM1:17).

“..llegamos a
nuestra casa Yy
tenemos (...) de la
escuela...”

(EEM1:17).

“..no hicieron cursos
porque realmente no
les interesa... »
(EEM1:16).

Trabajo con la
familia

“..lazo de confianza
y de compromiso
entre el docente y el
padre...” (EEM1:18)

Docente
Familia

Docente

Docentes

Docentes
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Anexo N°4: Perfil docente; datos suministrados por la Secretaria de la escuela

Compartida No 40 74175 7 Direccion- Areas Integradas-
60 Compartida No - 2 - - - 40 74175 2 - 10 | 15 8 22 7° M(‘)dl-:;ocl TC -
26 Compartida Si 1 - - 1-4 34 40 40/42 1 - 1 2 2 2m 20 - -
38 A cargo Si 2 - - 1-5 34 40 70/75 2 - 5 8 3 14 50 CSCcC- M'éc'iglo ly2TC- -
40 Compartida Si 1 1 - 1° 34 40 71/75 1 1 2 5 4 1 3 Cslggqll'c- si
42 A cargo Si 4 - 1 20 34 40 69/75 2 2 4 8 4 5 50 CSSC- Modulo1y2TC -
42 Compartida Si 1 1 - 32 32 40 73175 6 3 - 1 2 2 3° Maestros adscriptores -
52 A cargo Si 2 - 1 48 30 40 74175 7 5 1 9 6 2 7° Maestros Adscriptores Médulo
ly2TC _
40 Compartida Si 3 1 - 5° 30 40 68/75 3 - 7 7 4 5 50 Médulo1ly2TC -
55 A cargo Si 2 - 1 6° 30 40 69/75 6 7 3 7 2 2 6° Areas Integradas Modulo 1y 2 -
37 Compartida Si 2 - - 10 30 40 69/75 4 1 - 7 2 1 3° CSCcC- TC-ISrso de inglés si
38 A cargo Si 3 - - - 20 20 72175 4 2 4 5 - 2 40 Informética- CEIBAL si
38 A cargo Si 2 - - - 15 15 30/30 2 - - - - 4m 1° si
32 Compartida No - - - - 15 15 26/30 3 1 5 - - 1 20 Profesora de piano - Si
41 Compartida No - - - - 10 10 16/16 4 2 3 4 - 4m 3° Cursos de Ed Fisica Si
36 A cargo Si 3 - - - 10 10 14/16 4 1 4 3 - 2 3° Cursos de portugués si

Fuente: Elaboracion propia ~ ETC: Escuela de Tiempo Completo, E.P: Escuela de Préactica, E.C: Escuela Comun, E.C.S.C.C. Escuela de Contexto

Sociocultural Critico. E.R: Escuela Rural
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Anexo N°5: WO

[

Dimensiones implicadas g © Srga”ilzé‘?iosz‘;, -
L] edagogico-alaactica

e Direccién-Secretaria
volucrados L e Docentes-Practicantes

e Directora-Secretaria

e Maestros de Inicial y Primaria
olucrados . e Talleristas

e Eventualmente la Inspectora

e Conflicto latente con algunos actores.

e Falta de cohesion en el colectivo docente.

e Diversidad de realidades docentes:
motivacional, profesionalizacion,
compromiso, laboral.

e Casos de incumplimiento de obligaciones
laborales.

e Casos de indiferencia frente a
orientaciones 'y  observaciones  de
direccion.

e Situaciones de resistencia ante la
autoridad.

e Casos de inasistencias reiteradas e
impuntualidad.

e Discurso de atencion pedagdgica a la
diversidad y practicas de ensefianza
homogéneas.

e Casos de falta sistematica de planificacion
didactica.

ctores causales ’
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Anexo N° 6:

Entrevista Semiestructurada
Guion

Cuestiones previas:

Grabar

e Indicar que las preguntas se refieren al grupo de docentes de aula

e Estar atento a si responde varias preguntas en unay si realiza comentarios en todos los
puntos de referencia

e Comunicar a todos los entrevistados que en todas las instancias de recolecta de
informacion se procedera con rigor ético-metodoldgico y conforme al principio de

confidencialidad.

Objetivo

Recabar informacién sobre motivaciones e implicancia docente con el Modelo Pedagogico de

Tiempo Completo
Planteo de preguntas

1- ¢Qué motivaciones te llevaron a ser maestro/a?
Puntos de referencia
¢ Qué hace? ¢ Quién es? ;Qué le interesa? ;Cual es su vida actual? ;Familia?
Vida después de la escuela

¢ Qué es lo que mas disfruta de su trabajo? ¢Y lo que menos?

2- ¢Coémo llegaste a Tiempo Completo?
Puntos de referencia
Diversidad de vidas docente

Cambio de identidad como maestro.

3- ¢ Como definirias al modelo de escuela de Tiempo Completo?
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Tres palabras que lo definirian

Puntos de referencia

¢ Coémo valoras este modelo?

¢ Qué es lo que mas valoras o te parece mejor de la propuesta?

Y lo que menos

4- ¢COmo organizas tu actividad laboral?

Puntos de referencia

¢Como organiza el tiempo de aulay prepara sus clases?

Responsabilidad como maestro para implicarse

Utilizacion de tiempo escolar

Planificacion

5- ¢COmo caracterizas a esta escuela?

Puntos de referencia

Problemas, necesidades y puntos fuertes.

Fortalezas y debilidades de este modelo en comparacién con Practica o Comun.

Valores, pensamientos o sentimientos de la institucion

6- ¢Desearia agregar algo mas sobre el tema?

Agradecimiento por el tiempo y la colaboracién

OBSERVACIONES: Se usan codigos para el analisis

ESEDAL:
ESEDAZ2:
ESEDAGS:
ESEDA4:
ESEDAS:
ESEDAG:
ESEDAT:
ESEDAS:
ESEDAO:

Entrevista semiestructurada Maestra de aula 1
Entrevista semiestructurada Maestra de aula 2
Entrevista semiestructurada Maestra de aula 3
Entrevista semiestructurada Maestra de aula 4
Entrevista semiestructurada Maestra de aula 5
Entrevista semiestructurada Maestra de aula 6
Entrevista semiestructurada Maestra de aula 7
Entrevista semiestructurada Maestra de aula 8

Entrevista semiestructurada Maestra de aula 9
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Anexo N° 7:

Matriz de datos relevados de las entrevistas semiestructuradas realizadas a maestros de ETC

MOTIVACION CULTURA VOCACION ESTABILIDAD MODELO ORGANIZACION
LABORAL PEDAGOGICO

“.la  escuela lo| “.el docente | “..como no habia | “..miseria del | “..a veces le pregunto | “...mayor tiempo (...)

considero solo un | vive como en | maestras...., elegi esta | sueldo” (ESEDAL:1). | algo (...) pero ella (...) no | pedagégico la

trabajo que tengo que | caos...” escuela... pero fue pura tiene tiempo.. no me | alimentacion (...) la

hacer...” (ESEDA1:2). casualidad” “wno.. tuve otra | gysta molestarla.” | escuela se ocupa...”

(ESEDAI1:1). (ESEDAL1:1). opcion...” (ESEDA1:3). (ESEDAL:2).
“...Padres (... (ESEDAL:1) “..plan anual ya estaba

“..tengo un nene (...) | hice una hecho (..), no le voy a | “maestra (..) saca

es mi prioridad sobre | actividad y “..estaba hacer  cambios  ..” | licencia... ”

todo que mi pareja | vinieron embarazada resulta | (ESEDA1:3). (ESEDAL1:1).

estd lejos...” | solamente  tres que  me  quedé

(ESEDA1:1). (..) no perderse haciendo “.cuando tengo tiempo “..poco tiempo para
la hora de la Magisterio...” pregunto  a  alguien...” cumplir con el

“..cuando tengo | novela.” (ESEDAL:1). (ESEDAL:3). programa...”

tiempo pregunto a | (ESEDA1:2). . (ESEDAL:2).

alguien...” e-fuve - “...me resulto trabajar .,

(ESEDAL1:3). “.dejan a los oportunidad de con otra compafiera (... “..grupo de Direccion

hijos  en la
escuela y esta...
aca comen (...). y
el maestro tiene
que cuidarlos...”
(ESEDAL:2).

trabajar todo el afio
en (..) pero preferi
suplencias (...) en la
ciudad...”
(ESEDA1:19).

“..ya he trabajado en
unas cuantas...”

que me explico...”
(ESEDA1:3).
“..planificacion (...) sola
(...) poco tiempo aca,
aparte tampoco tengo
comparfiera...”
(ESEDAL1:3).

muy responsable muy
dedicado...”
(ESEDA1:2).
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(ESEDAL:1).

“Aca es mejor el
sueldo...”
(ESEDAL:1).

“..planificacion (...)no me
es facil...” (ESEDAL:3).

“.. a veces me veo

muy sola...”
(ESEDAZ2:6)

“..el docente (...) ver
mucho méas en ocho
horas...”
(ESEDA2:59

“.. Yo a veces me
siento como
agobiada,... como
que siento que... yo
vivo en la escuela...”
(ESEDAZ2:6).

“.. hay que buscar
actividades (...) para
tener a un nifio (...)
siete horas y medias

en la escuela..”
(ESEDAZ2:6).
“...llegamos a

nuestra casa (...) no
nos da el tiempo de
hacer nada (...) el
otro dia ya “caemos”
acd de  nuevo.”

“..pasamos mds
horas con la los
hijos que ellos
mismos...”

(ESEDA2:5)

“..estoy las siete
horas y media al
lado de ellos, (...)
0 sea es todo el
dia...”.
(ESEDAZ2:5).

“..el poco apoyo
de los padres (...)
alguna
compafiera tiene
problemas...”
(ESEDAZ2:6).

“..venimos
luchando en la
parte  de la
convivencia...”
(ESEDA2:7).

“..a veces no se
logra tener una
amistad...”

“..considero que tuve

mucha  suerte  ..”
(ESEDAZ2:4)
“..elegi la efectividad
en esta escuela..”
(ESEDA2:4).
“..hace muchos aiios
que estoy en esta
escuela...”
(ESEDAZ2:6).

“..algo importante es

el sueldo ()
compensacion  por
tantas

horas!(ESEDAZ2:4)

“.para que no
guedara sin hacer
nada (..) mi mama
me  inscribi6  en
Magisterio...”
(ESEDAZ2:4).

“..ya pasé por todos los
tipos de escuela (...)veces
cuesta ...” (ESEDA2:4)

“Si  bien trata de
equiparar (...) igualdad
(..) no es suficiente
(ESEDAZ2:5).

“..decir que no sabemos

(...) preguntarle al
compafiero...”
(ESEDAZ2:8).
“.los talleres quedan

cortados...” (ESEDA2:5).

“..el tiempo se vuelve
corto para hacer todo lo
que uno quisiera’.

(ESEDA2:7).

“..yo planifico como a mi
me queda bien...”
(ESEDAZ2:8).

“..hay cosas que yo...
sacaria de la
planificacion...”

“..tengo ¢..)
practicantes y tengo
que tener espacio para
planificar con ellas...”
(ESEDAZ2:5).

“.la escuela tiene
todo...” (ESEDA2:4).

“..tiene (..) tiempo de
convivencia...”
(ESEDAZ2:5).

“..la directora que me
apoyo mucho...”
(ESEDAZ2:8).

“..siempre quedan
cosas...” (ESEDA2:7).

“Intento planificar
diariamente con la
practicante (...) €s un
poco

hablar...”(ESEDA2:7,8
).

.) lo
algunas

“..proyecto
hicimos
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(ESEDA2:7).

“Es
agobiante...”
(ESEDA2:7).

como

“..ya sé que cuando
llegue a casa no me

(ESEDA2:7).

(ESEDA2:8).

“.. los contenidos (...) otra
copia de lo
mismo...”(ESEDA2:8)

“.trato de planificar y
organizar lo mejor que

durante las
coordinaciones...”

(ESEDAZ2:8).

va a dar el tiempo (...) pueda los  tiempos...”

buscando material...” (ESEDAZ2:7).

(ESEDAZ2:7).

“..s0y bastante | “...nifios que son | “Siempre quise hacer | “.. me sirve porque | “..tanta carga horaria...” | “.. hoy hay un docente,
nerviosa...” carentes (...) | Magisterio...” es mejor sueldo...” | (ESEDA3:11). mariana viene otro...”

(ESEDA3:11).

vienen y te

(ESEDA3:9).

(ESEDA3:9).

(ESEDA3:10).

hablan 'y te “..hacemos alguna
“..como que estamos | cuentan alguna | “..tengo un monton de actividad juntas...” | “..las coordinaciones
encaminando...” cosa...” cursos...” (ESEDA3:11). esttn  siendo  mas
(ESEDAS:11). (ESEDAS3:9). (ESEDAS3:11). interesantes que otros
“...mir0 alguna | afios...” (ESEDA3:11).
“.mi madre (..)| “..son mas | “..la practicante (...) planificacion vieja para
habia dado otro | referente  como | ella tiecne muchas ideas andar y no perderme...” | “Esta escuela en la
infarto (...) surgié un | una persona | y yo como quien dice se (ESEDA3:11). parte de proyectos, en
reajuste de cargo | afectiva...” las copio” la parte de talleres
para acd y yo me | (ESEDA3:10). (ESEDAS3:11). “Planifico a veces sola...” | estd muy buena...”
vine...” (ESEDA3:9). (ESEDAS:11). (ESEDAS:11).
“..piensan  que | “..soy muy de
nosotros tenemos | informarme...” “..planificacion  anual | “..ahora hay otra que
obligacion, (ESEDAS3:11). que uso la misma de otros | estd haciendo un poco
porgue nos pagan arios...” (ESEDAS3:11). de apoyo...”
para eso”. (ESEDA3:11).
(ESEDAS3:10). “..no me gusta tener
planificaciones “.. s€é que alguna
“..el otro que atrasadas...” compafiera tiene otra
viene no tienen (ESEDA3:11. manera de trabajar
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idea del trabajo
del otro”.
(ESEDA3:10).

“..nuestra
escuela es muy
especial...”
(ESEDAS3:9).

“..vos de repente
sos mas referente
para el nifio que
el padre...”
(ESEDAS3:9).

“..toman que la
escuela es
asistencialista...”
(ESEDAS3:10).

“..en los
taller me
planificar...”
(ESEDA3:11).

dedico

momentos de

a

pero Yo
planifico”
(ESEDA3:11).

siempre

“..no es un trabajo
gue tenga muchas
satisfacciones...”
(ESEDA4:12).

“..vos no ves el fruto
de tu esfuerzo, de tu
dedicacion...”
(ESEDAA4:12).

“Soy la base de mi
familia, pero ademas
tengo a mi madre a
mi cargo...”
(ESEDA4:12).

“..trato de
cumplir mi labor
con la mayor
responsabilidad
posible...”
(ESEDA4:12).

“..el desgaste del
docente (...), pero
no puedo elegir.”
(ESEDA4:13).

“..el nifio que
tiene problemas
de asistencias es
porque sale... sale

“..si me gusta ser
maestra... no se... fue
lo que me quedo...
(ESEDA4:12).

“..trato de superarme,
de ir a cursos..”
(ESEDAA4:12).

“..no consegui gente
que me acompafiara en
el estudio...”
(ESEDAA4:13).

“..tenés
informarte,

que

(..) que

“..mis padres no me
podian pagar una
carrera (...) lo que te
gueda es  hacer
Magisterio...”
(ESEDA4:12).

“..me preocupaba la
parte  enteramente
econémica (...) me
servia mas para
mejorar un poco era
eso” (ESEDA4:12).

“Me han dicho que
yo y mi planificacion

“..independiente de lo que
significara estar en este
tipo de escuela, con estos

nifios y con
horas...” (ESEDA4:13).

tantas

“..me cuesta un poco es

Jerarquizar contenidos...

(ESEDA4:16).

”

“..yo siempre trabajé en

contextos criticos...”
(ESEDAA4:12).
“..modelo bastante

completo y complejo (..

)

“e. 2012 me vine a mi
cargo efectivo acd...”
(ESEDA4:12).

“..trabajas comoda...”
(ESEDA4:14).

“.directora (..) muy
abierta en ese sentido

de darnos apoyo...”
(ESEDAA4:16).

“Tenemos también la
hora de
coordinacion...”
(ESEDAA4:16)
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“..soy madre, hija y
docente  (...) la
mujer...”
(ESEDA4:12).

“soy

imprescindible...”
(ESEDA4:12).

“..en este momento
viste que el docente
ante la sociedad esta
tan disminuido...”
(ESEDA4:14).

“..luchar y pedir que
nos aumenten un
poco el sueldo(...)
genera esa falta de
respeto y de
consideracion hacia
el docente y su
trabajo,

... (ESEDAA4:14).

“..cuidar mas al
docente,
contenerlo...”

(ESEDA4:14).

“..tendriamos
tener

psicolégico...”
(ESEDAA4:14).

que
apoyo

a pedir... o sale a
delinquir. s
(ESEDA4:13).

“..mejorar la
convivencia que
es dificil...”
(ESEDA4:13).

“Talleristas
pienso que todos
tenemos una
buena
comunicacion,
una buena
relacion... ”
(ESEDA4:15).

“..en casa estaba
todo muy
complicado y
tampoco no hice
mucho
hincapié...”
(ESEDA4:16).

estudiar...”
(ESEDA4:15).

“..me inscribi para el
de Ciencias Naturales

pero no

aceptaron...”
(ESEDAA4:16).

me

somos
estructuradas...”

(ESEDA4:15).

muy

“..no podes venir a
improvisar...”
(ESEDAA4:15).

“..nadie estd
haciendo curso...”
(ESEDAA4:16).

“..Sociales, muy
interesante... te

cambia la manera de
pensar, te cambia la
manera de ver (...) el
trabajo en la clase
que nada que ver con
la manera de que yo
daba...”
(ESEDA4:16).

nifios que no tienen
ningn apoyo de la
casa...” (ESEDA4:12).

“.. por suerte tengo un
modulo bastante amplio
en cuanto al horario...”
(ESEDA4:14).

“... no tengo una paralela
para planificar en la
escuela, eso fue otra cosa
gue extrafié cuando me
vine para esta escuela (...)
eso0 me queda en
solitario.” (ESEDA4:15).

“..cursos que me ayudan,
(...) el de Convivencia (...)
gue es necesario, Sino No
podria estar acd.”
(ESEDA4:16).

Me costo (...) la manera
de trabajar entre los
docentes y la direccion
(...) pero bueno (...
adaptando, (...)
acostumbrando y ahora
marcha  bien (...)
pero...” (ESEDA4:14).
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“..s0y una
agradecida a la vida
(...)por las que me
toco pasar porque de
todas aprendia algo”
(ESEDA5:18).
“..como son muchas
horas no salgo a
consultar afuera de
la escuela, eso es una
cuestion de
organizacion
familiar...”
(ESEDA5:20).
“Tengo cuatro hijos
de diferentes edades
que también me
implican  tiempo...”
(ESEDA5:18).

“..yo no sé qué
es estudiar sin
hijos, sin estrés...
sin
complicaciones...
” (ESEDA5:18).
“..clertas
frustraciones que
tenemos
nosotros...”
(ESEDAA5:19).
“..trabajamos en
forma
comprometida,...
bueno hablo més

por mi....”

(ESEDAA5:19).
“.. se logran
cosas con los
nifios... adn sin
mucho interés,
sin motivacion,”
(ESEDAA5:19).
“..apoyo familiar
(...) cuesta (...)
sentir que el
compromiso  (...)
respaldo ya no lo
tenemos...”
(ESEDAS5:19).
“..no hay mucho
mas para hacer...
te  cansas Yy
nada...es todo un
dolor de cabeza.”

“..yo no pensaba en
Magisterio como una

.carrera...”

(ESEDA5:18)
“..no llegué a TC por
ese medio...”
(ESEDA5:18).

“..no es facil
conseguir otro
trabajo 'y menos
cambiar a esta altura
de la vida...
(ESEDA5:19).
“Antes de llegar acd
trabajé (...) pero me
vefa mal...econdémica-
mente...”
(ESEDAA5:18).
“..nosotros estamos
pensando con la
cabeza del siglo
pasado...”
(ESEDAA5:19).

“..sobrevivir, es lo que
nos pasa a muchos de aca
(...) vamos tirando hasta
que no podamos mds”
(ESEDAA5:18).

“..teniendo todos los
cursos, (...) no tengamos
los logros...”
(ESEDAS5:19).

“.. si no se digo, no me da
verguenza, siempre
recurro a los libros o
revistas, leo la Didéctica
del drea...”
(ESEDAS5:19).

“.. el material humano
con el que se trabaja es lo
gue frena el modelo (...)
.aunque el modelo fue

pensado  para eso”.

(ESEDAS5:19).
“La planificacién la hago
sola, por ahi quizas viene
el problema...”
(ESEDAS5:20).

“..trabajamos en dupla
pedagdgica, trabajamos
por dreas...”
(ESEDAA5:19).

“.pido ayuda a la
Directora”
(ESEDAA5:19).

“.la verdad que la
experiencia es bien
linda también, porque
la chica me aporta lo
nuevo del Instituto que
yo ya me quede como
quien dice”
(ESEDAS5:19).

“.. tenemos que...
arreglarnos cémo
podemos.”
(ESEDAS5:19).
“..asistencialista que a
la escuela se va a
comer... que la escuela
estd obligada a esto
(...) porque lo dicen en
la tele que no se
desprende...”
(ESEDAS5:19).
“..tenemos todo lo que
tanto tiempo quisimos
tener...” (ESEDA5:19).
“..el centro tiene

autonomia... para...
para  adecuar los
formatos...”

(ESEDAS:19).
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(ESEDAS5:20).
“..tratamos al
menos que es lo
importante... si se
logra o no... el
tiempo dira”
(ESEDAS5:20).
“.las reuniones
a pesar de que
son obligatorias...
algunos no se
quedan...”
(ESEDAA5:20).
“.. no vienen el
miércoles... que
es el dia de 10
horas en |la
escuela...”
(ESEDAS5:20).

“...espacios de
coordinacion, son muy
valiosos (...) y ahora
mas interesantes (...
los que estamos(...)
faltan
compafieros...tratamos
de intercambiar
experiencias s
(ESEDAA5:19).

“.. hay que planificar,
eso dicen... que es
esencial (...) que me
gusta hacer, ahora me
resulta mas facil, antes
tuve algunos
problemas...”
(ESEDAS5:20).
“..tengo por primera
vez una practicante y
planifico en dupla
pedagogica...”
(ESEDA5:20).

“..disfruto
trabajando con
grandes...”

(ESEDA6:21).

los

“..me esta costando
bastante este afio. No

llega

a

ser

un

malestar... ahora no...
Pero al comienzo del

ano

Si...

»

“..no llevarme
nada a mi casa
porgque ya que
estoy todo el dia
acéa...es el colmo
que todavia
arrastre trabajo
para mi casa...mi
hijo me
reclama...”
(ESEDAG:24).

“..me  gusta  ser
maestra...(ESEDA6:21

).

“...estoy haciendo el

Ccurso de egreso
escolar... (..) esta
barbaro,...”

(ESEDA6:21).

“.. concursé porque
queria  trabajar en

“..me fui a estudiar a
Montevideo, (...)
volvi. (...) trabajé en
una librerfa. (...) mis
padres me habian
inscripto...”
(ESEDAG:21).

“..todos los que
estamos en TC es por
la remuneracion...”

“..primer afio en primer
afio y me esta costando
bastante.” (ESEDAG6:21).

“..trabajo con otra
compariera (...)eso si esta
siendo apoyo...”

(ESEDAG:22).

“..no tengan en cuenta

todo lo que tengo yo...”

(ESEDA6:22).

“.. (qué estoy haciendo
aca? Me quiero ir!!.
(ESEDAG:21).

“.. no te alcanza el
tiempo para todas las
cosas que tenés que
hacer...”
(ESEDAG6:22).

“..obviamente
tiene

que
muchas
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(ESEDAG:21).

“..al principio me

desequilibré
poco...”
(ESEDAG6:21).

“..tengo un hijo que

esta estudiando
Montevideo... (...)
estoy
bastante
...”(ESEDAG6::21).

“.voy a
seguido...”
(ESEDAG6:21).

un

en
lo

extrafiando

visitarlo

“..es poco el
material fungible
(...) esperar que
el padre se digne
y traiga o sino
como casi
siempre ponerlo
nosotros...”

(ESEDA6:23).

“.. tenés mds
posibilidades
como que tenés
gue hacerlo mas
rapido en una
escuela
Comin...”

(ESEDA6:24).

TC...” (ESEDAG6:22).

“.los cursos que
hacemos en base a
proyectos, €so me
parece  fantdstico...”
(ESEDAG:22).

(ESEDAG:22).

“..en febrero, es la
angustia si elijo o no
elijo en TC, por el

tema economico...”

(ESEDAG:22).

“..es lo peor que
pueden hacer... es un
relajo... una falta de
respeto a tu
persona...”

(ESEDAG:23).

“.. llenaron la escuela

con gente que nunca
habia trabajado en TC (...)
,650 es una gran debilidad
de las politicas... me
parece.. Yy una gran
injusticia.” (ESEDAG:23).

“.. los talleristas es otra
fortaleza de la escuela (...)
hacemos actividades en
comun. (ESEDA6:23).

“..diferente tu
planificacion, pero a mi
por modulos me parece
bien, me da algunos
resultados.”
(ESEDAG6:24).

“La planificacion la trato
de hacer acd...”
(ESEDAG:24).

“.. tenés mds cosas pero
que las necesitas por el
tipo de nifio que atendés.
(ESEDAG6:24).

debilidades no es la
escuela perfecta.”
(ESEDAG:22).

“.. tenés posibilidades
de hacer cosas (...) que
en otra escuela no
tenés...” (ESEDA6:23).

“Es una escuela
pequefia... (..) los
grupos no son tan
numerosos...”
(ESEDAG6:23).
“..tener  practicantes
también es una
fortaleza...”

(ESEDAG:23).
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“...dos hijas grandes
() estan en
Montevideo, (...) se
adaptaron... cosa que
su madre no hizo, (...)
estan yendo (...) pesar
de la adversidades del
camino...”

(ESEDAT:25).

“..actualmente vivo
con mi madre que
tiene 84 afos... bueno
trato de sobrellevar
el
caso...”.(ESEDAT7:25

).

“..no puedo
acompafiar a
todos...”

(ESEDAT:27).

“..vos compartis
(...), vos te sentas
con ellos, vos
estés
estableciendo un
didlogo (...) que
en la casa ni por
asombro 0
equivocacién la
tienen”.
(ESEDAT:26).

“.la clase no
esta ni ahi, no
quiere saber nada
“(ESEDA7:27).

[ la

concentracion de
hoy es muy vaga,
muy difusa, yo no

lo puedo
mantener mas de
treinta  minutos

con una actividad
porque tengo que
cambiar
inmediatamente
para otra...
(ESEDAT:26).

”

“.. toda instancia
de T C es de
aprendizaje, que
no €s el
aprendizaje

“..mi proposito eran
estudios
universitarios...”(
(ESEDATY:25)..

“..me comprometi con
lo que opte...”
(ESEDAT:25).

“..después bueno no
tuve mas opcién de que
me empezar a gustar.”
(ESEDAT:25).

“.. vi la necesidad de
ir a TC por supuesto
que por temas
economicos...”
(ESEDATY:25).

“mi periplo dentro de
la carrera era buscar
donde me pagaran
mads...”
(ESEDAT:25).

“.. yo concursé para
TC y fui mas bien
impulsada por
amigas...”
(ESEDAT:25).

“.la  parte social...
justamente la que yo
detesto hoy dentro de la
docencia...”(ESEDAT:25).

“..sirve para sacar al nifno
de la calle..si... pero
queda a cargo nuestro...”
(ESEDAT:26).

“..se descuida la parte
académica por la parte
social que no es nuestro
cometido...”
(ESEDA7:25).

“...yo tengo un programa
de buen peso para
trabajar, (...) yo voy a
trabajar esto y esto porque
es lo que yo puedo
trabajar...”.

(ESEDA7:27).

“..programa, (...) recién
lo voy conociendo. Me
encuentro de repente con
contenidos que no se qué
hacer exactamente...”

(ESEDAT:28).

“.. escuelas de corte

totalmente asistencialista
en todo sentido...”
(ESEDAT:26).

“..me  siento  muy
comoda trabajando en
esta escuela...”

(ESEDAT:27).

“...tomo decisiones que
las consideren. No es

gue no me sienta
respetada, pero que
haya mads  apoyo”
(ESEDAT:27).

“Pienso que
actualmente esta

sobrepasado que (...) el
sustento que era el Acta

90 de  modelo
pedagogico de TC
necesita una
actualizacion, (..)
unificar criterios en
como tomamos la

escuela...”

(ESEDAT:25).
“.. me gustaria mds
flexibilidad en
comprender de que... si

nosotros tomamos
decisiones a  nivel
clase... bueno

porque...”
(ESEDAT:27).

“..respetar mi toma de
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académico...”
(ESEDAT7:26).

“..el nifo esta
muchas horas en
la escuela.”
(ESEDAT7:26).

“.. son problemas sociales
gue no estan a nuestro
alcance... porque no
somos (...)somos Maestras
...” (ESEDAT7:27)..

“Actualmente no
planifico con nadie, en
este momento trabajar en
TC me ocupa mucho
tiempo...” (ESEDAT:27)..

“..hago una periddica
pero la hago en la
cabeza...” (ESEDAT:28).

“..desde el punto de vista

decisiones... yo resuelvo
para mi clase...”
(ESEDA7:27).

“..yo se que en el
momento me visita (...)
a yo le voy a comentar,
bueno acd no lo
registre con... escrito
pero para mi es
relevante esto que puse
acd...” (ESEDAT:28).

ético ) necesito

planificar (..) la

planificacion la necesito,

aunque sea tres

renglones...”

(ESEDAT:28).
“...acd estoy... en una | “..yo no pienso | “..fue wuna segunda | “..no podia | “..paso comprando | “...paso el tiempo y si
escuela... es de lo que | que a las ocho y | opcién... quedarme sin | revistas para ver qué voy a | no lo aprovechas no
trabajo...” media falta | (ESEDAS8:29). nada...” hacer, eso si  me | llegas y la directora
(ESEDAS8:29). mucho  todavia (ESEDA8:29). encanta...” (ESEDA8:30). | exige cosas.”

para irme asi | “..me retay me manda (ESEDAS:30).

“La carrera en si me | gye...” a estudiar...” | “..el sueldo no? que | «_qntes tenia mds tiempo

ha dado alguna que

otra
(ESEDAB8:29).

“..compartir
posibilidades

alegria...

»

()
de

(ESEDAS:30).

“..cuando los
nifios estan en los
talleres es mi
tiempo de

(ESEDAS:31).

“nosotros ya pasamos
a otra parte, al menos
yo y algunas
compaiieras...”

me iba a rendir un
poco mds...”
(ESEDAB8:29).

“El  sueldo se
necesita... ayuda a mi

para eso... para presentar
bien en el papel ante
quien estaba trabajando
(...) para que ellas
quedaran satisfechas con
aquello...” (ESEDA8:31).

“..ayudarte a darte
material bibliografico y
a ensefarte como dar
los temas...”
(ESEDA8:31).
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trabajar y de hablar
de otras cosas...”
(ESEDAS8:29).

“..ya me acostumbre
a este tiempo..”
(ESEDAS8:30).

tranquilidad...”
(ESEDAB8:30).

“.. ajetreo que te
insumen el
cuidado de estos
nifos (...) los
padres los
mandan para €so,
si aprenden algo
bien (...) ellos no
se
responsabilizan...
” (ESEDAB8:30).

“..los nifios se
pelean y al otro
dia ahi si vienen
los padres a
reclamarte, por
otra cosa no
vienen pero por
eso si, siempre
estan dispuestos a
enfrentarte...”

(ESEDA8:30).

“..son pocas las
cosas que los
entretienen,
busco cosas para
que aprendan
(...), saco muchas
cosas...”
(ESEDAB8:30).

(ESEDAS:31).

“..cuando yo estaba
haciendo  Magisterio,
me gustaba hacer eso
de la planificacion”
(ESEDAS8:31).

marido en la casa... “

(ESEDAS:29).

“A veces no sé un
contenido que tengo
que ensefiar ...
bueno lo  dejo..
quizdas para mas
adelante...”
(ESEDAB8:31).

“..detesto
planificar... que no
quiere decir que yo
no esté...”
(ESEDAB8:30).

“..cuando tengo que
colocar eso en un
papel me parece que
es feo... no sé como
hacerlo.”
(ESEDAS8:30).

“..ahora estoy en otra
parte,(...) ahora se me
presenta como un
obstaculo (...) digo hay...
tengo que escribir...”
(ESEDAB8:31).

“..no tengo una paralela,
lo cual es un problema...”
(ESEDA8:31).

“..por ahi me puede pasar
que paso el afio y no sé
qué voy a hacer..”
(ESEDAB8:32).

“..el nifto esta siempre
saliendo de la clase (...) el
maestro a Vveces Se
pierde...” (ESEDA8:30).

“..yo tengo una
practicante y con esto de
la planificacion es bien
dificil...” (ESEDA8:31).

“..estd siempre
dispuesta a que
mejoremos  en  ese
sentido...”
(ESEDAS8:31).

“Acda yo tengo mis

propios tiempos... no
corro...” (ESEDA8:30).

“..dicen que es una de
las mejores... la que
mds recursos tiene...”

(ESEDAS:30).

“Aca adentro se trata
de cumplir con todo lo
que se pide, (...)
(ESEDAB8:30).

“..es una exigencia
porque es una forma de
controlarnos...”
(ESEDAS8:31).

“..quiero cambiar, (...),
empecé a detestar esa
parte...” (ESEDAS:32).
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“.. hay dificultades
sobre todo por falta

de apoyo...”
(ESEDA9:35).

“..s0y abuela...”
(ESEDAO9:33).

“..no me  anoté
porque no puedo...
aunque te paguen el

pasaje  vos igual
gastas...”
(ESEDA9:34).
“..me siento muy
sola y bastante
aislada. Planificar
sola lo encuentro
muchas veces como
una debilidad...”

(ESEDA9:35).

“.no es fdcil
trabajar con
nifios (...) que
tienen otros

problemas... y
que el aprender
no ocupa un
lugar...”
(ESEDA9:33).

“.. los padres de
€sos nifios  se
olvidan de...
de...que no es
venir y dejarlos...
se necesita un
compromiso...
una
colaboracion”.
(ESEDA9:34).

“.no me fijo
tanto en el
contenido sino en

las necesidades
que tiene el
grupo...”

(ESEDA9:35).

“..amo Artigas,(...), ast
que es desde aqui que
ejerzo la profesion”
(ESEDA9:33).

“..mi esposo también
es maestro, lo que lleva
que el tema de la
profesion sea el
cotidiano de la casa
(...) tengo mas carga
horaria que él’”.
(ESEDA9:33).

“..hice los primeros

Cursos... el de
convivencia estuvo
bueno...”

(ESEDA9:33).

“..yo sabia que tenia
que estudiar, (...) era
lo que habia vy por
las dificultades
econémicas que las
tenia...”(ESEDA9:33

).

“..a mi me sirve por
lo econémico
mayormente, a pesar
de lo pesado de la
extension  horaria,
pero tengo que juntar
mi sueldo con el de
otro docente y debe
dar para todo el mes”
(ESEDA9:33).

“..estuve por varias
escuelas, di tres veces
concurso....”

(ESEDA9:33).

“..querés coordinar con
algun tallerista alguna de
tus actividades y nunca se
puede (...) queda medio
divorciado.”
(ESEDA9:34).

“La anual la hice sola (...)
vi las redes y mas o menos
meorienté...”(ESEDA9:35

).

“..la mayor fortaleza que
tenemos en TC son los
cursos que tiene...”
(ESEDA9:33)

“..nos encontramos con
una realidad que no es la
del papel...”(ESEDA9:34)

“..es el sistema que llevo
a esto que... no permite
organizarte con tus nifios
(...) es un ir y venir a
veces sin sentido ni
sustento “ (ESEDA9:34).

“..planifico sola... tenia
un grupo (..) nos
reuniamos y (...) Habia
maestras con  mucha
experiencia... maestras
con poca experiencia...
pero lo dejé... dejé de

“..siempre estamos
encontrandonos y
dialogando sobre las
dificultades que
enfrentamos y tratamos
entre todos de
solucionar”

(ESEDA9:34).

“..el acta 90 es una
cosa pero si llegamos
aca a la escuela es
totalmente diferente...”
(ESEDA9:34).

“..las coordinaciones
gue nos  permiten
reunirnos una vez por
semana  que  nosS
permite plantearnos
temas de escuelas...”
(ESEDA9:34).

“.. tengo la posibilidad
de llevar mis dudas al
dia de la
coordinacion...”
(ESEDAJ9:35).

“.. tratamos de hacer
una dupla pedagdgica...
(ESEDA9:35).

“..los
bueno

talleres  pero
a veces no
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concurrir...”
(ESEDAJ9:35).

resulta... le preguntas
al nifio que hizo en uno
y otro 'y dice...
cantamos...
bailamos... o hicimos
relajo...”
(ESEDA9:34).
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Anexo N° 8:
Encuesta
Pauta para la elaboracion de las preguntas del cuestionario
e Tener presente los objetivos de la investigacion.
e Formulacion de preguntas con lenguaje claro y accesible a la poblacion objetivo.
o Cada pregunta debe referirse a un solo tema o aspecto.
o Cuidar la coherencia global de todas las preguntas.

e« Las preguntas deben ser concretas para poder observar los indicadores

observacionales de la variable.
e Enel enunciado de las preguntas no incluir ideas valorativas.
e No usar abreviaturas ni siglas.

« Paraevitar confusiones, no formular preguntas negativas.

Objetivo Especifico:

o Conocer como se relaciona la comunidad educativa y como influye en el desempefio y

organizacion de la escuela
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Encuesta Andnima
Estimado docente:

Como estudiantes del Master en Gestion Educativa de la Universidad ORT, estamos realizando esta encuesta a
fin de conocer aspectos de la vida escolar.
Te recordamos que los datos que nos proporciones se utilizaran exclusivamente como insumos para este trabajo

de investigacién, por lo cual te aseguramos la confidencialidad y el anonimato que corresponde.

Formulario de Encuesta a Docentes

1.- Edad: 20 a 30 - 31 a 40 - 41 a 50 - 51 a 60 Sexo: F M Jefatura de

Hogar Hijos/personas a cargo Sl NO Si tu respuesta es Sl marca lo que

corresponde: Menores_ Mayores_ 3°edad __ Otras situaciones

2.- Antigliedad docente: Antiguedad en TC: En esta escuela:

3- Cargo Horas de aula: Horas semanales en la escuela:

4-¢,Qué tan a gusto te sientes en la escuela? Marca tu opcién con una X
__Muy insatisfecho.

__Insatisfecho.

__Ni satisfecho ni insatisfecho.

__Satisfecho.

__Muy satisfecho.

5- Si tuvieras la posibilidad de cambiarte a otra escuela de la misma categoria: ¢qué harias? Marca con
una X tu eleccién

__Me cambiaria inmediatamente.

__Lo pensaria pero creo que me cambiaria.

__Me quedaria un tiempo mas y después me cambiaria.

__No me cambiaria.

__Ni se me ocurre la idea de cambiarme.

6-¢Qué tan cordiales son tus colegas de la escuela? Marca con una X lo que corresponde
__Nada cordiales.

__Un poco cordiales.

__Indiferentes.

__Cordiales.

___Sumamente cordiales.

7-¢Como consideras que es tu trabajo como docente en esta escuela? Marca con una X tu eleccion
__Muy estresante y cadtico.

__Estresante y demandante.

__Un poco estresante.

___No estresante.

__Muy desestresante
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Fundamenta la
eleccion

8-¢Queé tan rutinarias son las tareas que realizas en tu clase? Marca con una X lo que corresponda
__Muy rutinarias.

__Trato de hacer mas o menos lo mismo que afos anteriores.

__Ligeramente rutinarias.

__Depende del dia.

__Todos los afios es diferente.

9-;Coémo profesional que necesitas para organizar tu tarea cotidiana en el aula? Marca con una X tu
opcion

__No laorganizo. Trabajo partir de las ocurrencias diarias de la escuela y del nifio.

__Tengo problemas para organizarla. Tengo ideas pero no sé como plasmarlas en el papel.

__No siento necesidad de organizarla. Elaboro un diagrama mental de las actividades que voy a
desarrollar.

__Planifico brevemente, copio los contenidos y objetivos del bimensual y elaboro actividades.
__Planifico diariamente en base a propdsitos considerando los distintos momentos de la jornada.

10- ¢ Qué tan accesibles son las oportunidades que tenés en la clase para ser innovador/a? Marca con
una X lo que corresponda
__Escasa oportunidad, desmotivacion general.
__Poco accesibles, los nifios son en ocasiones indiferentes.
__Ligeramente accesibles, los nifios aceptan los cambios de acuerdo a sus intereses.
__Accesible, los nifios estan interesados.
Muy accesible, los nifios son receptivos y participativos.

11-¢Has realizado curso de capacitacion y perfeccionamiento desde que estas en esta escuela? Marca
con una X lo que corresponda

__No he participado.

__No me interesan, no aportan nada.

__No puedo por organizacion familiar.

__Estoy actualmente realizando curso/s.

__Todos los de Tiempo Completo.

12-La organizacion de la escuela, ¢en qué medida afecta tu capacidad para convertirte en un miembro
exitoso del cuerpo docente? Marca con una X lo que corresponda

__Perjudica significativamente- Limita y dificulta mi capacidad

__Perjudica levemente- Apenas me permite actuar.

__Ni perjudica ni beneficia- No la afecta

__Beneficia levemente - Me permite cierta creatividad

__Beneficia significativamente .Aumenta mi actitud proactiva

13-¢Cual es tu nivel de satisfaccion en cuanto al desempefio del equipo de gestion de la escuela? Marca
con una X tu eleccion

__Insatisfecho.

__Un poco insatisfecho.

__En ocasiones satisfecho.

__Satisfecho.

__Muy satisfecho.
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14-;Cémo calificarias a la directora en su rol como gestor organizacional? Marca con una X tu eleccion
__Incompetente

___Poco competente

__Indecisa

__Bastante competente

Fundamenta

15-;,Qué apreciacion te merece la vision que tiene la directora sobre la escuela? Marca con una X tu
opcion

__No tiene una visién clara y actda con incoherencias.

__Es muy cambiante, no esta guiando hacia la direccién correcta.

__Demasiado benévola y no se considera.

__Su vision es acertada.

__Conoce en profundidad la realidad y problematica imperante.

16 | Siendo 1 nada, minimo o muy malo, y, 5 mucho, méximo o muy | 1 2 3 4 5
bueno, en qué nivel situarias a la escuela en relacién a los
siguientes aspectos.

Indica con una X el valor que consideres oportuno para cada
caso

La cooperacion entre colegas

El trabajo en equipos

La orientacién, liderazgo y apoyo del directivo escolar

El acuerdo docente en objetivos y enfoques pedagdgicos

El apoyo entre maestros

La confianza y amistad entre compafneros

El reconocimiento del trabajo docente

O|N|O(OIBW|IN|F-

El compromiso docente con la escuela y el aprendizaje de los
nifos

9 | El vinculo con la familia

10 | Las oportunidades de profesionalizacién docente

11 | La utilizacion de la reunion del colectivo docente

12 | La puntualidad y asistencia del personal escolar

13 | La coordinacion entre docentes

14 | La comunicacién entre la direccién y los docentes

15 | Descontento, malestar o conflicto entre los actores escolares

16 | La planificacién diaria de las actividades de aula

17 | El apoyo de las familias a la escuela y al maestro

18 | La convivencia entre alumnos

19 | Las instalaciones escolares

20 | El relacionamiento entre alumnos y maestros

21 | La satisfaccion de los maestros con su trabajo

22 | El tiempo destinado a las reuniones de colectivo.

23 | Una vision compartida sobre la escuela

24 | La participacion en la toma de decisiones del centro

17- ¢ Desearias agregar algo mas?

iMuchas gracias por tu colaboracién!
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Anexo N° 9:

Matriz de andlisis del cuestionario de encuestas aplicado a 16 docentes de una ETC

(preguntas 1 a 15)

1-Edad de los docentes de la escuela

W 20a30 W31a40 W41 a50 WM51a60

6%

Pregunta 1- Edad de los encuestados
Frecuencia (F) Porcentaje (%)
Opcién 1. 1 6%
20a30
Opcidn 2. 7 44%
31a40
Opcién 3. 3 19%
41a50
Opcién 4. 5 31%
51 a60
No contesta 0 0%
Total 16 (total de casos) 100%

Respecto a la edad de los 16 encuestados se observa que el 44% tiene entre 31 y 40 afios, el

31% son adultos mayores que tiene entre 51 y 60 afios, el 19% la edad oscila entre 41 y 50

afios y solo un 6% no alcanza los 30 afios.

1.1Jefaturade hogar

Hl 2

Pregunta 1.1 - Jefatura de hogar

Frecuencia (F)

Porcentaje (%)

Opcion 1. SI 9 56%
Opcion 2. NO 7 44%
No contesta 0 0%

Total 16 (total de casos) 100%

Los registros muestran que el 56% de los que encuestados (9 de los 16) son jefes de hogares y

que el 44% comparte la tarea con otra persona, la mayoria entonces cuenta con este ingreso

como principal componente, lo que se agrega que la casi totalidad tiene personas a su cargo.
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1.2 Personas a cargo

Hl 2

Pregunta 1.2 - Personas a cargo

Frecuencia (F)

Porcentaje (%)

Opcion 1. SI 13 81%
Opcién 2. NO 3 19%
No contesta 0 0%

Total 16 (total de casos) 100%

Haciendo referencia a los afios de trabajo de los 16 docentes el promedio es de 19 afios, tienen

una antigtiedad promedio en escuelas de TC de casi 4 afios Yy en esta escuela de 4 afios y

Mmeses.

Pregunta 2. Afios de trabajo. PROMEDIO

Pregunta 3 - Cargo que ocupa

Frecuencia (F)

Porcentaje (%)

Antigliedad docente 19,375
Antigliedad en TC 3,875
Antigliedad en la escuela 4,3125

Opcién 1. 9 56%0
Docente de aula
Opcién 2 5 32%
Docente tallerista.
No contesta 2 12%
Total 16 (total de casos) 100%
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4-Qué tan a gusto te sientes enla
escuela

Bl B2 =3 W4 m5

0% 6%

Pregunta 4;Qué tan a gusto se siente en la

escuela?
Frecuencia Porcentaje
(F) (%)
1-Muy
insatisfecho. 0 0%
2-
Insatisfecho. 1 6%0
3-Ni
satisfecho ni
insatisfecho. 3 19%
4-Satisfecho. 9 56%0
5-Muy
satisfecho 3 19%
No contesta 0 0%
16 (total de
Total €asos) 100%

Respecto a las percepciones de los docentes sobre su satisfaccion con la escuela se observa

que de los 16 encuestados, la mayoria (75%) manifiesta sentirse a gusto y expresa

satisfaccion: 9 se expresan satisfechos y 3 muy satisfechos, mientras que solo 4 personas

expresan algun nivel de insatisfaccion.

5-Posibilidad de cambio a otra
escuela

Nl N2 W3 m4 m5

6%

6%

38%

Pregunta 5. Si tuvieras la posibilidad de cambiarte a
otra escuela de la misma categoria ¢qué harias
Frecuencia | Porcentaje
(F) (%)
1-Me cambiaria
inmediatamente. 1 6%
2-Lo pensaria, pero
creo que me cambiaria 1 6%
3-Me quedaria un
tiempo mas y después
me cambiaria. 6 38%
4-No me cambiaria 6 37%
5-Ni se me ocurre la
idea de cambiarme 2 13%
No contesta 0 0%
16 (total de
Total €asos) 100%

A pesar de ello a la hora de preguntarles por su deseo de permanecer en la escuela, se observa

gue la mitad de los encuestados (8 de 16) expresan que se cambiarian de escuela, el otro 50&

sefiala que permaneceria en la escuela.
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6-¢Qué tan cordiales son tus colegas de
escuela?

Hl m2 3 W4 m5

0% 0% 6%

de la escuela?

Pregunta 6;Qué tan cordiales son tus colegas

Frecuenci | Porcenta

a(F) je (%)
1-Nada cordiales 0 0%
2-Un poco cordiales 1 6%
3-Indiferentes 4 25%
4-Cordiales 11 69%
5-Sumamente
cordiales 0 0%
No contesta 0 0%

16 (total

Total de (Easos) 100%

Haciendo referencia a la cordialidad de los maestros hay diversas concepciones el 69% (11 en

16) opina que son cordiales, el 25% piensa que son indiferentes y un 6% cree que son un poco

cordiales.

7-éComo consideras que es tu trabajo
como docente en esta escuela?

Bl B2 =3 W4 m5

0% 0%

Pregunta?7 ¢Cdmo consideras que es tu trabajo
como docente en esta escuela?

Frecuencia | Porcentaje

(F) (%)
1-Muy estresante y
caotico 0 0%
2-Estresante y
demandante 9 56%
3-Un poco estresante 5 31%
4-No estresante 2 13%
5-Muy desestresante 0 0%
No contesta 0 0%

16 (total

Total de casos) 100%

Con respecto al trabajo docente la amplia mayoria (87%) piensa que es estresante: 9 sefialan

que es estresante y demandante y 5 un poco estresante, y un 13% no se estresa con la labor.
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8-¢Qué tan rutinarias son las tareas que
realizas en clase?

Bl N2 @3 W4 m5

0%

Pregunta 8;Qué tan rutinarias son las tareas
gue realizas en tu clase?

Frecuencia | Porcentaje
(F) (%)
1-Muy rutinarias 0 0%
2-Trato de hacer
mas o0 menos lo
mismo que afios
anteriores 2 12%
3-Ligeramente
rutinarias 4 25%
4-Depende del dia 6 38%
5-Todos los afios
diferentes 4 25%
No contesta 0 0%
16 (total de
Total €asos) 100%

Con referencia a cuan rutinaria son las tareas diarias el 38% manifiesta que depende del dia,

un 25% dice que son ligeramente rutinarias, y el mismo porcentaje manifiesta que todos los

dias son diferentes, solo un 12% manifiesta que hace mas o menos lo mismo que afios

anteriores.

9-¢Cémo profesional que necesitas para Pregunta 9 ;Como profesional que necesitas
organizar tu tarea cotidiana en el aula? para organizar tu tarea cotidiana en el aula??
Frecuenci | Porcentaje
Hl 2 w3 W4 m5 a (F) (%)
1-No la organizo 1 6%
2-Tengo problemas
para organizarla 3 19%
3-No siento necesidad
de organizarla 2 12%
4-Planifico
brevemente 2 13%
5-Planifico
diariamente en base a
propositos 8 50%
No contesta 0 0%
16 (total
Total de casos) 100%

Con respecto a la organizacion y prevision de las actividades los que planifican son la
mayoria (10 en 16, 62%.) , mientras que 6 personas manifiestan algun tipo de inconveniente
con la planificacion.( 6 en 16, 38%). Si se considera que dos de las personas que responden
son personal de gestidn, el porcentaje de personas que manifiestan algin inconveniente con la

planificacion es elevado.
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10-¢Qué tan accesibles son las
oportunidades que tenés en la clase
paraser innovadora?

Nl B2 W3 m4 m5

6%

50%

Pregunta 10¢Qué tan accesibles son las
oportunidades que tienes en la clase para
ser innovadora?
Frecuencia | Porcentaje

(F) (%)
1-Escasa
oportunidad 2 12%
2-Poco
accesibles 2 13%
3-Ligeramente
accesibles 8 50%
4-Accesibles 3 19%
5-Muy
accesibles 1 6%
No contesta 0 0%

16 (total

Total de casos) 100%

Haciendo referencia a la innovacion docente la mitad de los encuestados manifiesta que tiene

alguna oportunidad de ser innovador, el 19% dice que hay accesibilidad para el cambio,, en

cambio un 13% encuentra que hay poca accesibilidad y el 12% dice que es escasa la

oportunidad de renovacion, en contrapartida una docente de las 16 se manifiesta que tiene

mucha accesibilidad para innovar.

11-¢Has realizado cursos de capacitacion y
perfeccionamiento desde que estas en esta
escuela?

H]l N2 B3 H4 m5

6%

Pregunta 11¢Has realizado cursos de capacitacion
y perfeccionamiento desde que estas en esta
escuela?

Frecuencia | Porcentaje
(F) (%)
1-No he participado 4 25%
2-No me interesan, no
me aportan nadas 1 6%
3-No puedo por
organizacion familiar 4 25%
4-Estoy actualmente
realizando cursos 2 13%
5-Tengo todos los de
ETC 5 31%
No contesta 0 0%
16 (total de
Total €asos) 100%

De los resultados se lee que 9 personas en 19, mas del 56% expresa no haber realizado cursos

de perfeccionamiento desde que esta en la escuela por diferentes razones.
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12-La organizacion de la escuela éen qué
medida afecta tu capacidad para convertirte
enun miembro exitoso del cuerpo docente?

Wl w2 W3 W4 m5

0% 0%

50%

Pregunta 12;La organizacion de la escuela ¢en
gué medida afecta tu capacidad para
convertirte en un miembro exitoso del cuerpo
docente?

Frecuencia | Porcentaje

(F) (%)
1-Perjudica
significativamente 0 0%
2-Perjudica
levemente 0 0%
3-Ni perjudica ni
beneficia 8 50%
4-Beneficia
levemente 7 44%
5-Beneficia
significativamente 1 6%
No contesta 0 0%

16 (total

Total de casos) 100%

Con respecto a posibilidades de éxito dentro del cuerpo docente, se recoge que de los 16

docentes un 50% siente que ni los perjudica ni beneficia, un 44% en cambio encuentra que

beneficia levemente y a un 6% piensa en cambio que lo beneficia ampliamente.

13-éCual es tu nivel de satisfaccion en cuanto
al desempeiio del equipo de gestion de la
escuela?

W]l W2 m3 m4 m5

0% 0%

Pregunta 13;Cual es tu nivel de satisfaccion
en cuanto al desempefio del equipo de
gestion de la escuela?

Frecuencia | Porcentaje

(F) (%)
1-Insatisfecho 0 0%
2-Un poco
satisfecho 0 0%
3-En ocasiones
satisfecho 5 31%
4-Satisfecho 8 50%
5-Muy satisfecho 3 19%
No contesta 0 0%
16 (total

Total de casos) 100%

Con respecto al desempefio del equipo de gestion un puede decirse que ninguno de los

encuestados se manifestdé poco o totalmente insatisfecho con la gestion escolar. La mayoria

expresd estar muy satisfecho o satisfecho. Ello incluye al personal de gestion que también

contesto la pregunta.
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14-¢Como calificarias a la directora en su rol
como gestor organizacional? Pregunta 14;Coémo calificarfas a la directora
ml w2 w3 M4 mS mE en su rol como gestor organizac_ional? _
Frecuencia | Porcentaje
0% ~Q% (F) (%)
1-Incompetente 0 0%
2-Poco competente 0 0%
3-Indecisa 0 0%
4-Bastante
competente 4 25%
5-Competente 10 63%
6-No contesta 2 12%
16 (total
Total de casos) 100%

Se recogen opiniones de la directora como gestora organizacional donde la mayoria un 63%

(10 en 16 docentes) piensa que es competente, y un 25% bastante competente un 12% se

reserva el derecho de no contestar.

15-¢Que apreciacion te merece lavision que Preguntal5 ¢ Qué percepcion te merece la vision
tiene la directora sobre la escuela? que tiene la directora sobre la escuela?
Frecuencia | Porcentaje
Hl H2 m3 H4 ES5 W6 ) (%)
0% _ 0% 0% 1-No tiene una vision
claray actda con
incoherencias 0 0%
2-Es muy cambiante,
no esta guiando hacia
la direccion correcta 0 0%
3-Demasiado benévola
Y ho se considera 0 0%
4-Su vision es acertada 4 25%
5-Conoce en
profundidad la
realidad y
problematica
imperante 10 63%
6-No contesta 2 12%
16 (total

Total de casos) 100%

En esta oportunidad los encuestados hacen referencia a la vision de la directora sobre la
escuela, la mayoria (10 de los 16) encuestados asevera que conoce la realidad de la escuela
y su problematica en profundidad, algunos dicen que tiene una vision acertada y un 12% se

reserva el derecho de no contestar.
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Anexo N° 10:

Matriz de analisis :valoraciones de los 16 docentes sobre los 24 items de la pregunta 16

Consigna:

del cuestionario de encuesta.

Siendo 1 nada, minimo o muy malo, y, 5 mucho, maximo o muy bueno, en qué nivel situarias

a la escuela en relacion a los siguientes aspectos. Indica con una X el valor que consideres

oportuno para cada caso.

Aspectos de la escuela
1 La utilizacion de la reunion del colectivo docente
2 La orientacion, liderazgo y apoyo del directivo escolar
3 Las instalaciones escolares
4 El reconocimiento del trabajo docente
5 La comunicacién entre la direccién y los docentes
6 Las oportunidades de profesionalizacion docente
7 El tiempo destinado a las reuniones de colectivo.
8 El relacionamiento entre alumnos y maestros
9 La confianza y amistad entre compafieros
10 | El acuerdo docente en objetivos y enfoques pedagogicos
11 | El compromiso docente con la escuela y el aprendizaje de los nifios
12 | La convivencia entre alumnos
13 [La participacion en la toma de decisiones del centro
14 | Una vision compartida sobre la escuela
15 | El apoyo entre maestros
16 | El trabajo en equipos
17 | La planificacion diaria de las actividades de aula
18 | La coordinacidn entre docentes
19 | Lasatisfaccion de los maestros con su trabajo
20 | El vinculo con la familia
21 | La cooperacion entre colegas
22 | Descontento, malestar o conflicto entre los actores escolares
24 | La puntualidad y asistencia del personal escolar
24 | El apoyo de las familias a la escuela y al maestro

223



Anexo N° 11:

Representacion grafica de las valoraciones que realizan los 16 docentes sobre los

distintos aspectos de la escuela anteriormente registrados:

|1|2|3|4|5|6|7|8|9|10|11|12|13|14|15|16|17|18|19|20|21|22|23|24|
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Anexo N° 12:

Anadlisis de Documental

Objetivos:

e Identificar actividades realizadas por los docentes en el aula y en las reuniones de

coordinacion de colectivo.

e Conocer las estrategias seguidas en ambos casos para el logro de los objetivos

pedagogicos comunes.

e Determinar nivel de participacion, e intervencion en las distintas instancias.

REUNION SEMANAL DE
COLECTIVO

VISITA DE DIRECCION

OBERVACIONES: Se usan codigos para el analisis:

VDDL1:
VDD2:
VDDa3:
VDD4:
VDD5:
VDDG6:
VDDT:
VDD8:
VDD9:

Visita de direccion Maestro de aula 1
Visita de direccion Maestro de aula 2
Visita de direccion Maestro de aula 3
Visita de direccion Maestro de aula 4
Visita de direccion Maestro de aula 5
Visita de direccion Maestro de aula 6
Visita de direccion Maestro de aula 7
Visita de direccion Maestro de aula 8
Visita de direccion Maestro de aula 9
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Anexo N° 13:

Matriz de datos relevados de actas de Reunion de Colectivo Docente de una ETC

12-03-14 | 15:30-18:00 No concurre un | -Socializacion inicio | -Encuentro  con | -Trabajo conjunto con
tallerista y una | de clases nifios y familia. practicantes.
maestra de clase. |y situaciones | -Préctica escolar. | -PEC tema la huerta.
apreciadas con la | -Proyecto de
pareja pedagoégica.. | Centro
-Andlisis del PEC. _Red global de
aprendizaje.
19-03-14 | 15:30-18:00 No concurre la | -Establecer acuerdos | -Visionado de un | -Trabajar juntos y | Esta presente la
secretaria. para el trabajo del | video “La | colaborativamente Inspectora de zona quien
afo. pretenciosa -Aprovecharlas aporta sus reflexiones
diversidad” fortalezas docentes sobre el video
(Carlos Skliar). -Buscar espacios de | vinculandolos a
-Comentario y | creacién de | diferentes marcos
reflexion. conocimiento. teoricos.
-Desarrollar un | NO HAY REGISTROS
correcta planificaciéon | DE LA REUNION DEL
-Atender a la | DIA 26-03-14
diversidad  variando
las propuestas
2-04-14 15:30-18:00 No concurren dos | -Mantener  canales | -Uso  sala  de | -Entrevistas entre | Trabaja la  maestra
maestros de clase | de comunicacion | videoconferencias | direcciéon y maestro | MAC.
y un tallerista. entre Direccion y |y de plataformas. | por debilidades en los

equipo docente.
-Conocimiento de
estado de situacion.

-Resultados  de
Evaluacion
Diagndstica.
-Préctica
docente.

resultados de la
evaluacion.

-Trabajo diario con
practicantes.
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-Unificar
correccién de
cuadernos.

Llevar documentacién
con datos personales

criterios

del alumno.
9-04-14 15:30-18:00 No concurren | -Acordar un enfoque | -Socializar -Autonomia
una maestra de | colectivo  sobre la | informacion  sobre | docente para
clase y un | repeticion. repeticion. situaciones  de
tallerista repeticion.
-Conocimiento de | -Continuacion
estado de situacion analisis de | -Estrategias de
resultados intervencion.
evaluacion
diagndstica. -Trabajo
colaborativo
involucrando a
los talleristas.
No estd presente | -Participar  en la | -Junta de Directores. | -Se bosqueja
23-04-14 | 15:30-18:00 ningun tallerista. | Organizacion de la planificacion de
Concurre la | Junta de Directores -Indicadores de | junta.
suplente de 2° | -Colaborar en la | evaluacion. -Se  modifican
afio mejora de redaccion de indicadores de la
indicadores de logro de | -Proyecto Aprender | actyal  planilla
evaluacion. Todos. de evaluacion.
-Conocimiento  sobre -Se lee
proyectos CEIBAL fundamentacién
del proyecto
Aprender Todos.
30-04-14 | 15:30-18:00 No estd presente | -Socializar actividades | -Proyecto “Acercate | -Continuar Hay disparidad de
una maestra de | socio-comunitarias con | conectate” apoyando el | opiniones respecto a
clase ni la Mac impacto general. proyecto. como  trabajar en
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-Identificar fortalezas y
debilidades de la
escuela

-Informe

sobre

Comision Fomento”

-Consejo
participacion
integrantes

de

-Foro “Como es una

buena escuela”

_Solicitar
participacion de
padres de Inical

en las
comisiones.
-Reforzar
atencion a la
diversidad y
favorecer la

ensefianza de las
ciencias

ciencias 7

7-05-14 15:30-18:00 Faltan dos | -Reflexionar sobre las | -Visionado de “7 | -Socializar en | Se argumenta que los
talleristas hay | caracteristicas de una | recomendaciones otra indicadores propuestos
una maestra | escuela donde todos | para que los | coordinacion no son inclusores ni
suplente aprenden. alumnos note | estrategias  de | précticos.

-Promociéon de una | olviden”. manejo de
evaluacion efectiva y | -Andlisis de | grupo.
eficiente. indicadores -No se llega a
-Divulgar aspectos | devaluacién en todas | acuerdo con los
relevantes del curso de | las areas. indicadores
egreso escolar -MAC. Unidades en | propuestos.
CREA -Insistir en la
ensefianza de la
lectura.
-Iniciar el
agregado de
unidades en
CREA
-Reafirmar
habitos de
14-05-14 | 15:30-18:00 Faltan 6 docentes | -Promover avances en | -Aspectos higiene.
el eje administrativo organizativos -Revisar

-Analizar marcha del

bibliografia de
(CCNN-Lengua)
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PEC

-Continuar
avanzando con
actividades  del
PEC

Implementar un

21-05-14 | 15:30-18:00 Faltan 4 docentes | -Evaluar las reuniones | -Analisis de las | espacio de
de colectivo a fin de | reuniones de | reunion en el
replanificar. colectivo colectivo  para

. planificar
-Replanificar actividades
reunion de colectivo. | gscolares.
Acord -Dedicar una
-Acordar Y'| coordinacion
organizar mensual  para
actividades para la planificar
semana del libro. unidades o
-Anotar a la escuela g(l:é:g)nes de
para curso CREA .
-Realizar cursos
de capacitacion
CEIBAL-CREA.
-Registrar
inquietudes
cuando se pasa
el cuaderno de
comunicados
-Enriquecer las | -Socializar algunas | -Ensefiar a
28-05-14 | 15:30-18:00 No  concurren | practicas con nuevas | premisas acerca de | escribir durante | Trabaja la maestra de

cuatro docentes

estrategias
ensefiar a leer.

para

la ensefianza de la
lectura.

todo el ciclo.

-Estudiar juntos

1° afo.

-Impulsar avances en el | -Revision de los | contenidos
proyecto general de la | contenidos de | vinculados con B(E) Il_' AA;(EREN?!SJ SCE)E
escuela “Porque nos | educacion sexual. gramatica. UNIO

229




qgueremaos nos
cuidamos”

-Planificar actividades
del PEC para junio

-Acordar la maestra
referente de
sexualidad para este
afio.

Realizar
seguimiento
PEC.

-Pensar y
analizar
intervenciones

DIA  4-06-14

-Seleccionar en  produccién
contenidos de lengua | escrita.
para el mes. -Poner en
marcha nuevas
acciones
11-06-14 | 15:30-18:00 Falta una docente | -Socializar el material | -Decélogo para | -Rebajar el | -El 22 objetivo pasa a la
recibido de seguridad | escribir una buena | decalogo con los | préxima jornada por
vial. redaccion. nifos. falta de tiempo.
-Campafa de apoyo | -Entregar a
-Compartir  aspectos | ala Educacion Vial. | todas las clases | NO HAY REGISTROS
relevantes del curso | -Acto el cuestionario y | DE LA REUNION DEL
realizado  por dos | _Actividades de la | aprovechar las | DIA  18-06-14
docentes. evaluacién en linea. | ldminas  sobre
-Analizar resultados de transito.
la evaluacién en linea -Horario del
(Matematica y Lengua) acto
-Se  establecen
los  contenidos
gue presentaron
mayor dificultad
25-06-14 | 15:30-18:00 Faltan 4 docentes | -Circulacion de saberes | -Proyecto de futbol. | -Extremar
para la actualizacién cuidados por el
docente. -Compartir algunos | dengue,
aspectos del curso | campafia a nivel
-Estimular la | Transito Educativo. | escuela

participacion en la Red
Global

-Socializar lo
tratado en el

-Establecer
vinculos con
otras
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encuentro
de la Red Global.

regional

instituciones
-Organizar
megaevento y
actividad de

portugues
16-07-14 | 15:30-18:00 Faltan 5 docentes -Evaluacion
incluida la -Educacion en
Directora Finlandia.
Etica Docente
-Analizar y reflexionar | -Reflexién sobre | -Incorporar
sobre los resultados de | aspectos evaluativos | nuevas
23-07-14 | 15:30-18:00 No concurren dos | la evaluacién del taller estrategias

docentes

de E
portugues.

Musical vy

-Identificar situaciones
criticas para la
intervencion de la
Asistente Social

motivacionales

en las clases
superiores

-Citar a
responsables
para la

entrevista con la
Asistente Social
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Anexo N°14:
Anélisis Documental

Matriz de datos relevados de registros de visita de direccion al aula

VDD1

VISITA D E

Orientar a la docente en su primer afio
como maestra adscriptora

DIRECCION

Orientar a la docente y observar
secuencias en la planificacion

Trabajo con practicantes.

Planificacion en dupla pedagdgica

Practica docente.

Rutina diaria para desarrollo de
habitos

-Atender a la practicante y a los nifios -
Mejorar los registros escritos de esta
tarea conjunta

-Planificar actividades cortas

-Uso del juego como principal
estrategia.

-Divulgacion de bibliografia
existente

Docente receptiva

Se esperan buenos logros

28-04-14

13-05-15

21-07-14

Supervisar la marcha de la clase

Compartir el porfolio organizado
por la maestra

Analizar resultados de la
evaluacion semestral

Revisién de documentacion.

Anélisis de la carpeta presentada

Actividades realizadas para
evaluar los aspectos mas
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VDD2

Intercambio de opiniones sobre diferentes
aspectos

deficitarios

-Documentacion organizada y completa

-Enriquecer el registro

-Se deben trabajar contenidos del
grado previo

-Docente responsable y comprometida

-Se registran mejoras

Las continuas inasistencias de la
docente del grado anterior
repercutieron desfavorablemente
en los aprendizajes.

Se valora el esfuerzo realizado

VDD3

No se registra

No se registra

Entrevista sobre evaluacién diagnostica

Intercambio sobre conceptos de lectura

Revisién planificacion diaria y propuestas
presentadas.

Anadlisis de situaciones que demandan
mayor atencién

Evaluar marcha de la clase-

Revisién de documentacion
docente

-Trabajo con la diversidad.

-Excelente clima de trabajo

-Continuar con estrategias
diferentes para avanzar en lectura
y escritura

-Se auspician excelentes logros

Adelante!

No se registra

No se registra

Observar la clase y el trabajo con

Participacion en actividades
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VDD4

practicantes

planificadas en la semana del libro

Intervencion docente en el registro diario
de los alumnos

Organizacion del ambiente de
trabajo

-Mayor intervencién para superar
inadecuaciones

-Planificacién bien presentada.

-Trabajar en pequefios grupos. Atender a
la diversidad.

-Buen desempefio de propuestas

VDD5

Se auspician buenos logros

Felicitaciones a la docente

3-06-14

23-06-14

Observar la gestion de la clase y la
propuesta de la docente

Socializar la evaluacion realizada a
la practicante

Actividades de aula

Fortalezas y debilidades de la
propuesta

-Entusiasta frente a incorporar la XO a la
propuesta.

-Prever con tiempos

- Los recursos a utilizar y trabajar en
equipo con la practicante

-Orientar a la practicante desde lo
disciplinar y lo didactico.

-Bibliografia a consultar

Receptiva a las sugerencias

Acomodar el tono de voz para
favorecer la escucha
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VDD6

28-03-14 No se registra 4-14 26-05-14 15-06-14 01-07-14
Entrevista a la Orientar como Orientacién en Muestra de Orientaciones | Analizar
docente planificar la elaboracion actividades de ensefianza resultados de la

diariamente y en del informe evaluacion en
forma periddica bimensual de la linea.
practicante
Planificar las
proyecciones
Resultados de la Acordar elementos | Analisis de los Se observa Explicacion de | Identificar los

evaluacion
diagnostica.

Pautas para la
elaboracion del
informe.

Aportes para una
planificacion
acorde al modelo de
TC.

Elementos a
considerar en la
planificacion.

a tener en cuenta
en la planificacion
diaria.

-Organizar la
planificacion
periddica en
unidades.

criterios de
calificacion

trabajar a la
docente en una
actividad de
aula.

como se ensefia
un contenido
de matematica
desde lo
disciplinar y lo
didactico.

ftems que
ofrecieron mayor
dificultad.
Interpretarlos
graficamente

-Trabajar en pareja
con la practicante.

-Planificacion
atendiendo a la
realidad aulica.

-ldentificar

-Tener en cuenta
el nivel para
elaborar
planificaciones
cortas y evaluables

-Necesidad de
espacios
conjuntos de
planificacion

-La propuesta
presentada
atendio a las
sugerencias que
recibid la
docente

-Usar material
de apoyo

-Realizar
lectura
bibliografica

-Ensefiar, revisar
y/o ejercitar los
contenidos que
presentaron
mayores
dificultades.
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contenidos del
programay
seleccionar la
metodologia
adecuada.

-Planificar
atendiendo la
coordinacion de
areas

VDD7

Compartir las Se valoriza el
inquietudes y dudas | esfuerzo
para crecer
profesionalmente.

Se brinda apoyo | Felicitaciones
en todo
momento

No usa los Aprovechar
recursos de la recursos.
escuela para
informarse

24-04-14

26-05-14

04-06-14

Presenciar una dramatizacion

Participacion en una muestra de
actividades

Participar en la evaluacion de
conocimientos en Lengua, Ciencia
y Matematica.

Organizacion del ambiente.

Actuacion de los nifios con la supervision

de la docente.

Presentacion de distintas
actividades.

Trabajo en equipos

-Muy buena estrategia para elevar la

autoestima

-Excelente actuacion de los nifos.

-Se resalta la creatividad de los
nifios para redactar los guiones.

-La conexidn a Internet fue un
obstaculo y el desconocimiento de
algunos contenidos del programa

Docente involucrada espontdneamente

Se sugiere revisar marco teorico
sobre magnitudes.

24-04-14

04-06-14

No se registra
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VDD8

Presenciar una dramatizacion

Evaluar los conocimientos
adquiridos en Matematica

Evaluar la marcha de la clase

Actuacion de los nifios bajo la
supervision de la docente.

Trabajo en equipos.

-Planificacion diaria y periodica.-
Estrategias de ensefianza

.-Bibliografia posible para las
diferentes areas.

-Todos los presentes disfrutaron de la
obra.

-Se destaca el entusiasmo de la docente
por participar en el encuentro.

-Se sugiere trabajar con contenidos
de Geometria , y de Lengua

-Se aprecia el uso de variadas
estrategias para la ensefianza.

Planificacidn prolija y actualizada

En la planificacién integrada falta
agregar la evaluacion

VDD9

04-04-14

No se registra

No se registra

Observacion de la gestion de la clase y de
la propuesta docente

Orientar a la docente para la
organizacion de su planificacion

Supervisar y entrevistar a la
docente

Actividad de aula

Compartir una planilla que facilita
el registro de actividades diarias

Supervisar la documentacion
diaria y periodica

-Sobre la propuesta de trabajo especifica,
como evacuar dificultades presentadas

-Se recuerda la importancia de la
planificacion para lograr
aprendizajes de calidad. El disefio
que librado a la creatividad
docentes

- Continda la problematica de no
contar con registros escritos que
posibiliten ver los avances, la
frecuencia y la secuencia de los
contenidos trabajados

No se aprecia la secuencia de actividades

Se acuerdan elemento de la

La planificacion debe ser diaria,
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porque la docente no presenta planificacion.
planificacion diaria, solo una
jerarquizacion de contenidos para el
bimestre.

Se reitera la importancia de planificar y
tener el registro siempre en el salén, que
no basta con “pensar” 7:30 horas de
trabajo.

como unico camino hacia la
calidad de los aprendizajes.
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Anexo N° 15:
Observacion No Participante
Obijetivos Especificos:

e Presenciar el intercambio disciplinar y didactico entre los participantes de la reunién
de coordinacion del colectivo docente.

e Documentar las propuestas tratadas y analizadas en dicho ambito y su pertinencia.

e Registrar el nivel de participacion, colaboracion y compromiso docente en la

interaccion.
e Observar el clima de trabajo.

e [|dentificar la influencia del director en el contexto.

Pauta
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Anexo N° 16:
Matriz de observaciones realizadas y percepciones recogidas a través de la observacion

no participante a una instancia de reunion de colectivo docente

ESCUELA DE TIEMPO COMPLETO
REUNION SEMANAL DE COLECTIVO DOCENTE

Sala de videoconferencia de la escuela.

1 hora.

Equipo de Direccion, maestra suplente de Inicial 4, 2 maestras de 1°, maestra de
3°, 5%y 6° dos maestras a la orden (circular 662) y tallerista de Literatura.

Maestras de: Inicial 5,28y 4° afio, Maestra MAC, Profesora de Portugués, de
Educacion Fisicay de Musica

-Jornada de Neurociencias en IFD

-Feria de Clubes de Ciencia

-Reunién de Comisién Fomento,

-Asamblea de padres.

-Uso de la cancha de futbol.

-Resultados de la evaluacion en linea (Matematica, Lenguaje) fortalezas y
debilidades encontradas en la pauta de la prueba.

-Correccion de faltas de ortografia.

-Nifios que toman medicamentos

-Participacion en la Feria de las clases superiores.

-Mandar notificacion de reunidn a integrantes de C. Fomento.

-“Reflotar” el cronograma existente de uso de la cancha.

-Analizar las dificultades de la evaluacion, resignificar los temas y volver a aplicar
los ejercicios.

-Trabajar con las inferencias de lectura de C Martinez.

-Corregir las faltas antes de colgar carteles.

-Solicitar por escrito al psiquiatra la suspension de Ritalina en casos de
dependencia.

La participacion es parcial, pero todos escuchan.
Al comienzo se percibe cierta timidez o indiferencia.
La intervencion la hacen contando alguna experiencia de clase, positiva o0 negativa.

Dos docentes socializan la jornada en el IFD de “cémo aprenden los nifios” destaca
que “el nifio si no quiere aprender no aprende”. Interviene la directora con “la
necesidad de aprender”. Se socializan algunas situaciones de clase que hacen
referencia al tema.

Grupo bastante pasivo, miran la hora en reiteradas ocasiones, algunos distraidos
con el celular

Quejas sobre falta de apoyo de la familia “que cada uno asuma su responsabilidad”

La sala estd ambientada para la reunidn, con sillas colocadas en circulo y al
costado una mesa puesta y servida con chocolate y torta para que cada uno se
sirva.

El ambiente generado es ameno pero no todos participan. Es la directora quien
dirige la reunion, e invita a leer el orden del dia a una maestra, la secretaria hace
intervenciones. Una maestra realiza aportes en todos los temas, las otras a
requerimiento o permanecen calladas escuchando. La directora busca la
participacién de todos haciendo preguntas puntuales sobre resultados de la
evaluacion y dificultades que se encontraron. Cuestiona a una maestra sobre como
ensefid un concepto matematico y repercusiones en la prueba. La maestra de 62
dice que no hay contenidos propios del grado.
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I-ANTECEDENTES

1-Aproximacién diagnostica

El presente proyecto se enmarca en el proceso de asesoria pedagogica organizacional que
se realizard en una Escuela de Tiempo Completo (ETC) del interior del pais. EIl punto de
partida emerge a partir de los discursos y como interseccion de estos de quienes explicitan
probleméticas como ser; problemas de convivencia y vinculos entre maestros, negacion a
planificar de algunos maestros, el ausentismo de algunos docentes, la dificultad para
establecer y cumplir acuerdos, etc. Identificandose como diversidad de compromisos con
la tarea docente y dificultad para establecer acuerdos sobre la tarea escolar.

Desde esta perspectiva se realizO un estudio diagnostico cuyos resultados fueron
registrados en un Informe de Avance entregado a la institucion en el mes de septiembre
donde se entiende que la organizacion presenta tres nucleos problematicos;

e La planificacion pedagdgica

e La coordinacion y consolidacion de acuerdos en el colectivo docente

e El fortalecimiento de vinculos entre el colectivo docente y con la comunidad escolar.

En resumen y en virtud de lo expresado se puede afirmar que la dimension organizacional
fue la m&s comprometida, con una fuerte incidencia de ésta en la pedagdgico-didactica.
Asimismo se interpreta que los aspectos diagnosticados como problematicos, estan
estrechamente relacionados entre si. Esta etapa diagnostica que ‘“refiere al proceso de
analizar un determinado contexto organizativo y a formarse una imagen valida de sus
necesidades y problemas como base para la accion” Saxl, Miles y Lieberman (1989), en
Bolivar, A (2002) resulté clave para abordar la mejora. Se entiende conveniente entonces
iniciar un proceso con el proposito de sumar esfuerzos para profundizar mas en los
significados que se le atribuyen a algunos de los conceptos sefialados y darle sentido desde

otro lugar.

Se pondera que estos aspectos, que aparecen como negativos en la institucion, tienen como
contrapartida otros que le pueden dar sustentabilidad al Proyecto Educativo del Centro y
que permiten que la escuela hoy igualmente obtenga logros a pesar de las dificultades. Por

ejemplo, elementos como un Equipo de Direccion con antigiiedad, trayectoria calificada y
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fuerte presencia en la gestion de la institucion, que se conjuga con una Directora que se
ocupa y preocupa por sus docentes que ejerce un liderazgo intelectual innovador. Estas
caracteristicas del centro se asumen como ganancia y oportunidad para el cambio en el
proceso de disefio del Plan de Mejora que, como expresa Gonzalez (1992), es “un proceso
de explorar reflexiva y colaborativamente donde se esta, por qué, valorar la situacion y
determinar hacia donde ir de cara a mejorar la vida organizativa y pedagdgica del
centro” (Gonzélez, 1992:28).

2-Acuerdos con la organizacién

A partir de la lectura y reflexion del informe el Equipo de Direccion coincidid con la
aproximacion diagnostica realizada. Sin embargo, en acuerdo con el investigador se
considero pertinente que del ndcleo problemético presentado para el Plan de Mejora se
opte por priorizar y desarrollar dos lineas de accion: la planificacion pedagogica y la
coordinacion y consolidacion de acuerdos en el colectivo docente. Los argumentos
presentados fueron dos; que el centro esta en proceso de atenciéon a la problemaética

vincular detectada en el diagnostico, y la necesidad de optimizar los tiempos.

Se establecid la conformacion del equipo impulsor del plan con la Directora del centro, una
maestra de clase y la maestra de apoyo Ceibal (MAC). Dichos actores institucionales se
consideran como agentes significativos porque ademas de presentar aptitudes, compromiso
y perspectiva de permanencia acorde al escenario prospectivo donde se aspira al desarrollo
del aprendizaje organizacional, también se muestran abiertos a promover la mejora
institucional. Cabe sefialar que la maestra MAC es ademas un personaje fundamental para
la logistica del plan. Estas fortalezas identificadas seran utilizadas como puntos de
apalancamiento (Senge, 1998) para afrontar y revertir las debilidades que fueron definidas
en el diagndstico y luego jerarquizadas en acuerdo con la organizacién. Se hace referencia
a la planificacion pedagogica y la coordinacion y consolidacion de acuerdos en el

colectivo docente.

Este plan que se plantea como un proceso en el que se presentan varias fases a implementar

en forma ciclica (una vez que se llega a un determinado paso, se vuelve a comenzar con la
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retroalimentacion de lo acontecido y el enriquecimiento de las experiencias adquiridas)
apunta a unificar los objetivos de manera que la vida institucional tenga coherencia y a
consolidar una cultura colaborativa fomentando el didlogo pedagogico entre los docentes.
La préactica de reflexion conjunta genera identidad y permite construir una nocién de

cuerpo profesional (Vaillant, 2007).

II-PLAN DE MEJORA

Las lineas de accion del Plan de Mejora fueron priorizadas en acuerdo en la primera
reunion realizada en la institucion el 3 de octubre. Asimismo se acordd un equipo de
trabajo que colaborara con el investigador en el disefio del plan y posteriormente sera el
impulsor y responsable de su ejecucion, seguimiento y evaluacion. La tarea de disefio se
desarroll6 en cuatro encuentros (véase anexo N° 1, actas N° 1, 2, 3y 4). Y a los efectos de
su presentacion se estructuré a través de la Planilla Integradora (véase pag.N° 8). A

continuacion se describen y justifican los principales aspectos del disefio.

2.1. Objetivos

General: Potenciar el uso de espacios de participacion colectiva como medio de cogestion,

desarrollo profesional y planificacion estratégica.

Especificos: 1-Resignificar el sentido de los acuerdos como estrategia de gestion,
participacion y orientacion pedagogica de la escuela.

2-Fortalecer y dinamizar la Reunidn del Colectivo Docente como espacio que se encamina
a instalar nuevas précticas de participacion generando aprendizaje organizacional
renovado.

3-Promover estrategias de planificacion conjunta y articulada que motiven a la busqueda
de una concepcion epistemologica compartida y actualizada que contemple, atienda y

favorezca el aprendizaje y la diversidad del alumnado.
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2.2. Lineas de Actividad

El desarrollo del Plan se articulara sobre quince lineas de actividad, cinco vinculadas a

cada objetivo especifico; a continuacion se sefialan las mismas.

2.2.1.Lineas de Actividad vinculadas al objetivo especifico N° 1

1.1-Seminario-taller de analisis y reflexion sobre la funcion de la Reunion del Colectivo
Docente en ETC, la misidn del colectivo escolar y el sentido pedagdgico y ético de la tarea
docente a partir de ello. Descripcion: En el inicio del afio lectivo -febrero- reunion de
colectivo para evaluar los resultados de este espacio 2014, la Inspectora realizara una
retroalimentacion y un analisis mas en profundidad de las pautas del Modelo pedagdgico
de ETC. Se prevé un taller de reflexion y debate con todo el plantel docente sobre el lugar
relevante que debe ocupar dentro de la organizacion la Reunién Semanal de Colectivo
como espacio de cogestion intitucional y el rol protagénico de cada uno de los
participantes en la toma de decisiones. Se producira un documento que colectivice todos
los acuerdos y orientaciones generales para el trabajo del afio.

1.2-Seleccién y tratamiento de temas relevantes de la escuela que impliquen mayor
involucramiento docente en la toma de decisiones de la organizacién. Descripcion: El
colectivo docente se reunira para definir temas institucionales a tratar en los espacios
pedagdgicos colaborativos y elaborar la planificacion de referencia. Se prevén cuatro
reuniones, en las cuales se aborde el tema, en febrero, mayo, agosto y noviembre. La
planificacién se comenzara a considerar desde marzo y seré flexible pues se tendran que
sumar los temas emergentes.

1.3-Identificacion de vinculos e implicancias entre nuevas teorias pedagogicas Yy nuevas
formas de pensar e implementar la actividad escolar y la planificacion didactica.
Descripcion: En la segunda quincena de marzo y durante la primera semana del mes de
abril en las Reuniones de Colectivo Docente, previamente agendadas, se estudiara y
analizara bibliografia que hace referencia a nuevas teorias para la ensefianza, por ejemplo

“Pedagogias para el aprendizaje profundo” de Fullan, y el proyecto Red Global, asimismo
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se calibrara la posibilidad de incorporarla en los diferentes proyectos en los que estd
participando la escuela y se debatira sobre repercusiones en el aprendizaje de los nifios.
1.4-Definicion de los objetivos del Proyecto de Centro y acuerdos en base a qué ensefiar,
cuando ensefiarlo, cdmo hay que ensefiar y qué hay que evaluar; contextualizando la
propuesta al modelo de ETC y contemplando a la diversidad. Descripcion: Entre la ultima
quincena de marzo y la primera de abril se propone realizar una sintesis de los aportes
tedricos donde consten todos los acuerdos pedagogico-didacticos surgidos en las
Reuniones de Colectivo Docente, para luego integrarlos al Proyecto de Centro y a los
documentos de planificacién por niveles y por clase. Los acuerdos realizados y sus
fundamentos se recogeran en el Proyecto de Centro, documento que sera de manejo
institucional.

1.5-Conceptualizacién y acuerdos de base en relacién a lo que se entiende por “buenas
prdacticas” o “prdcticas exitosas”. Descripcion: EI Equipo de direccion realizara un taller
en el mes de abril para que los maestros analicen practicas exitosas patentadas y debatan

sobre su injerencia en la escuela consensuando un efoque institucional ante las mismas.

2.2.2. Lineas de Actividad vinculadas al objetivo especifico N° 2

2.1- Implementacion de un curso de capacitacion sobre uso de recursos y herramientas de
comunicacion y colaboracion Web 2.0 orientado a fortalecer las competencias del
colectivo docente. Descripcion: Todo el colectivo docente realizard un curso de cuatro
instancias, a efectos de adquirir los conocimientos y habilidades necesarias para navegar
en la web, trabajar en espacios virtuales, e intervenir en foros académicos. El curso estara
a cargo de la maestra MAC en horario extraclase a convenir.

2.2-Creacion de un espacio virtual propio para todo el colectivo docente disponiendo de
herramientas de comunicacion interactiva sincronica y asincronica aptas para el trabajo
colaborativo. Descripcion: Durante el mes de abril la maestra MAC trabajara en la
creacion del espacio interactivo. Habilitara la plataforma, matriculara a todos los docentes
como usuarios y les proporcionara una contrasefia para poder acceder al sitio.

2.3-Participacion del colectivo docente en el espacio virtual intercambiando ideas,
interrogantes, opiniones, mejores practicas. Descripcion: Entre mayo y diciembre se

realizara el intercambio entre todos los docentes a través del espacio virtual.
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2.4-Publicacién de algunas précticas de ensefianza que ofrecen dificultades abriéndola a
las sugerencias de los colegas. Descripcion: A partir de mayo se publicarén actividades y
los demas colegas podran intervenir, opinar y colaborar. La Maestra MAC se encargara de
administrar y actualizar el espacio virtual publicando actividades enviadas a tal fin.

2.5-Creacion de “Foros teméticos de discusion” a través del espacio virtual invitando a
docentes de las didacticas especificas del IFD abiertos durante una semana.
Descripcion:Durante  una semana en mayo, agosto y noviembre se creard un foro de
discusion académica sobre topicos seleccionados en relacion con temas considerados
significativos, tutorado por un profesor de las didacticas especificas del IFD en el que
intervendran todos los docentes de la escuela. La maestra MAC serad la encargada de
administrarlo. Se producird una cartilla por cada uno de los tres foros sobre lo maés

relevante de la tematica tratada que sera de uso institucional.

2.2.3. Lineas de Actividad vinculadas al objetivo especifico N° 3

3.1- Proposicion de actividades que efectivamente se vinculen al Proyecto de Centro.
Descripcion: Se realizaram cuatro reuniones bimensuales para rever el Proyecto de Centro.
A partir de los objetivos definidos se seleccionard, debatird y acordara por niveles
actividades que sean consideradas motivadoras e innovadoras por los docentes y
favorezcan los aprendizajes de los nifios.

3.2-Realizacion de planificaciones orientadoras por niveles e intercambio docente por
parte de los pares de maestras de aula respectivas. Descripcion: Desde el mes de abril los
docentes formaran equipos de trabajo por niveles para planificar por areas de conocimiento
y posterior adecuacion individual al grado. Para efectivizar esta perspectiva de
planificacion conjunta, también se implementaran instancias de docencia compartida y
otras de intercambio de grado entre éstos docentes en algunas actividades que lo ameriten.
3.3- Integracion y uso efectivo de la red global de aprendizajes en profundidad de la cual
forma parte la escuela. Descripcion: Desde el primer bimestre todos los docentes seran
usuarios sistematicos de la plataforma educativa e introduciran en sus planificaciones los
aportes considerados enriquecedores. A su vez aplicaran alguna de las practicas
sugeridas.3.4-Construccion de un banco electronico de experiencias de aula difundiendo
orientaciones y practicas exitosas a disposicion de todos los docentes. Descripcion: A
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partir del mes de mayo en el espacio virtual del colectivo docente se publicaran por nivel
experiencias en distintas areas del conocimiento con resultados probados. El espacio sera
administrado por la maestra MAC.

3.5-Intercambio y socializacion de préacticas exitosas entre docentes de la escuela y con
otras ETC. Descripcion: En agosto se realizard una “Feria departamental de experiencias
en ETC”. Se invitard a todos los docentes del area a participar y exponer sus practicas.
Finalizado el evento se compilardn todas las experiencias en un video para uso
institucional y departamental. Se proporcionaran copias a la Inspeccion departamental y a
las escuelas que participaron. Como resultado se seleccionaran las experiencias mas

innovadoras para socializarlas en You Tube.

2.3. Logros proyectados

Los logros proyectados, relacionados con los objetivos especificos se detallan en la Planilla
Integradora (véase pag.N° 8). Entre los que se consideran mas relevantes se encuentran:

e EIl 90% de los docentes participa en el Seminario taller sobre la funcién de la
Reunién del Colectivo Docente en ETC y como resultado produce un documento
que colectiviza todos los acuerdos y orientaciones generales para el trabajo del afio.

e EI 80% de los docentes participa en la definicion de objetivos y lineamientos
pedagogico-didacticos del Proyecto de Centro y lo plasma en un documento.

e EI 90% de los docentes participa en el espacio virtual de la escuela en torno a
actividades de planificacion conjunta, planteando dudas y consultas e
intercambiando practicas y bibliografia.

e EI80% planifica por niveles, integrando areas con posterior adaptacion al grado.

e EIl 70% de los docentes de un mismo nivel realiza actividades de docencia
compartida e intercambio de aulas respectivas.

e EI 50% de los docentes participa en la “Feria departamental de experiencias en
ETC” socializando alguna préctica de aula considerada exitosa.
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2.4. Personas implicadas

El Plan de Mejora implica a todo el colectivo docente y eventualmente a la Inspectora de
zona y a los Practicantes de la escuela. Los responsables de su ejecucion seran el equipo
impulsor integrado por la Directora, una Maestra de aula, y lamaestra MAC. En el apoyo

directo a su desarrollo estara implicada la totalidad del colectivo docente.

2.5. Recursos

A continuacién se detallan los recursos necesarios para implementar la propuesta. Se deja
constancia que las reuniones agendadas seran realizadas en el espacio semanal pago que

cuenta la escuela y en las tres instancias anuales de Asamblea Técnico Docente (ATD).

Cuadro N° 1 Recursos Plan de Mejora

Horas para | Horas para | Horas para | Horas para la | Horas para la
las reuniones | capacitacion en | intervenir en el | planificacion en | organizacion de la
semanales de | informatica a | espacio virtual y | duplas “Feria
Colectivo todo el colectivo | en los foros de | pedagdgicas. departamental de
Docente docente. discusion. Sin | Sin costo | experiencias  en
2015. Con costo | costo adicional. adicional. ETC”. Con costo
Sin costo | expresado en expresado en
adicional. Planilla Planilla

Integradora Integradora
Proyector. Acceso a | Sala con sistema | Fotocopiadora. Filmadora.
Pantalla. Internet. de Escaner. Céamara
Computadora | Computadoras videoconferencias. | Grabador. fotogréfica.
s. Existentes | XO individuales. | Existentesen la Existentes en la Equipo de audio y
en la Existentes en la institucion. institucion. video. Existentes
institucion. institucion. en la institucion.
Lapiceras. Rotafolios. Tonner Libros.
Hojas. Papel. Cartuchos, negro | Existentesen la
Carpetas. Marcadores. y de color. institucion.
Existentes en | Existentes en la Con costo
la institucion. expresado en
institucion. Planilla

Integradora.

Impresion de | Maestra  MAC | Técnico para | Docentes tutores
Boletin y | como encargada | mantenimiento y | de los  foros
documentos. | del disefio y | arreglo de equipos | pedagdgicos de
Con costo | mantenimiento informaticos. Con | discusién.  Con
expresado en | del espacio | costo expresado en | costo expresado
Planilla virtual. Planilla en Planilla
Integradora. Sin costo | Integradora. Integradora.

adicional.

Fuente: elaboracion propia
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2.6. Diagrama de Gantt

El plan se extenderd durante un afio inicidndose en febrero de 2015. Por sus caracteristicas,
algunas de las actividades se realizaran en simultaneo con pequefias diferencias en la fecha
de inicio, segun consta en el cronograma siguiente. Las mismas seran supervisadas a través

de una planilla de monitoreo (vease anexo N° 2 dispositivo N° 1).

Cuadro N° 2 Diagrama de Gantt

1.1
1.2

1.4

1.5

2.1

2.2

2.3

2.4

2.5
3.1

3.2

4.3

3.4

3.5

Fuente: elaboracién propia
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2.7. Planilla integradora
A continuacion se presenta un cuadro con el esquema de trabajo donde consta toda la informacion sistematizada y su sustentabilidad.
2.7.1. Esquema de trabajo

ESPECIFICOS

1-Resignificar el sentido de los
acuerdos como estrategia de gestion,
participacion y orientacioén
pedagdgica de la escuela.

METAS

- EI 90% de los docentes participan en el Seminario-taller sobre la funcion de la Reunidn del Colectivo Docente en
ETC y como resultado producen un documento que colectiviza los acuerdos y orientaciones generales para el
trabajo del afio.

-Planificacion anual y bimensual de la Reunién de Colectivo Docente a febrero, mayo, agosto, noviembre 2015.
-100% del colectivo docente considera la reunion semanal como un espacio de desarrollo profesional en el primer
bimestre del afio lectivo.

-EI 80% de los docentes participan en la elaboracion del Proyecto de Centro a abril de 2015.

-E1 90% de los acuerdos y orientaciones se cumplen durante todo el afio lectivo.

2-Fortalecer y dinamizar la Reunién
del Colectivo Docente como espacio
que se encamina a instalar nuevas
practicas de participacién generando
aprendizaje organizacional renovado

-Espacio virtual para el colectivo docente creado a marzo 2015.

-Un docente integrante del equipo institucional de apoyo al PMO capacitado para la administracién del entorno
virtual a marzo 2015.

-100% de los docentes capacitados para hacer uso de herramientas de comunicacion y colaboracion Web 2.0.abril
2015.

-El1 90% de los docentes participan en el espacio virtual de la escuela durante todo el afio lectivo 2015.

-El 90% de los docentes participan en los foros tematicos comentando, intercambiando opiniones, argumentando,
debatiendo en mayo, junio y noviembre 2015.

3-Promover estrategias de
planificacion conjunta y articulada
gue motiven a la busqueda de una
concepcion epistemologica
compartida y actualizada que
contemple, atienda y favorezca el
aprendizaje y la diversidad del
alumnado.

-El 809% del colectivo propone actividades consideradas innovadoras en sintonia con los lineamientos pedagogicos
didacticos del Proyecto de Centro a partir de abril 2015.

-El 80% de los docentes planifican por niveles.

-EI 70% realizan actividades de docencia compartida e intercambio de aulas respectivas a mayo 2015.

-Un banco con cinco buenas préacticas de aula por nivel (1 por area) probadas, seleccionadas, documentadas y
compartidas a través del espacio virtual.

-Una propuesta por nivel escolar de planificacion didactica y de practica orientada por nuevas teorias pedagogicas
identificadas y sistematizadas a setiembre 2015.

-E150% de los docentes de la escuela son ponentes en la “Feria departamental de experiencias en ETC”.
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1.1-Seminario-taller de analisis y reflexién sobre la funcién de la Reunioén del Colectivo Docente en ETC, la misién del colectivo escolar y el sentido
pedagdgico y ético de la tarea docente a partir de ello.

1.2-Seleccion y tratamiento de temas relevantes de la escuela que impliquen mayor involucramiento docente en la toma de decisiones.

1.3-ldentificaciéon de vinculos e implicancias entre nuevas teorias pedagogicas y nuevas formas de pensar e implementar la actividad escolar y la
planificacion didactica.

1.4-Definicion de los objetivos del Proyecto de Centro y acuerdos en base a qué ensefiar, cuando ensefiarlo, como hay que ensefiar y qué hay que evaluar;
contextualizando la propuesta al modelo de ETC y contemplando a la diversidad.

1.5-Conceptualizacion y acuerdos de base en relacion a lo que se entiende por “buenas pricticas” o “practicas exitosas”.

2.1- Implementacion de un curso de capacitacion sobre uso de recursos y herramientas de comunicacion y colaboracion Web 2.0 orientado a fortalecer las
competencias del colectivo docente.

2.2-Creacion de un espacio virtual propio para el colectivo docente disponiendo de herramientas de comunicacién interactiva sincrénica y asincronica aptas
para el trabajo colaborativo.

2.3-Participacion del colectivo docente en el espacio virtual intercambiando ideas, interrogantes, opiniones, mejores practicas.

2.4-Publicacidn de algunas practicas de ensefianza que ofrecen dificultades abriéndola a las sugerencias de los colegas.

2.5-Creacion de “Foros tematicos de discusion” a través del espacio virtual invitando a docentes de las didacticas especificas del IFD abiertos durante una
semana.

3.1- Proposicidon de actividades que efectivamente se vinculen al Proyecto de Centro.

3.2- Realizacién de planificaciones orientadoras por niveles e intercambio docente por parte de los pares de maestras de aula respectivas.

3.3- Integracién y uso efectivo de la red global de aprendizajes en profundidad de la cual forma parte la escuela.

3.4- Construccion de un banco electrénico de experiencias de aula difundiendo orientaciones y practicas exitosas a disposicion de todos los docentes.
3.5- Intercambio y socializacidn de practicas exitosas entre docentes de la escuela y con otras ETC.
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Inspectora de la escuela, equipo

2015 febrero.

Agendar una reunion de 90 minutos con el colectivo docente. Planificar la instancia. Video

de direccion, maestros, como disparador. Documentacion sobre el Modelo pedagdgico de ETC (bibliografia y
profesores especiales y normativa). Carpeta con material impreso para cada participante. Sala con recursos
talleristas. informaticos, proyector, computadora, fotocopiadora, video, audio, camara fotografica.
Equipo de direccion, maestros, | 2015 febrero, | Agendar cuatro reuniones de 60 minutos. Preparar un guién de trabajo. Sala de reuniones.
profesores especiales y | mayo, agosto, | Juego rompehielo. Documento de evaluacién planificacién anual 2014. Computadora
talleristas. noviembre. individual (XO). Impresora. Material de oficina.
Directora, maestros, maestra | 2015 marzo, | Agendar tres reuniones de 60 minutos. Sala con recursos informaticos (proyector,
MAC y practicantes de 4° afio | abril. computadora, audio). Bibliografia de referencia: “Nuevas Pedagogias para el Aprendizaje en
Magisterio que realizan sus Profundidad” Michael Fullany Maria Langworthy. Documento informativo sobre el
practicas en la escuela. Proyecto Red Global. Rotafolio. Material de oficina.
Equipo de direccion, maestros, | 2015 marzo, | Agendar dos reuniones de 90 minutos. Programa de Educacion Inicial y Primaria (2008).
profesores especiales, talleristas, | abril. Propuesta del modelo de ETC. Proyecto de Centro 2014. Informe de direccidn sobre la
y practicantes de 40 evaluacion diagnéstica 2015. Computadora (XO). Fotocopiadora. Impresora. Rotafolio.
Magisterio. Material de oficina.
Equipo de direccién, maestrosy | 2015 marzo, | Agendar dos reuniones de 60 minutos. Sala con recursos informaticos, video y audio.
practicantes de 4° Magisterio. abril. Proyectar un video con practicas consideradas exitosas. Bibliografia de referencia. Presentar
practicas existentes en la escuela. Todos los docentes registrados como usuarios de la red
global de aprendizajes en profundidad que integra la escuela.
Maestra MAC, profesores | 2015 abril. Agendar cuatro jornadas de capacitacion fuera del horario escolar. Designar a la Maestra
especiales, talleristas y MAC como referente informéatica. Acceso a Internet. Sala de videoconferencias.
maestros. Computadora individual (XO). Tener conocimientos basicos en Informatica. Camara

fotogréfica.

Equipo de direccion y maestra
MAC.

2015 febrero,
marzo.

Agendar una jornada de 60 minutos. Designar a la Maestra MAC como disefiadora de
herramientas virtuales para la confeccién de una Plataforma Virtual. Acceso a Internet. Sala
de videoconferencias. Computadoras (XO). Inscribirse como usuarios. Correo electrénico
activo.

Equipo de Direccion, maestros, | 2015. mayo a | Acceso a Internet. Computadoras (XO). Registrarse como usuario. Tener un cédigo
talleristas y profesores | diciembre. individual para el acceso. Introducirse en el uso del espacio. Intervenir en el espacio virtual.
espaciales.

Equipo de Direccion, maestros, | 2015 mayo a | Acceso a Internet. Computadoras (XO). Estar familiarizado con el uso del espacio.
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talleristas y profesores | diciembre. Intervenir en los espacios. Publicar planificaciones.

espaciales.

Profesores del Instituto de | 2015 mayo, | Contratar a tres profesores del IFD como tutores de los foros. Hacerlos usuarios del espacio
Formacion Docente, maestros y | agosto, virtual. Intervenir, plantear dudas y necesidades. Acceso a Internet. Computadoras (XO).
talleristas. noviembre. Elaborar una cartilla por cada foro. Socializarla virtualmente.

Equipo de Direccioén, colectivo
docente y practicantes de 4°

2015 febrero,
mayo, agosto,

Programa 2008 de CEIP. Redes conceptuales elaboradas por los docentes. Proyecto de
Centro. Banco de practicas consideradas exitosas como guia y ejemplo. Bibliografia de

Magisterio. noviembre. apoyo didéactico y disciplinar.
Maestros de aula y talleristas. 2015 mayo a | Programa 2008 de CEIP. Redes conceptuales. Proyecto de Centro. Plan anual, unidades de
diciembre. aula. Bibliografia de referencia actualizada. Revistas de apoyo didactico. Recursos

didacticos. Seleccionar actividades para docencia compartida. Intercambiar grados entre
docentes.

Equipo de Direccion y colectivo | 2015 marzo, | Agendar una reunion informativa de 60 minutos. Matricularse como usuario de la

docente. abril . plataforma educativa. Acceso a Internet. Computadoras (XO).

Directora, docentes y maestra | 2015 mayo a | Todos los docentes como usuarios del espacio virtual. Realizar una carpeta del aula virtual

MAC. diciembre. alimentarla y renovarla. Mantenimiento y monitoreo del espacio. Internet. Computadoras
(X0).

Inspectora, directores y | 2015 agosto. Autorizacion de autoridades de CEIP. Organizar “Feria departamental de experiencias en

docentes de la 6 ETC que
funcionan en la ciudad,
maestros MAC, practicantes de
las  escuelas intervinientes,
técnicos y operarios.

ETC”. Difundir el evento en la prensa. Invitar a participar con experiencias. Llamar a
inscripciones durante un mes, registrar a los docentes que participaran (individual o por
escuela). Constancias para los ponentes y asistentes. Local adecuado a las necesidades del
evento. Equipos informaticos, audio, video filmadora, cAmara fotogréafica. Material fungible.
Transporte para el traslado de equipos. Armado de un stand por cada escuela que participa.
Compilar las experiencias en un video. Realizar copias y distribuirlas entre las escuelas
participantes y la Inspeccion de escuelas. Seleccionar alguna/s experiencia/s y difundirla en
YouTube.

256




2.7.2. Sustentabilidad

Planilla de Monitoreo. Al finalizar cada | 90 % de los docentes cumplen con todas las actividades programadas en el marco del
(Anexo N° 2). actividad. PMO.
Matriz de valoracion | Marzo, agosto, | 80% del colectivo docente percibe cambios “Intermedios” y “Avanzados” que
(rabricas). (Anexo N° 3). noviembre. contribuyen a enriquecer los procesos de  cogestion, desarrollo profesional y
planificacion estratégica vinculados a los aspectos considerados en el PMO, en la
segunda aplicacion de rubricas.
Encuestas. (Anexo N°4) Marzo, Mas del 70 % de los docentes conocen y enumeran los principales aspectos que aborda el
noviembre. PMO y considera “Bastante” o “Mucho” los beneficios logrados a partir de la ejecucion.

Buzo6n de sugerencias.
(Anexo N°5)

Cumplidas las
cinco actividades
que conforman
cada uno los
objetivos.

El 80 % del colectivo docente realiza comentarios positivos sobre los cambios operados
a nivel de organizacion.

El 60 % de los maestros hacen sugerencias susceptibles de ser usadas como insumos
para la fase de retroalimentacion del PMO.

Reuniones presenciales. Seminario-Taller. Materiales en

soporte papel. Porfolios. Boletin institucional. Medios de
comunicacion oral y escrita. Correo electronico. Espacio

Colectivo docente.
Colectivo docente de otras
ETC.

Colectivo Docente. Asambleas
Técnico Docentes. Reuniones con profesores del
IFD. Intercambios virtuales. Intercambios con

Reunién del

virtual de la escuela. Ferias. You Tube.

docentes de otras escuelas de ETC. Practicantes de 4° Magisterio.
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Proyector.
Pantalla
proyeccion.
Filmadora.
Camara

fotografica.

Equipo de audio y

video.

Fotocopiadora.

Escaner.
Impresora.
Computadora.

Grabador. Libros.
Material didactico

y de oficina.

1 Proyector, costo estimado $

16.000. 1 Pantalla de proyeccion,
costo estimado $ 4.000. 1
Filmadora, costo estimado $
12.000. 1 Camara fotografica,
costo estimado $ 6.000. 1 Equipo
de audio y video, costo estimado
$ 12.000. 1 Fotocopiadora, costo
estimado $ 8.000. 1 Escaner, costo

estimado $ 2.000. 1
Computadora, costo estimado
$15.000.  Grabadores, costo

estimado $ 1.500. Libros, costo
estimado $ 20.000.

-Costo de cuatro jornadas destinadas a curso de capacitacion para uso de herramientas

informaticas. Gasto estimado $ 8.000.
-Contrato de profesores del IFD para realizar tutorias en foros costo estimado por
cada uno $ 6.000. Se presumen tres foros anuales durante una semana. Gasto estimado
$ 18.000.

-Costo de tres impresiones de documentos institucionales derivados de los acuerdos de
inicio de afio $300 por documento. Gasto estimado $900.

-Costo de tres impresiones de Cartillas derivadas de la tematica tratada en los tres
foros $300 por Cartilla. Gasto estimado $900.

-Difusion y propaganda de Feria de experiencias $ 5.000. Impresion de certificados y
constancias $ 1.000. Alquiler de local, audio, video, iluminacion $15.000. Contratacién
de técnicos y operarios para el evento $10.000. Transporte de equipos $ 2.000. Servicio
de té, café, agua, galletitas $5.000. Gasto total estimado $ 38:000.

-Contrato de técnicos para arreglo y mantenimiento de aparatos electrénicos y/o
informaticos $ 3.000 mensuales. Se estima 9 meses: Gasto total estimado $ 27.000.
Material didactico y de oficina, tdner, cartuchos, costo estimado $ 10.000.

Observaciones: Se deja constancia que si bien se sumaron en el presupuesto los gastos de inversion necesarios para llevar adelante el PMO, en esta oportunidad no sera
necesario efectuarlo porque la escuela ya posee el equipamiento enumerado y la Directora manifest6 que lo pondré a disposicién cuando se ejecute el PMO en 2015.

Respuesta favorable al PMO por parte de los docentes. Profesionalismo y compromiso de los involucrados en llevar adelante la propuesta.
Colectivo docente estable durante todo el afio 2015. Intervencion de los practicantes de la escuela durante el proceso de ejecucion. Asistencia
semanal a la Reunién de Colectivo Docente de todo el colectivo. La realizacién por acuerdo institucional de cursos sobre manejo de herramientas
informéticas fuera del horario escolar. La maestra MAC en un doble rol; como encargada de dictar los cursos con costo adicional.y como
administradora del disefio, mantenimiento y actualizacion del espacio virtual dentro de su horario de trabajo. Colaboracion de profesores de
las didacticas especificas del IFD.
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ANEXOS



Anexo N° 1
ActaN° 1

ACTA DE REUNION
Fecha: 3 de octubre de 2014.

Participan: Maestra Directora, Maestra Secretaria, el investigador.

1. Objetivos del encuentro:
Comentar el informe de avance entregado a la institucion el 25 de setiembre.
Reflexionar y discutir sobre el diagndstico.

Establecer pautas de trabajo para el Plan de Mejora.

2. Principales tematicas trabajadas:

Aspectos del diagnostico institucional: Técnica del Iceberg. Familiarizarse con los aspectos
a considerar en el PMO. Se informa y consideran las distintas dimensiones a definir,
particularmente objetivos y actividades. Debatir y acordar sobre el objetivo general y los

objetivos especificos del PMO.

3. Acuerdos establecidos:

Integrantes del equipo impulsor que colaboraran con el PMO, se considera trabajar con
agentes significativos de la Institucion, una Docente, la Maestra de apoyo Ceibal (MAC) y
la Directora.

Del nacleo problematico presentado se opta por priorizar y desarrollar dos: la
planificacion pedagogica y coordinacién y consolidacion de acuerdos en el colectivo
docente.

Con relacion al objetivo general se acuerda focalizar en la necesidad de participacion de
todo el colectivo docente en la toma de decisiones prevalenciendo la autonomia en los
aspectos pedagdgicos.

Con relacién a los objetivos especificos se acuerda dar relevancia a los acuerdos que
se establezcan en la reunién semanal, a los compromisos y responsabilidades mutuas, y

a las instancias de formacién y debate del cuerpo docente.

4. Proyecciones previstas para proximo encuentro:
Leer y considerar para su aval el Acta de esta reunion.
Considerar la formulacion concreta de los objetivos generales y especificos.

Iniciar el estudio de las actividades del PMO.
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5. Fecha de préxima reunion:
9 de octubre de 2014. Hora 8:30.

6. Otros comentarios:
A partir de las instancias de presentacion, individuales y colectivas se recogen valoraciones

que acuerdan con el diagnostico institucional que sustenta el PMO.
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ACTA DE REUNION
Acta N° 2

Fecha: 9 de octubre de 2014.

Participan: Maestra Directora, Maestra de aula, Maestra MAC, el investigador.

1. Objetivos del encuentro:
Analizar posibles objetivos generales y especificos que orientardn el PMO en funcion de

las ideas primarias y reflexiones intercambiadas.

2. Principales tematicas trabajadas:

Considerar para su aprobacion el Acta del encuentro del 03/10/14

Formulacion de objetivos del PMO. Alcance de los mismos en relacion con la
operativizacion temporal.

Tener en cuenta que los problemas estan relacionados.

3. Acuerdos establecidos:

Se da lectura y aprueba el Acta correspondiente al encuentro del 03/10/14 y se suscribe la
misma.

Se avala que el objetivo general recoja la idea de realizar un proceso encaminado a un
cambio en la cultura institucional. Se acuerda que ese proceso sera una orientacion a
mediano plazo. EI PMO se inscribe en esta intencién pero no lo concreta por si. Se lo
considera como un paso en esa direccion.

En relacion con los objetivos especificos se acuerda una formulacion inicial sujeta a
ajustes en el préximo encuentro.

Se realiza un intercambio sobre actividades, estableciendo un listado tentativo: creacion
de una plataforma virtual del centro para el intercambio de experiencias y aportes teoricos,
salas de debate didacticopedagogico, elaborar un protocolo de compromisos mutuos.
Ponderar cuidadosamente el nimero de actividades a implementar en funcion de la

disponibilidad de tiempo de los actores.

4. Proyecciones previstas para proximo encuentro:
Leer y considerar para su aval el Acta de esta reunion.
Redactar los objetivos del PMO y considerar las actividades a realizar en el marco del

mismo.
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Plantear, analizar y definir las actividades correspondientes a dichos objetivos.

5. Fecha de préxima reunién:
16 de octubre de 2014. Hora 8:30.

263



Acta N° 3
ACTA DE REUNION

Fecha: 22 de octubre de 2014.
Participan: Maestra Directora, Maestra de aula, Maestra MAC, el investigador.

1. Objetivos del encuentro:
Lectura y aprobacion del acta anterior.

Definir los objetivos que orientaran el PMO y analizar las actividades a desarrollar.

2. Principales tematicas trabajadas:
Lectura y aprobacion del Acta N° 2.
Formulacion de objetivos, general y especificos.

Determinar las actividades vinculadas a los objetivos especificos.

3. Acuerdos establecidos:

Adecuacidn de las actividades a los espacios y tiempos de cogestion de que dispone el
docente dentro de su carga horaria.

Considerar la posibilidad de comenzar a trabajar en la Gltima semana de febrero de 2015
dedicada a tareas administrativas.

Efectivizar todas las actividades que hacer referencia al primer objetivo en los dos, tres,
primeros meses del afio lectivo.

Incorporar a la Inspectora de zona en algunas actividades puntuales.

Eventualmente involucrar a los Practicantes de 4° afio Magisterio que asisten a la escuela.
Seleccionar en la biblioteca de la escuela la bibliografia de consulta.

En la Planificacion anual 2015 la Directora considerara todos los objetivos propuestos en
el PMO.

4. Proyecciones previstas para el tltimo encuentro:
Lectura y aprobacion de la presente Acta.

Analisis de metas vinculadas a los objetivos propuestos.

5. Fecha de préxima reunion:
3 de noviembre de 2014. Hora 8:30.
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Acta N° 4

ACTA DE REUNION

Fecha: 3 de noviembre de 2014.

Participan: Maestra Directora, Maestra de aula, Maestra MAC, el investigador.

1. Objetivo del encuentro:

Consideracion de la metas del PMO.

2. Principales tematicas trabajadas:
Lectura y aprobacién del Acta anterior.
Consideracion de las metas e indicadores del PMO.

Finalizar las tareas del equipo que trabaja en las lineas del PMO.

3. Acuerdos establecidos:

Se da lectura y aprueba al Acta N° 3 de fecha 22.10.14.

En relacion con las metas a establecer se fijardn; priorizando el grado de
involucramiento del colectivo docente, la implementacion efectiva de los instrumentos
propuestos, como son el Boletin y la Plataforma Virtual, la Maestra MAC como
la encargada fuera del horario escolar de la capacitacion de los docentes, todos los
integrantes del colectivo docente como usuarios de la misma, a su vez auspiciard como
administradora de la plataforma y del uso del colectivo de esta herramienta.

En relacion con el presupuesto se considera que el mayor gasto no programado desde el
afio anterior, 2014, puede radicar en contratar a profesores de las didacticas especificas
del IFD, como tutores de los tres foros y el costo del curso de capacitacion. La Directora
expresa su disposicion de analizar presupuestos en tal sentido.

Con respecto a la organizacion de la Feria Departamental de Experiencias en ETC
manifiesta que solicitara recursos a la Inspeccion departamental.

El equipo de trabajo valora positivamente las instancias de trabajo realizadas.
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Anexo N° 2

s

INSTRUMENTOS DISENADOS PARA EL SEGUIMIENTO DEL PLAN DE MEJORA
Dispositivo N° 1 Planilla de monitoreo

Seminario-taller de analisis y
reflexion sobre la funcién de la
Reunién del Colectivo Docente
en ETC, la mision del colectivo
escolar y el sentido pedagdgico y
ético de la tarea docente a partir
de ello.

Febrero de
2015.

Inspectora

de

escuela y Equipo de

direccion.

El 90% de los docentes
participan en el
Seminario-taller sobre
la  funcién de la
Reunién del Colectivo
Docente en ETC vy
como resultado
producen un
documento que
colectiviza los acuerdos
y orientaciones
generales para el
trabajo del afio a

febrero 2015.
Seleccion y tratamiento de | Febrero, Equipo de direccion. Planificacion anual y
temas relevantes de la escuela | mayo, agosto, bimensual en

que impliquen mayor
involucramiento docente en la
toma de decisiones.

noviembre de
2015.

profundidad de la
reunion del colectivo
docente a  febrero,
mayo, agosto,
noviembre 2015.

Identificacion de vinculos e
implicancias  entre  nuevas
teorias pedagogicas y nuevas
formas de pensar e implementar
la actividad escolar y la
planificacion didactica.

Marzo, abril,
de 2015

Directora.

100% del colectivo
docente considera la
reuniéon semanal como
un espacio de
desarrollo  profesional
en el primer bimestre
del afio lectivo.
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Definicion de los objetivos | Marzo, abril | Directora, maestros, | El 80% de los docentes

delProyecto de Centro y | de 2015. profesores especiales | participan en la

acuerdos en base a qué ensefiar, y talleristas. elaboracion del

cuando ensefarlo, como hay Proyecto de Centro a

que ensefiar y qué hay que abril de 2015

evaluar; contextualizando la

propuesta al modelo de ETC y

contemplando a la diversidad.

Conceptualizacion y acuerdos | Marzo, abril | Inspectora, Directora, | El 90% de los acuerdos

de base en relacién a lo que se | de 2015. maestros. y  orientaciones  se

entiende por “buenas practicas” cumplen durante todo

0 “practicas exitosas” el afo lectivo.

Implementacion de un curso de | Abril de | Equipo de direccién | Espacio virtual para el

capacitacion sobre uso de | 2015. y maestra MAC. colectivo docente

recursos y herramientas de creado a marzo 2015.

comunicacion 'y colaboracién

Web 2.0 orientado a fortalecer

las competencias del colectivo

docente.

Creacion de un espacio virtual | Febrero, Equipo de direccion | Un docente integrante

propio para el colectivo docente | marzo de | y maestra MAC. del equipo institucional

disponiendo de herramientas | 2015. del PMO capacitado

de comunicaciéon interactiva para la creacion vy

sincronica y asincronica aptas administracion del

para el trabajo colaborativo. entorno  virtual a
marzo 2015.

Participacion  del colectivo | Mayo a | Equipo de Direccion, | 100% de los docentes

docente en el espacio virtual
intercambiando ideas,
interrogantes, opiniones,
mejores practicas.

diciembre de
2015.

maestra MAC,
maestros, talleristas y
profesores espaciales.

capacitados para hacer
uso de herramientas de

comunicacion y
colaboracién Web
2.0.abril 2015.

Publicacién de algunas
practicas de ensefianza que
ofrecen dificultades abriéndola
a las sugerencias de los colegas.

Mayo a
diciembre
2015.

Equipo de Direccion,
maestra MAC,
maestros, talleristas y
profesores espaciales.

El 90% de los docentes
participan en el espacio
virtual durante todo el
afo lectivo 2015
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Creacion de “Foros tematicos
de discusion” a través del
espacio virtual invitando a
docentes de las didacticas
especificas del IFD abierto
durante una semana.

Mayo, agosto,
noviembre
2015.

Maestra
Profesores del

MAC,
IFD,

maestros y talleristas.

El 90% de los docentes
participan en los foros
tematicos comentando,
intercambiando
opiniones,
argumentando,
debatiendo en mayo,
junio y noviembre 2015.

Proposicion de actividades que
efectivamente se vinculen al
Proyecto de Centro.

Febrero,
mayo, agosto,
noviembre
2015.

Directora y todo el
colectivo docente.

El 80% del colectivo
propone actividades
consideradas
innovadoras en sintonia
con los lineamientos
pedagégicos didacticos
del Proyecto de Centro
a partir de abril 2015.

Realizacion de planificaciones
orientadoras por niveles e
intercambio docente por parte
de los pares de maestras de
aula respectivas.

Mayo a
diciembre
2015.

Maestros de aula y

eventualmente
talleristas.

El 80% planifica por
niveles.

El  70% realiza
actividades de docencia
compartida e

intercambio de aulas
respectivas a mayo
2015.

Integracion y uso efectivo de la
red global de aprendizajes en
profundidad de la cual forma
parte la escuela.

Marzo, abril
2015.

Equipo de Direccion,
maestra MAC vy
colectivo docente.

Una propuesta por
nivel escolar de
planificacion didéctica
y de préctica orientada
por nuevas teorias
pedagdgicas
identificadas y
sistematizadas a
setiembre 2015.

Construccion de un banco
electronico de experiencias de
aula difundiendo orientaciones
y  practicas  exitosas  a

Mayo a
diciembre
2015.

Directora, docentes y

maestra MAC.

Un banco de cinco
buenas  practicas de
aula por nivel (una
por area) probadas,

268




disposicion de los docentes.

seleccionadas,
documentadas y
compartidas a través
del espacio virtual.

Intercambio y socializacion de
précticas exitosas entre
docentes de la escuela y con
otras ETC.

Agosto 2015.

Inspectora,
Directora  docentes,
maestra MAC vy
practicantes de 42 afio
Magisterio.

El 50% de los docentes
de la escuela son
ponentes en la “Feria
departamental de
experiencias en ETC”.
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Anexo N° 3

Dispositivo N° 2 Matriz de valoracion (rubricas)

11

FECHA DE APLICACION:

Algunos

docentes aS|sten aI
seminario escuchan
las reflexiones y el
debate de los colegas
pero no intervienen.

La mayoria | La mayoria de los |
docentes asisten al
seminario e intervienen
solo a requerimiento de
los colegas.

| Todos los docentes asisten al |
seminario, intervienen y
reflexionan 'y llegan a
acuerdos parciales sobre el
lugar de la Reunion de
Colectivo Docente en una ETC
y su rol en la misma.

Todos los docentes asisten al
seminario, intervienen
espontaneamente reflexionan,
debaten y llegan a acuerdos
sobre el lugar de la Reunion de
Colectivo Docente en una ETC
y su rol en la misma. Se
documenta.

1.2

La asistencia a la
reuniones es baja y
fluctuante, no tienen
claros cuales son los

temas relevantes
para la escuela
siendo las tematicas
abordadas los
emergentes
principalmente
problemas
cotidianos.

La mayoria de los
docentes concurren a
las reuniones previstas,
presentan algunos
temas pero no hay
consenso en cuanto a la
seleccion de los mas
relevantes, hay
participacion rotativa y
selectiva en cuanto a
los temas tratados.

Todos los docentes concurren
a las reuniones previstas,
seleccionan en acuerdo
algunos temas emergentes vy
actividades programadas
habilitindose espacios para
tratarlos pero  persisten
dificultades para generar
competencias propias para la
toma de decisiones.

Todos los docentes concurren a
las reuniones
espontaneamente, definen
temas relevantes para tratar y
demuestran tener
competencias para la toma de
decisiones. Cuentan con una
planificacion semestral de la
reunién del colectivo docente
con actividades programadas
y dejando espacio para los
emergentes, etc

1.3

En las Reuniones de
Colectivo  Docente

En las Reuniones de
Colectivo Docente la

En las Reuniones de Colectivo
Docente todos los docentes

En las Reuniones de Colectivo
Docente todos los docentes con
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algan docente lee la

bibliografia
referencia.

de

mayoria de los
docentes estudian vy
analizan la
bibliografia.

estudian 'y analizan la
bibliografia y reflexionan de
como incorporarla a la
planificacion y a los proyectos
de la escuela.

sustento tedrico implementan y
planifican los proyectos de la
escuela y aulicos incorporando
nuevas formas de ensefianza ya
vislumbrando repercusiones en
los aprendizajes.

14 En la Reunién de | En la Reunion de | Se integran al Proyecto de | Se integran al Proyecto de
Colectivo  Docente | Colectivo Docente se | Centro los acuerdos | Centro y a los documentos de
surgen lineamientos | definen los objetivos | pedagogico-didacticos planificacion por niveles y por
generales sobre la | para el Proyecto de | surgidos en las reuniones de | clase todos los acuerdos
tematica para | Centro pero no hay | colectivo pero parcialmente a | pedagogico-didacticos surgidos
tratar el Proyecto de | acuerdos en cuanto a | la planificacion por niveles y | en las reuniones de colectivo
Centro. la evaluacién. por clase. sustentados en las nuevas

pedagogias.

15 Algunos de los | La mayoria de los | Todos los maestros de clase | Todos los maestros de clase
maestros de clase | maestros de clase | asisten al taller seleccionan y | asisten al taller, seleccionan,
asisten al taller pero | asisten al taller, | analizan las practicas de | analizan y planifican en
discrepan con tomar | analizan las practicas | ensefianza consideradas | acuerdo por niveles a partir
las experiencias | planteadas pero no las | exitosas pero no las aplican en | de préacticas de ensefianza
ajenas. consideran exitosas. el aula. consideradas exitosas y las

aplican en sus aulas o en
espacios de docencia
compartida.

2.1 La mayoria del | Todo el colectivo | Todo el colectivo docente | Todo el colectivo docente
colectivo docente | docente  realiza el | realiza el curso, adquiere los | realiza el curso, adquiere los
realiza el curso y | curso, adquiere los | conocimientos y habilidades | conocimientos y habilidades
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adquiere

parcialmente los
conocimientos y
habilidades

necesarias para

navegar en la web.

conocimientos y
habilidades necesarias
para navegar en la web
pero no se integra.

necesarias para navegar en la
web pero se integra
parcialmente 0 a
requerimiento a los espacios
virtuales.

necesarias para navegar en la
web, trabaja sistematicamente
en espacios virtuales, e
interviene en foros académicos.

2.2 Maestra MAC | La maestra MAC | La maestra MAC trabaja en | La maestra MAC trabaja en la
trabaja en la | trabaja en la creacién | la creaciébn del espacio | creacion del espacio
creacion del espacio | del espacio interactivo | interactivo, habilita la | interactivo, habilita la
interactivo. y habilita la | plataforma, matricula a todos | plataforma, matricula a todos

plataforma. los docentes como usuarios. y | los docentes como usuarios y
les proporciona una | les proporciona una
contrasefia para poder | contrasefia para poder acceder
acceder al sitio al sitio Realiza el

mantenimiento del mismo,
ofreciendo asistencia técnica y
asesoramiento a los docentes.

2.3 El colectivo docente | EI colectivo docente | El colectivo docente participa | El colectivo docente participa
es usuario  del | participa a requerimiento en el espacio | espontaneamente en el espacio
espacio virtual pero | esporadicamente en el | virtual intercambiando | virtual intercambiando ideas,
participa espacio virtual y en | algunas ideas, e interrogantes | interrogantes, opiniones Yy
parcialmente sin | ocasiones realiza algin | tedrico-practicas gue | practicas enriqueciendo y
aportes pertinentes. | aporte pertinente pero | enriquecen en alguna medida | motivando a todo el colectivo.

con escaso sustento | al colectivo.

tedrico.

2.4 Se publica alguna | Se publican varias | Se publican numerosas | Se publican préacticas de todos
practica que ofrece | practicas que ofrecen | préacticas que ofrecen | los niveles que ofrecen
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dificultades pero no
hay  registros de
intervenciones ni
comentarios.

dificultades pero los
comentarios no
aportan al
enriguecimiento de las
mismas.

dificultades, hay intervencién
y colaboracién didactica vy
disciplinar logrando avances
parciales en la problematica.

dificultades , hay intervencién
y colaboraciéon didéactica vy
disciplinar de todo el colectivo
solucionando la problematica.
Asimismo se comparten
aspectos pedagdgicos y sociales
gue hacen a la vida cotidiana
de la organizacion a través del
entorno virtual.

2.5 Se crean tres foros | Se crean tres foros | Se crean tres foros tematicos | Se crean tres foros tematicos
teméaticos de | temdticos de discusion | de discusion tutorados por | de discusion tutorados por
discusion tutorados | tutorados por | profesores del IFD y todos los | profesores del IFD y todos los
por profesores del | profesores del IFD y la | maestros intervienen | maestros intervienen
IFD y algunos | mayoria de los | elaborando alguna propuesta | elaborando y enriqueciendo
maestros participan | maestros participan. en forma individual. propuestas. Se promueve el
a requerimiento. debate. Hay propuestas

trabajadas en equipo. Se
documenta en un boletin.

3.1 Algunos  docentes | La mayoria de los | Todos los docentes asisten a | Todos los docentes asisten a
asisten a las | docentes asiste a las | las reuniones bimensuales, | las reuniones bimensuales,
reuniones reuniones bimensuales, | revén el Proyecto de Centro y | revén el Proyecto de Centro y
bimensuales, revén | revén el Proyecto de | seleccionan algunas | seleccionan todas las

el  Proyecto de
Centro, pero no
seleccionan

actividades acordes
a los objetivos
fijados.

Centro pero tienen
dificultades para
seleccionar actividades
acordes con los
objetivos fijados.

actividades acordes con los
objetivos fijados.

actividades acordes con los
objetivos fijados y las trabajan
en la clase.
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3.2 Algunos de los | La mayoria los | Todos los docentes forman | Los docentes forman equipos
docentes forman | docentes forma equipos | equipos de trabajo por niveles | de  trabajo  por  niveles
equipos de trabajo | de trabajo por niveles | y planifican por é&reas de | planifican por areas de
por niveles pero |y planifican | conocimiento pero no realizan | conocimiento y realizan
persisten las | lineamientos generales, | actividades de  docencia | adecuaciones individuales al
dificultades en la | persiste el aislamiento | compartida ni intercambio de | grado, comparten docencia y
planificacion. en la adecuacion. grado. se intercambian de grado.

3.3 Todos los docentes | Todos los docentes son | Todos los docentes son | Todos los docentes son
estan matriculados | usuarios de la | usuarios de la plataforma | usuarios sistematicos de la
como usuarios de la | plataforma educativa y | educativa e introducen en sus | plataforma educativa e
plataforma pero no | ocasionalmente planificaciones los aportes | introducen en sus
la consideran de | introducen en sus | considerados enriquecedores. | planificaciones los aportes
utilidad. planificaciones algunos considerados enriquecedores, y

de los aportes. aplican alguna de las practicas
sugeridas.

34 La maestra MAC | La maestra MAC | La maestra MAC construye y | La maestra MAC construye y
construye un banco | construye un banco | administra un banco donde el | administra un banco tipo
destinado a la | donde el colectivo | colectivo docente difunde | repositorio de mejores
difusion de | docente difunde alguna | orientaciones y publica alguna | practicas donde el colectivo
experiencias pero no | orientacion pertinente. | experiencia solo a | docente difunde
hay orientaciones ni requerimiento. sisteméticamente orientaciones
publicaciones. y publica experiencias en

distintas areas de conocimiento
con resultados probados.

35 Algunas de las ETC | La mayoria de las ETC | Todas las ETC del | Todas las ETC del

del  departamento
participan en la

del departamento
participan en la “Feria

departamento participan en la
“Feria  departamental de

departamento participan en la
“Feria  departamental de
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“Feria
departamental de
experiencias” y

algunos docentes de
la escuela participan
en la organizacion.

departamental de

experiencias” y la
mayoria de los
docentes de la escuela
colabora en la

organizacion.

experiencias” y todos los
docentes de la escuela
colaboran en la organizacion,
no se presentan experiencias.

experiencias”, todos los
docentes de la escuela
colaboran en la organizacién y
la mitad participa exponiendo
sus experiencias.
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Anexo N° 4

Dispositivo N° 3 Encuesta de opinidon a los docentes

1-¢Conoces el Plan de Mejora que la institucion esta llevando adelante?

2-¢Cuales son los 2 principales aspectos que se estan trabajando en torno al Plan?

1.
2.

3-Sefiala, segun tu criterio el principal beneficio y un obstaculo que el Plan haya planteado
para tu trabajo en la escuela

1. Beneficio

2. Obstaculo

4-En este momento ¢como consideras que es el nivel de recursos e informacion con el que
cuentas para atender las demandas del modelo de ETC?
Indica tu valoracion de acuerdo a la siguiente escala

Nada Poco Medianamente Bastante Mucho

5-¢Consideras que la puesta en marcha del Plan ha contribuido a mejorar tu nivel de
participacion e involucramiento en las toma de decisiones de la escuela?
Indica tu valoracion de acuerdo a la siguiente escala

Nada Poco Medianamente Bastante Mucho

6-¢Crees que te has visto beneficiada y que te son Gtiles desde tu rol docente las nuevas
practicas de participacion y planificacion conjunta y articulada?
Indica tu valoracion de acuerdo a la siguiente escala

Nada Poco Medianamente Bastante Mucho

7-¢Consideras que las nuevas estrategias implementadas favorecen el aprendizaje de los

alumnos?
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Indica tu valoracion de acuerdo a la siguiente escala
Nada Poco Medianamente Bastante Mucho

8- ¢ Qué tanto crees que han mejorado y se han fortalecido tus practicas con respecto a los
afos anteriores?
Indica tu valoracién de acuerdo a la siguiente escala

Nada Poco Medianamente Bastante Mucho

Muchas gracias por tu colaboracion!
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Anexo N° 5

Dispositivo N° 4 Buzon de sugerencias

Estimado docente

Gracias por expresar tus comentarios y sugerencias en este formulario an6nimo vy

depositarlo en el buzon.

FECHA

¢Cuales son tus comentarios 0 sugerencias respecto al Plan de Mejora Organizacional

que se esta implementando en la escuela?

Muchas gracias por tu colaboracion!
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PROTOCOLO PARA LA APLICACION DE LOS DISPOSITIVOS

Objetivo: Aportar informacion a la organizacion sobre el desarrollo del PMO focalizando
en los aspectos més significativos.

Se pretende que la aplicacion del PMO sea el resultado de un conjunto de procedimientos,
acciones y metas disefiadas y orientadas de manera planeada, organizada y sistematica
desde la institucion a partir de un conjunto de acciones integradas que requieren de
orientacion y de esfuerzo institucional para alcanzar los objetivos planteados. Sera liderada
por la Directora acompafiada por los demas integrantes del equipo impulsor, cada uno
desde su rol y responsabilidad y todos, conformando un equipo, llevando a cabo el
objetivo general trazado, determinado por la mision que la institucion aspira cumplir. Se
entiende que los principales beneficiados del PMO son: la organizacién, los docentes y
como consecuencia los alumnos. Se espera que este instrumento abra un espacio a la
participacion y al trabajo del colectivo docente como un todo. EI motor de este proceso de
mejoramiento es la conviccién, firme y constante del investigador, de que las acciones del
PMO agregan valor y contribuiran a mejorar los niveles de calidad de la gestion
institucional. Si se logra potenciar el uso de espacios de participaciéon colectiva como
medio de cogestion, desarrollo profesional y planificacion estratégica podremos hablar de

una gestion de calidad exitosa.

Este protocolo es una guia para la ejecucion del PMO.

Finalizada Tildando en | El desarrollo secuenciado de
Directora o | cada una de | cada todas las actividades conduce al
los las actividad cumplimiento de los objetivos
responsable | actividades. | como especificos y al objetivo general.
s de cada cumplida o | Los datos recabados seran
actividad no cumplida | analizados y sistematizados La
supervisado y registrando | informacion obtenida constituira
s por algin algan un valioso  material para
integrante comentario organizar nuevos movimientos
del equipo en dentro de la organizacion y sera
impulsor. observaciones | devuelta a los docentes en la
Si Reunion Semanal de Colectivo.
corresponde. | Se considera positivo si el 90%
del colectivo cumple con todas las

actividades del PMO.
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La Marzo, Los docentes | Esta Matriz de valoracion tiene
Directorae | junio, marcan el | por objetivo medir el grado de
integrantes | noviembre. | estado de | involucramiento  del  cuerpo
del equipo situacion al | docente con el PMO. Se
impulsor. momento de | considerara positivo si el 75% del
la aplicacion | total de las respuestas
y colocan la | corresponden a un  nivel
planilla en un | “Intermedio” o “Avanzado”. Los
buzén a los | resultados se graficardan y se
efectos de | socializaré la informacion  ante
mantener el | todo el colectivo para ser tenida
anonimato. en cuenta como

retroalimentacion del PMO.
Maestra Marzo y | Completar un | Esta encuesta tiene por objeto
MAC noviembre | formulario medir el grado de satisfaccion con
on-line el Plan, del colectivo docente que
previamente | lo llevard a cabo, se medird en
implementad | esta primera etapa en funcion de
0 para ese | las expectativas que éste le genere
efecto al docente. Se considerara
positivo, que mas de 70% de los
docentes conozcan y enumeren
los principales aspectos que
aborda el Plan, y que consideren
“Bastante” y/o “Mucho” los
beneficios logrados a partir de la

ejecucion.

Directora Tres veces | Se responde | Se busca recoger comentarios y
al afio. | a la misma | sugerencias de los actores
Luego de | pregunta en | involucrados sobre el desarrolloy
culminadas | tres periodos | cumplimiento de cada uno de los
las cinco | diferentes del | objetivos planteados. Los insumos
actividades | afio darian lugar y sustento a la
que atendiendo a | incorporacion de nuevas acciones
conforman | un objetivo | enriqueciendo el proceso de
cada uno de | por vez. retroalimentacion del plan. Se
los tres considera positivo si el 80% de los
objetivos docentes realizan comentarios
especificos positivos sobre los cambios
del PMO. operados a nivel organizacional y

el 60% de los maestros aporta
sugerencias para retroalimentar
el PMO.
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Protocolo del Dispositivo N° 1 Planilla de monitoreo

Para realizar el seguimiento del cumplimiento del PMO, sugerimos utilizar esta planilla. La
responsable principal del control sera la Directora pero también contara con el apoyo de los
distintos actores intervinientes en cada una de las actividades y de los integrantes del
equipo impulsor. Es un procedimiento sencillo que permite observar si las actividades
planificadas se van cumpliendo o no y si se trabaja dentro de los plazos estipulados en el
cronograma. Se considera positivo si el 90 % de los docentes cumplen con todas las
actividades programadas en el marco del PMO. Se agrega ademés una Gltima columna
para observaciones, con el fin de registrar datos significativos del proceso de trabajo.

Protocolo del Dispositivo N° 2 Matriz de valoracion (rabricas)

Este dispositivo serd de responsabilidad de la Directora con el apoyo de integrantes del
equipo impulsor, se aplicara en tres oportunidades durante el afio 2015, al inicio de los
cursos, en la dltima semana de junio, Gltima semana de noviembre. Coincidentemente con

la evaluacion diagnostica, formativa y sumativa de la escuela.

Dada una escala de calidad presentada en la Matriz para cada actividad se marcara el
estado de situacion al momento de la aplicacion: Inicial, En proceso, Intermedio, o
Avanzado. Cada miembro del colectivo docente en las fechas establecidas indicard la
categoria en que entiende se encuentra la escuela, colocara la planilla en un buzoén cerrado
(para asegurar el anonimato) y luego se realizara el analisis de datos obtenidos. Luego se
comparan los resultados. Es un procedimiento sencillo que permite valorar los procesos de
trabajo y segun los resultados realizar las modificaciones necesarias para asegurar el logro
de los objetivos. Se considera positivo si en la segunda aplicacion el 75% del colectivo
docente percibe cambios “Intermedios” y “Avanzados” que contribuyen a enriquecer los
procesos de cogestidn, desarrollo profesional y planificacion estratégica vinculados a los

aspectos considerados en el PMO.
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Protocolo del Dispositivo N° 3 Encuesta

Las consultas a modo de breve encuesta electronica seran aplicadas en abril y noviembre a
todo el colectivo docente. En abril, antes de Semana de Turismo y en noviembre, durante
la segunda quincena.

La encuesta debe ser sencilla;, primero seria conveniente realizar un testeo escrito a un
grupo de personas de similares caracteristicas a las del grupo al que se va a aplicar.

Esta prueba permitira saber si es comprendida y como se responde a las preguntas.

Es necesario acordar previamente:

1-La persona que aplique la encuesta. Debe estar capacitada e informada para que pueda
brindar orientacion en caso de que le sea solicitada, se sugiere a la Maestra de apoyo
Ceibal porque por un lado posee conocimientos de manejo de espacios virtuales y también
es una integrante del equipo impulsor.

2-Solicitar la colaboracion de todos los docentes que se van a encuestar.

3- Forma de aplicacion. Debera realizarse on-line; para optimizar los tiempos y poder
hacer la colecta de datos en un lapso breve.

Una vez aplicada se realizara el andlisis de datos por la Directora e integrantes del equipo
impulsor. Obtenidos los datos, se podra realizar el andlisis donde podrian surgir nuevos
insumos los que habria que procesar para que permitan hacer ajustes, cambios 0
incorporacion de nuevas acciones en el PMO. En ese caso, sera necesario replanificar
incluyendo las nuevas propuestas en la planilla integradora.

Seré necesario dejar registro de los resultados de la encuesta, para compararlos con los
obtenidos en el mes de noviembre. Se entiende que haya una devolucion de los resultados a
los docentes y otros colaboradores del PMO. Se considera positivo que los resultados
arrojen que mas del 70 % de los docentes conocen y enumeran los principales aspectos que
aborda el Plan, ademas consideran “Bastante” y/o“Mucho” los beneficios logrados a partir

de la ejecucion.
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Protocolo del Dispositivo N° 4 Buzdn de sugerencias

Este instrumento de corte méas cualitativo de caracter anénimo busca recoger las
percepciones de los actores implicados. Esta consulta escrita con igual pauta preestablecida
se aplicaria tres veces al afio una vez terminadas cada una de las cinco actividades que
conforman cada uno de los tres objetivos especificos. Se pondria a disposicion un buzén a
los efectos de salvaguardar el anonimato donde el docente entregaria sus sugerencias. Su
aplicacion ayudaria con el monitoreo de la mejora implementada, y también daria lugar y
sustento a la incorporacion de nuevas acciones enriqueciendo el proceso de
retroalimentacion del plan. Se considera positivo que los resultados arrojen que alrededor
del 80 % de los docentes realizan comentarios positivos sobre los cambios operados a
nivel de organizacién y que el 60% de los docentes hacen sugerencias que se usaran como

insumos para la fase de retroalimentacion del PMO.
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