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Del 24 al 26 de noviembre de 2016 se ha desarrollado en la Facultad de Educacion
de la Universidad de Zaragoza el XIV Congreso Interuniversitario de Organizacion
de Instituciones Educativas (CIOIE). El CIOIE constituye una actividad académica
gue relune cada dos afios al colectivo docente e investigador de las universidades
espafiolas vinculado con la organizacion escolar, ademas de profesionales de la
direccidn, gestion y supervision de instituciones y servicios educativos. Participan
profesionales de la educacion de los diferentes niveles educativos, tanto de
Espafia como de latinoamérica.

Para este congreso se ha elegido un tema de maxima actualidad hoy dia, como
es la globalizacién y las organizaciones educativas. Se trata de reflexionar,
debatir y poner en comun las Ultimas investigaciones y analisis en torno a las
politicas educativas, la evaluacion de las organizaciones, la planificacion, etc.

Se organiza desde el Departamento de Ciencias de la Educacién de la Universidad
de Zaragoza, contando con la colaboracion de la Facultad de Educacion y
diferentes grupos de investigacion (ETNOEDU, EDI).

El congreso se organiza desde tres conferencias (Dr. Fazal Rizvi. Estudios
Globales en Educacion de la Universidad de Melbourn; Dr. Dennis Beach, del
Departamento de Educacion de la Universidad de Gothenburg, y el Dr. Gustavo
Fishman del Mary Lou Fulton Teachers College de Arizona State University),
diecinueve simposios y mas de cuarenta comunicaciones.

En esta publicaciéon se encuentran las comunicaciones presentadas al congreso,
gue han sido evaluadas por pares por el comité cientifico.

José Luis Bernal Agudo

Coordinador Congreso
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ABANDONO AL PROCESO DE LA EDUCACION MEDIA TECNICO
PROFESIONAL

Cecilia Alejandra Marambio Carrasco
Universidad Andrés Bello/ Chile

cecilia.marambio@unab.cl

Resumen: Los objetivos abordados en esta investigacion se centran en identificar el perfil del
estudiante que abandona el proceso de ensefianza durante la educacion media técnico profesional.
El disefio de la investigacién es descriptivo con un enfoque metodolégico cualitativo, se realizé en dos
colegios ubicados en Santiago de Chile y se encuestd a los jévenes que cursaban 3° y 4° medio TP.
Ademas de realizar dos entrevistas en profundidad a expertos en la materia. Las indagaciones y los
andlisis de resultados permitieron detectar los rasgos distintivos del estudiante que abandona el
sistema educativo técnico profesional, con ello se elaboré un perfil del estudiante desertor de este
sistema educativo, con el fin de apoyar la implementacion de una politica educativa inclusiva y

retentiva. El estudio se abordé desde el andlisis del modelo de Vincet Tinto.

Palabras clave:
Alumno desertor; disponibilidad para el aprendizaje; educacion profesional; retencién.

Abstract: The objectives addressed in this research are focused on identifying the profile of the
student who leaves the teaching process during professional technical secondary education. The
design of the research is descriptive with a qualitative methodological approach, it was carried out in
two schools located in Santiago de Chile and the youngsters who studied 3° and 4° TP were surveyed.
In addition to two in-depth interviews with two experts in the field. Inquiries and analysis of results
allowed to detect the distinctive traits of students who leave the professional technical education
system, thereby creating a profile of the deserter student of this educational system, in order to support
the implementation of an inclusive and retentive educational policy. The study was approached from

the Vincet Tinto model analysis.

Keywords: deserter student; Availability for learning; professional education; retention.
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1. Presentacion del problema

El abandono a los procesos de formacion por parte de los estudiantes se traduce en una
preocupacion tanto a nivel de centro educativo, como a nivel social, ya que ésta situacion no
permite que el nifio o joven realice sus expectativas de desarrollo humano, la que consiste
en mejorar sus condiciones de vida. La evolucion formativa entrega al estudiante elementos
para avanzar socialmente, pero cuando lo detiene, al abandonar la escuela, se excluye

socialmente.

Segun el tercer Informe Observatorio de Nifiez y Adolescencia, Infancia Cuenta 2015, sefiala
que el 13,5% jovenes de 14 a 17 afios, en la Region Metropolitana viven en situacion de
pobreza, a nivel pais esta cifra corresponde al 20,3%. En relacién a la tasa de retiro en la
educacién media, en la Regidn Metropolitana es de un 9,8%, a nivel pais la cifra es de 9,2%,
esta realidad es un indicador de advertencia para buscar estrategias que permitan motivar a

estos jévenes a permanecer en el sistema educativo.

El abandono se considera una situacion de desercion al sistema formativo antes de concluir
el periodo de educacioén obligatoria y en Chile este periodo es de 12 afios de exigencia. El
fendbmeno de abandono prematuro se asocia al fracaso escolar, como se expresa en la

siguiente cita:

La representacion social del abandono escolar y del consiguiente «fracaso escolar» no tiene un caracter
universal, sino que estéa ligado a cada sociedad, a cada grupo social y a un momento histérico. Desde
esta perspectiva, tanto el fracaso escolar como el abandono del sistema educativo en la etapa obligatoria,
son fendmenos sociales ligados a la aparicion en las sociedades de una institucion encargada de generar
determinados aprendizajes en un grupo de determinada edad: educacion de caracter obligatorio”. (Arregui;
Sainz y Ubieta, 2007, p. 9)

El abandono al proceso de titulacion, se caracteriza por dejar inconclusa la formacién TP, por tanto, los
estudiantes no logran obtener su titulo que acredita su capacitacion técnica de nivel medio. (Marambio
2010; Sepulveda, et al., 2009)

2. Antecedentes referenciales sobre abandono escolar

Se consideraron dos estudios que explican los factores que intervienen en el abandono
escolar y que desde el punto de vista del investigador son aportaciones que dan sustento a
la desercion de la EMTP. La investigacion realizada en Chile por MIDEPLAN? el afio 2005,

plantea que, el abandono de los joévenes a la ensefianza media, queda definida como la

1 Ministerio de Planificacién y Cooperacién en Chile. Su mision consiste en promover el desarrollo del pais con
integracion y proteccioén social de las personas.
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desercion de los estudiantes, que no contintan sus estudios, es decir, focalizan su concepto
en la no asistencia al establecimiento educacional de jévenes entre 14 y 24 afios de edad
(periodo que no han completado la ensefianza secundaria). También, un estudio realizado
en Uruguay por Carlos Filgueira (2003) explica que el abandono escolar es un desenlace
normal de la condicion del estudiante, ya que el educando clausura definitivamente su ciclo

de estudios del sistema de la educacion formal.

El problema da cuando como esta clausura se realiza prematuramente, quedando
inconcluso su proceso formativo. Es asi como cada estudio, queda determinado por las
condiciones de la realidad que se indaga, por tanto se hace necesario especificar con
claridad ¢ Qué se entiende por abandono al proceso de formacion técnico profesional en esta

investigacion?

Se define para este estudio que: el abandono al proceso de formacion TP es la desercién
del estudiante al proceso formativo comprendido por la no asistencia al establecimiento

durante el 3° afio medio hasta la no realizacién de su practica profesional.

2.1. Modelo de integraciéon de Vincent Tinto

Este modelo intenta explicar los factores que se involucran en la decision de abandono al
sistema educativo de los estudiantes universitarios. Es el modelo de mayor influencia sobre
estudios de retencion, expresando las razones del estudiante por permanecer en las

instituciones universitarias.

Donoso y Schiefelbein (2007) explican el modelo Tinto, manifestando que el joven involucra,
en su decision de abandono, una valorizacion de la integracion social y académica que él ha
sostenido en el periodo de permanencia en la institucion donde estudia. Lo que permite
concluir, que mientras mejor sea su rendimiento académico y su integracion social, existe
una menor probabilidad que el estudiante se convierta en desertor del sistema educativo,
esto explica como se mueve el modelo respecto a las motivaciones del estudiante,
identificando todos los componentes que afectan las decisiones de los jévenes respecto a

continuar o abandonar sus estudios, siendo los ejes centrales, el sistema educativo y social.

Estos componentes se resumen en la integracion académica que estd compuesta por el
rendimiento académico y el desarrollo intelectual, los que a su vez comprenden
antecedentes familiares y nivel socioeconémico de la familia. La integracion Social esta
compuesta por las oportunidades de desarrollo, la interaccion entre profesor/alumno,
participacién en actividades extracurriculares y el compromiso institucional. Por tanto, la

reevaluacion que hace el joven del compromiso de titularse se encuentra determinada por
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la integracion académica en conjunto con las posibilidades de desarrollo social que pueden

aportarle sus estudios.(Donoso y Schiefelbein, 2007)

Se destaca que la opcién de persistir en el sistema educativo, es la resultante de la
valoracion que realiza el joven respecto al esfuerzo que hace para estudiar, en relacion a las
satisfacciones futuras que pueda reportarle la carrera, y esa valorizacion se hace sobre la
base de desarrollo socioeconémico. Este proceso se sintetiza en la tabla N°1 donde se
observa como el modelo considera la incidencia de la desercion, involucrando los factores
de: Desarrollo social, rendimiento académico, compromiso de titulaciéon y valoracién de la

institucién educativa.

Desarrollo social (rendimiento académico+compromiso de titulacion+valoracion de lainstit.) =

Persistencia en el sistema

Y

Valoracion del esfuerzo y dedicacion del estudiante

Factor Psicosocial Factor Ambiental Factor Socializacion
Preuniversitarios. Metas. Financiamiento. Rendimiento
., L . L . ) académico.
Integracion académica. Utilidad percibida. Posibilidades de cambio
L o N institucional. Adaptacion y
Realizacién academica. Interaccidn con pares y compromiso
docentes. Relaciones sociales institucional.
externas.

Tabla N° 1: Tabla de factores que inciden en la retencién al sistema educativo de los estudiantes,

adaptacion del modelo Tinto. Elaboracion propia.
3. Metodologia

La modalidad de investigacién es cualitativa de tipo interactiva, lo que implica que: “Los
investigadores interactivos describen el contexto del estudio, ilustran las diferentes
perspectivas de los fenébmenos y revisan continuamente cuestiones desde sus experiencias
en el campo”.(McMillan y Schumacher, 2007, p.44), ya que se busca indagar sobre los
rasgos distintivos del abandono al sistema escolar de educacion secundaria técnico

profesional de los estudiantes, desde la perspectiva de los participantes.

El tipo de estudio es fenomenolégico, pues, el investigador busca los significados de la
experiencia vivida por los estudiantes, transformando dicha experiencia en una descripcion
de componentes relevantes y desde alli se realizan reflexiones criticas y analiticas sobre el

fenébmeno en estudio. (McMillan y Schumacher, 2007). Desde este analisis se logra construir
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el perfil del estudiante que abandona el sistema formativo y del que persiste en él.

Se realiza la aplicacion de instrumentos a una muestra intencionada, entendiendo que: “El
muestreo intencionado se realiza para aumentar la utilidad de la informacién obtenida a partir

de pequefios modelos”. (McMillan y Schumacher, 2007, p. 407).

La muestra en estudio corresponde a jovenes que cursan 3° y 4° de EMTP de dos centros
escolares de EMTP. Se encuestaron a59 jovenes del Centro Educacional Isla de Maipo y 62
estudiantes del Liceo Hannover de Maipu. Los expertos se seleccionaron por su curriculum
y experiencia en el ambito de la ETP?, siendo el Dr. Leandro Sepllveda, investigador de
Centro de Investigaciones de la Universidad Alberto Hurtado y Mg, Martin Miranda,

Investigador de la Universidad Academia de Humanismo Cristiano.
3.1. Instrumentos de recoleccion de datos
Los instrumentos de recoleccién de datos disefiados y aplicados en este estudio fueron:

Entrevista en profundidad a experto, para indagar desde la perspectiva analitica la vision de
los expertos en esta problematica. Se estructurd una entrevista, con 15 preguntas abiertas,
para detectar todas las posibilidades de respuesta en relacion a los conocimientos y
experticias de los entrevistados. Las preguntas se elaboraron segun la informacion extraida
en la bibliografia consultada para la elaboracién del marco tedrico. Se sefiala que los mismos
expertos evaluaron la pertinencia de cada pregunta en relacién al tema a abordar y al
enfoque relacionado con las investigaciones realizadas por ellos siendo aprobados en un
100%.

Los expertos fueron seleccionados por su dominio de la teméatica, a continuacion se

describe sus caracteristicas académicas:

Experto 1: Mg. Martin Miranda Oyarzun, Profesor de Castellano, Magister en Planificacion y
curriculum de la Pontificia Universidad Catolica de Chile. Don Martin trabajo en el &rea de
curriculum y evaluaciéon del Ministerio de Educacion de Chile desde los afios 1995 a 2006,
siendo el generador de los procesos de la reforma en la educacion técnico profesional bajo
el sistema modular. Consultor de la UNESCO en materias de educacion para el trabajo,
asesor de la reforma educativa en Panam@, Director del Programa de Educacion Técnica y
Tecnologia de la Universidad Academia de Humanismo Cristiano desde el afio 2007 a la

fecha.

2Educacion Técnico Profesional
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Experto 2: Dr. Leandro Sepulveda, Antropdlogo de la Universidad de Chile, Dr. en Estudios
de las Sociedades latinoamericanas Universidad Arcis. Es Coordinador de Estudios del
CIDE, Profesor de la facultad de Educacion de la Universidad Alberto Hurtado. Sus
investigaciones y publicaciones se han centrado en los proceso de desarrollo de la

Educacion Técnico Profesional.

Cuestionario con respuesta abierta dirigida a los estudiantes TP, para identificar el perfil de
abandono. En los objetivos del presente estudio se determina indagar sobre los factores que
provocan la decisién de abandonar los procesos previos a lograr la titulacién en la educacion
Técnico Profesional. Por tal razén, se estructurd un cuestionario con 23 preguntas abiertas,
el que fue aplicado a alumnos que se encuentran cursando 3° y 4° medio TP, con el fin de
identificar perfil del estudiante que tiene potencial de abandonar el proceso de titulacién en
las que se centran en las siguientes dimensiones: Antecedentes personales, antecedentes

familiares y econdmicos, antecedentes escolares, antecedentes de expectativas.

El instrumento fu validado por juicio de tres expertos donde se solicité evaluaran los criterios

de pertinencia y relevancia obteniendo un 80% de validez para ambos criterios
3.2. Objetivo general:

Describir el perfil sicosocial del joven que abandona el sistema escolar de la EMTP.
3.3. Objetivos especificos:
¢ Identificar los factores que inciden en el abandono el proceso de titulacion.

¢ Relacionar la informacion sobre los factores provocadores del abandono del estudio

de campo y el marco tedrico.
4.- Andlisis del estudio de campo.

A Continuacién se presentan los datos obtenidos por la tabulacién de los instrumentos de
recoleccién y su reflexion en torno a la busqueda de factores provocadores de abandono de
la EMTP.

4.1. Aplicacion de encuesta en profundidad a experto

Se observa que la realidad de la educacién secundaria general existen componentes
sociales que provocan la deserciobn del sistema educativo, para comprender esta
problematica se realiza una categorizacion axial de los resultados de la entrevista en
profundidad, es decir, se establecieron categorias y subcategorias de la informacion
obtenida, dando significacion al contenido de la entrevista (Hernandez, 2014). Los datos

extraidos de la entrevista en profundidad, y los andlisis de los expertos son conducentes a
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centrar el problema desde la accién y responsabilidad de la gestion docente, en el medida
gue éstos desarrollen competencias, mas que conceptos tedricos, dado que esta formacion
requiere del desarrollo de habilidades para la insercion laboral. Ademas, de establecer
procesos formativos que motiven al estudiante a desarrollarse como técnico y lograr que

valoricen los aprendizajes adquiridos.

Se reconoce que la formacién técnica profesional tiene una mayor demanda en los sectores
econdémicos de mayor vulnerabilidad social, ya que las familias y jovenes de estratos sociales
mas bajos, ven en esta modalidad de educacion una opcidn, que genera oportunidad para
un desarrollo socioecondémico futuro, con posibilidad de conducirlos primero, al mundo
laboral, para luego acceder a estudios superiores. Se manifiesta la necesidad de vincular el
mundo de la educacion técnico profesional con el mundo productivo, para responder a una

demanda social.

En latabla N° 2, se identifican las categorias con su sub-categoria, que fueron seleccionadas
para desarrollar el estudio. De este modo es posible hacer una lectura cruzada que permite
establecer concordancias y diferencias, tanto en la informacion como en los enfoques

aportados por cada experto

Ideas categorizadas.

Categorizacion

Subcategorias

Experto 1

Experto 2

1. Procesos
curriculares de la
EMTP:

1.1. Aprendizajes
basados en
competencias.

1. En la Formacion Técnica se
realizan todas las opciones de
manejo de competencias, como
el trabajo en equipo y la gestion
de polivalencia.

2. Tengo que agregarles
competencias de gestion en la
formacion.

1. Desde la racionalidad
empresarial, cuando contratan a
un joven técnico, se alinea con
pensar que necesitan una
buena persona, que tenga un
conocimiento de base que le
permita tener aprendizaje rapido
para adquirir habilidades
necesarias para aplicar en el
mundo productivo.

2. los jovenes entre 18 y 19
afos llegan al mundo del trabajo
con restricciones de
competencias y las que poseen,
sSon poco exigentes.

1.2. Formacién Técnica
de calidad.

1. Para mi la calidad es
responder a la demanda social,
la que tiene tres componentes y
estas son: La competencia, las
tendencias del desarrollo.

2. el problema de calidad no
pasa por los recursos, sino por
la vinculacién con el mundo
productivo

1. Se necesita repensar el
sistema escolar.

2. Realizar una articulacion
entre el mundo educativo con el
mundo productivo.
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1.3. Estrategias de
aprendizaje.

1. El futuro es contar con
estructuras de aprendizajes y
recursos didacticos que se
adapten a las posibilidades de
cambio del mundo productivo.

2. Ensefiar a resolver problemas
provenientes de la realidad
empresarial.

1. Se necesita mas que
recursos, generar un circuito en
funcionamiento de procesos
formativos que se vinculen al
mundo de la empresa.

2. Generar procesos
pedagogicos contextualizados.

2. Causas de
abandono al proceso
de titulacion:

2.1. Fracaso escolar.

1. La repitencia es un factor,
pero no he dedicado tiempo a
realizar andlisis al respecto.

2. Creo que una de las causales
es la motivacién. Deberiamos
preguntarnos: ¢como educar
desde sus motivaciones?

1. Una 2° respuesta posible es
que sea un problema de no
tener claridad sobre su opcion
vocacional.

2. Otra posibilidad para mi, la
mas factible, es que la practica
se da en marzo, es decir, tiene
un periodo de separacion del
proceso formativo.

2.2. Vulnerabilidad
Social.

1. En 4° medio no hay casi
abandono, egresan, pero qué
pasa con ellos, sus
motivaciones, para que no
continden el proceso de
titulacion, no hay informacion.

2. No se conocen razones de
desercion en este nivel,
referidas a este componente. Se
hace necesario investigarlas.

1. No tengo datos al respecto,
pero se esté investigado que el
abandono en Secundaria desde
1° a 4° medio estan asociados a
situaciones de pobrezay
vulnerabilidad social.

2. En educacion media el factor
fundamental de desercion es la
situacion de vulnerabilidad.

2.3. Apoyo de la familia

1. Frente a este tema no
tenemos datos para realizar
ciertos juicios, hoy dia no hay
claridad de cuantos alumnos se
titulan.

1.- En educacion media, esta
investigado y probado que es
ademés, la motivacion familiar.
Tal vez sean proyectables a los
estudiantes que se encuentran
en el proceso de titulacion, pero
claramente hay que
investigarlos

3.Expectativas de los
jévenes para
estudiar TP:

3.1. Oferta de ingreso
al mercado laboral.

1. Hace 10 afios atras era un
medio de conseguir trabajo para
los mas pobres.

1. En los ultimos 20 afios la
poblacién mas pobre opta por
matricular a sus hijos en esta
modalidad, porgue visualizan
una insercion a la vida laboral.

3.2. Oferta de mejora
en la calidad de vida.

1. Lo que le interesa a las
familias, es que esta opcion les
aporte posibilidades de un
trabajo mejor remunerado.

2. Los estudiantes ven en esta
opcion una forma de mejorar
sus condiciones de vida.

1. las familias ven esta opcion
como una alternativa viable y
consistente de una vida con
mejor futuro.

2. para los padres es un deseo
gue sus hijos terminen 4° medio
con una herramienta técnica
gue les permita avanzar en la
escala social para lograr mejora
econdmica.

3.3. Oferta de
desarrollo social.

1. en los ultimos tiempos hay
menos reparo en optar a la
EMTP porque los técnicos tiene
mejor desarrollo que los
profesionales, hay mas
posibilidades de trabajo para
ellos.

2. El desarrollo social va ligado

1. Se observa una debilidad en
la gestidn politica, el desarrollo
de la EMTP no va acompafado
de una discusién de desarrollo
social, existen esfuerzos
segmentados por hacerla
proliferar.
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a las decisiones que involucran
intereses politicos y eso supone
un ajuste en las decisiones
politicas de la localidad.

4. Mejoras y desafios
de la EMTP.

4.1. Inclusividad.

1. La calidad y la inclusividad se
deben implementar en las
politicas educativas nacionales,
para que las direcciones de los
establecimientos TP en su
gestion motiven la integracion
académica.

1. La escuela es expulsiva
cuando no responde a las
necesidades formativas de los
jévenes de hoy y su modelo
educativo es el tradicional.

2. El estudio los fortalece para
moverse en un mundo
fragmentado.

4.2. Retencion.

1. Cuando los alumnos tengan
opciones de extraer
aprendizajes y sientan que el
tiempo invertido en educacion
es valioso. Cuando el énfasis de
la evaluacion no sea s6lo
colocar notas sino desarrollar
competencias y dedicar
esfuerzos pedagdgicos en lograr
dominio de ellas en todos los
estudiantes.

1. La TP que genera un
aprendizaje contextualizado por
si misma es retentiva, porque da
respuestas a la realidad.

2. Las visitas a unidades
productivas asociadas a
aprendizajes activos, unidas a
las estrategias de desarrollo
productivo.

4.3. Vinculacién con el
mundo productivo.

1. Es necesario estudiar que
nos demanda el mundo
productivo para actualizar la
formacion técnica, hoy dia
existen muchas especialidades
gue no son necesarias.

2. Es necesaria la vinculacién
con el mundo productivo.

1.- En general el sistema
educacional siempre se ve
aislado, éste no interactta con
otros y ese otro debe ser la
empresa y el mundo politico.

2.- Se necesita favorecer
vinculos de red, articulacion y
vinculacién con los
requerimientos productivos
regionales entre la oferta
formativa de los centros
educativos, con las empresas
locales.

Tabla N° 2: Resultados de categorizacion selectiva de la entrevista en profundidad a experto.

Elaboracién propia.

4.2.- Andlisis sobre Cuestionario para identificar perfil desertor

En relacion a determinar el perfil del estudiante desertor y persistente al proceso de titulacion

se puede inferir que a partir de los datos aportados por la encuesta, se define una vision de

los rasgos mas caracteristicos, a través, de la reflexion del marco tedrico, donde estudios

previos (Sepulveda, Ugalde y Campos, 2009; Roméan 2009) focalizan en la composicion

socioecondmica, un fuerte factor provocador de abandono en sectores de pobreza, quese

confirman en este estudio. Se sefalan las caracteristicas mas prevalentes en el perfil del

estudiante desertor y persistente al proceso de titulacion como se observa en la tabla N° 3.
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Categorias

Perfil del estudiante desertor del proceso de
titulacion

Perfil del estudiantes persistente en
el proceso de titulacion

Demograficas

Cursa 3°y 4° medio con 18 afios y mas.
Condicién de Madre y Padre determina
posibilidad de abandono en el caso de la mujer
para cuidar a su hijo y en el caso del varon se
inserta al mundo del trabajo para dar mantencion
a su hijo. Lejania del centro educativo del lugar
donde reside. Se sostiene en el sistema con beca
de vulnerabilidad.

Su edad concuerda con el nivel al que
asiste entre 16 y 17 afios, en 3°y 4°
medio, no mayor que eso.

Cercania del lugar donde se ubica el
establecimiento y su residencia. Se
sostiene en el sistema con beca de
excelencia académica.

Socioldgicas

Los padres so6lo alcanzan estudios basico y
medios incompletos, con una trayectoria de 6 a
10 afios en los procesos educativos.

El salario fluctda entre un rango de $50.000 a
$250.000, proyectando una renta per capita de
$49.400

Los padres alcanzan estudios medios y
superiores completos. Su salario se
mueve entre un rango de $150.000 a
$600.000, con una renta per capita de
$80.000

Institucionales

Posee una asistencia promedio de 70%

Posee un rendimiento promedio en notas de
3,5, que es reprobatoria.

Posee una alta tasa de fracaso escolar tanto en
la educacion basica como en la educacién media.
Ha repetido de curso 2 a 3 veces en la Educ.
basica

Presenta un alto interés por ingresar al mundo de
trabajo para mantener la casa y ayudar en lo
econémico

Posee una asistencia promedio de 90%
a 95%.

Posee rendimientos iguales y
superiores al 5,5.

Posee éxito escolar. Nunca ha repetido
curso.

Presenta un alto interés de
participaren el mundo laboral para
especializarse y continuar estudios
superiores mas adelante.

Perspectivas

de desarrollo

La Situacion econdémica critica es factor de
desercion.

Necesidad de obtener un puesto de trabajo para
apoyar econémicamente a la familia, es motivo de
abandono.

La necesidad de continuar estudios
superiores y estudiar lo que le gusta es
motivo de persistencia.

Tabla N° 3: Perfil de estudiante desertor y persistente al sistema educativo TP. Elaboracion propia.

En sintesis, en esta investigacionse observa que el factor mas presente en el perfil del
estudiante desertor, se concentra en el nivel de estudios de la madre y del padre, éstos no
alcanzan a méas de 8 afios de estudios, en su mayoria logran educacién basica y media
incompleta para el caso de las madres y basica completa, media incompleta para el caso de
los padres. En su conformacion familiar los alumnos desertores en un 43% son provenientes
de hogares donde viven sélo con la madre, quien es jefa de hogar. Los ingresos alcanzados
por las familias de los alumnos desertores fluctian entre $120.000 a $250.000 en un grupo
familiar conformado entre 4 a 6 personas en promedio, ubicandose en el nivel
socioecondmico bajo. En relacion a los factores institucionales estos, tienen incidencia en la

motivacidn de los jovenes para persistir en el sistema educativo.

Dentro de las expectativas de los estudiantes prevalece la insercién al mundo laboral como

primera opcidn, para apoyar econémicamente a su grupo familiar y mas adelante continuar
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estudios superiores.

5. Conclusiones finales y discusién
Se realiza el analisis conclusivo en relacién con los objetivos de la investigacion:

Objetivo general: “Describir el perfil sicosocial del joven que abandona el sistema escolar de
la EMTP.”

La investigaciéon logra identificar los componentes del perfil desertor identificando a un
estudiante que proviene de un estrato econdmico bajo, elementos como la sobre edad,
paternidad y maternidad precoz. Un nucleo familiar que no alcanza a concluir estudios
basicos y secundarios tanto en el caso de la madre y el padre. Han tenido experiencias de
fracaso escolar durante la educacion basica, el principal factor de abandono es la situacién
economica critica de su familia de origen, buscan trabajo, con las habilidades técnicas que
han logrado desarrollar logrando insertarse en el mundo laboral como obreros con oficio, con

una renta minima, pero significativa para el apoyo econémico familiar.

Objetivos especifico1: “Identificar los factores que inciden en el abandono el proceso de

titulacion.”

Los factores que inciden en el abandono corresponde a las categorias demogréficas,
sociales en éste caso la principal es la situaciébn econdmica baja, que los hace abandonar
para ayudar a sus padres a aumentar el ingreso familiar. En la categoria institucional, es la
baja calidad de su rendimiento académico y la repitencia en la educacion basica, que

provoca desmotivacion en la continuacion de sus estudios secundarios.

Objetivo especifico 2: “Relacionar la informacion sobre los factores provocadores del

abandono del estudio de campo y el marco teérico.”

El estudio confirma que los desertores de la EMTP abandonan sus estudios para insertarse
en el campo laboral y asi aumentar los ingresos de su nucleo familiar. Los casos encuestados
(121 estudiantes) en esta investigacion, sefiala que el 11% de los jovenes han repetido. En

el caso del estudio sobre fracaso escolar y desercion de Roméan (2009) expresa:

La desercién escolar se presenta mayormente focalizada en sectores pobres, condicionado por la fuerte
segmentacion social que caracteriza a nuestra sociedad. Actualmente el abandono y la desvinculacion
permanente del sistema formal, es mucho mas frecuente entre los adolescentes de los hogares de
menores ingresos, siendo ésta una de las principales vias a través de las cuales se reproducen las
desigualdades sociales. (Roman, 2009, p.105).

La desercion escolar es un problema que los establecimientos no han logrado abordar
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adecuadamente, dado que generalmente los jovenes con prevalencia al abandono
mantienen conductas que son rechazadas por los equipos directivos y docentes, como

explica el estudio sobre desercion escolar en Chile:

La mayoria de los desertores posee un trayecto escolar caracterizado por repeticiones de curso, mal
rendimiento académico, mal comportamiento, ausencias frecuentes a clases y sucesivos cambios de
escuela. En estas situaciones se ha constatado una débil capacidad de las familias y de los propios
establecimientos para enfrentar las dificultades. (Espinoza, Castillo, Gonzéalez, Loyola, Santa Cruz., 2014,
p. 45).

A modo de cierre

En el desarrollo del estudio se analizé el modelo Tinto, donde se establecen los factores que
se deben atender para lograr que los estudiantes persistan en el sistema educativo y entre
esos factores, el principal es la integracion social, es decir, proceso de valorizacién al
esfuerzo por estudiar para titularse, porque en ello ve oportunidades de desarrollo. La
relacién con el docente es clave para que logre esta integracion, por tanto cada centro
educativo debe generar un plan de inclusiéon que de oportunidades de mejorar la situacion
académica y de convivencia de los estudiantes que mantienen rasgos prevalentes de

abandonar el sistema educativo.

En el presente estudio se aportan los factores determinantes del abandono, con el objeto de
ser usado en la proyeccion de estudiantes que podrian abandonar el sistema escolar TP,
como una férmula que permita proyectar estrategias para apoyar a dichos jévenes a
sostenerse en el sistema educativo, de este modo generar politicas inclusivas y retentivas

en los establecimientos educativos.
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ACCESO A LA UNIVERSIDAD MEDIANTE NO HABITUALES:
FACILITADORES Y BARRERAS
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Actualmente, cualquier persona puede acceder a la Universidad mediante méritos propios. En el
contexto espafiol es posible acceder mediante las PAU o acreditando experiencia laboral y profesional
dependiendo del caso. Aln asi, la igualdad de oportunidades en el acceso no asegura la equidad, ya

gue este puede omitir el contexto socioeconémico y cultural.

La literatura nos muestra que es muy habitual ya hablar de grupos identificados como
infrarrepresentados dentro de la Universidad. Segun el estudio llevado a cabo por Gairin, Rodriguez-
Goémez y Castro Ceacero (2012), se identifican tres tipos de desigualdades que afectan a estudiantes
en situacién de vulnerabilidad: sociales y urbanas, de género y étnicas y raciales. Estos factores
pueden ser considerados como barreras de acceso en relacion a la dimensién, pero también existen
barreras pedagdgicas y otras identificadas en diversos estudios. El objetivo de esta investigacion es
conocer las percepciones sobre la Universidad de los estudiantes que acceden a ésta mediante vias
no habituales, en este caso, distintas al Bachillerato. Asi, se procurara identificar las barreras o
facilitadores de acceso a la Universidad.

La muestra esta formada por estudiantes de cinco universidades publicas de Barcelona: Universitat
de Barcelona, Universitat Autobnoma de Barcelona, Universitat Pompeu Fabra, Universitat Politecnica
de Barcelona i Universitat Oberta de Catalunya. La investigacion se despliega a partir de un método
mixto exploratorio secuencial diferenciado por dos fases: la primera consta de entrevistas a los
estudiantes, con el objetivo de conocer las percepciones de éstos en relacion a la Universidad y al
acceso, y la segunda, se derivara del andlisis de los datos cualitativos extraidos para la posterior
creacién de un cuestionario que mida la representacion de barreras y facilitadores identificados.
Finalmente, y como ultimo objetivo de este estudio, se elaborard un modelo que ayude a disminuir las

barreras identificadas y a potenciar los facilitadores de acceso a la Universidad.

Palabras clave

Acceso; Educacion Superior; Barreras; Facilitadores; Vias no habituales

Introduccién

La trayectoria del estudiante es directamente dependiente de su decisidbn coste-riesgo-



mailto:Cristina.Perez.Maldonado@uab.cat

CIOIE 2016

beneficio en relacion a la clase social en la que se encuentra (Martinez-Celorrio y Marin,
2010). Tal y como defienden estos autores, el alumnado con nivel socioeconémico alto tiende
a alargar su escolaridad para mantener su estatus social. En cambio, entre los estudiantes
con un nivel socioecondmico bajo y que se encuentran en un nivel social bajo, se esperara
gue la escolaridad sea mas corta y modesta, siguiendo la relacion de coste-oportunidad.
Esta evidencia implica que muchos estudiantes deciden no seguir estudiando o escojan vias

de formacién de durada mas corta y enfocadas al mercado laboral.

Tal y como muestra la literatura, existen contradicciones a la hora de valorar si el acceso a
la universidad se sostiene en base a la equidad. Existen diferentes posturas al respecto, las
cuales muchas veces estan relacionadas con las diferentes interpretaciones que se pueden
dar entre el concepto de equidad y la distincién de su significado con la idea de igualdad de
oportunidades. Es por ello que se ha considerado relevante para el estudio definir el
concepto equidad en el acceso, con la intencion de distinguir su finalidad en relacion al

acceso a la educacion superior.

Actualmente, existe un debate constante en el contexto del Estado espafiol, dénde estan
implementadas las PAU (Pruebas de Acceso a la Universidad) como instrumento de
seleccioén y filtro basado en los méritos de los estudiantes y como promocion de la excelencia.
Esta via de ingreso a la universidad es restringida y deja de lado la dimensién social de los
estudiantes, a la vez que su origen socioecondmico y cultural y sus caracteristicas
individuales. Sin embargo, generalmente se justifica su permanencia a causa de la
incapacidad de absorcion de graduados universitarios por parte del mercado laboral y la
dificultad de mantener la calidad de profesionales en un contexto de masividad (Juarros,
2006). Teniendo en cuenta que el numero de matriculas universitarias ha aumentado y
continla aumentando considerablemente en los Ultimos afios, las politicas educativas se
han visto obligadas a tomar decisiones en etapas méas tempranas. Una de las leyes
aprobadas que busca resolver esta situacion es la Ley Organica 8/2013 del 9 de diciembre
para la mejora de la calidad educativa, denominada como LOMCE. Una de las acciones que
esta ley plantea es el desarrollo de nuevos filtros de seleccién en estadios previos a la
educacién no obligatoria. Sin embargo, la creacion de estos nuevos itinerarios pone en duda
la equidad en el acceso a la educacion superior. Tal y como mencionan Martinez-Celorrio y
Marin (2010), existen inconsistencias en que el acceso en educacion superior actualmente

esté enfocado desde una perspectiva equitativa.

Esta investigacion defiende que la igualdad de oportunidades en el acceso a la universidad
no garantiza un acceso equitativo. Pues en la simple igualdad de oportunidades en el acceso

se olvidan el origen socioecondmico y cultural de los estudiantes, a la vez que su trayectoria
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y experiencia educativa.
Preguntas de la investigacidén y Objetivos

Durante la lectura de la bibliografia revisada han ido surgiendo algunas de las preguntas
planteadas en relacion al tema. Estas preguntas estan centradas en los motivos que llevan
a los estudiantes a acceder a la universidad mediante vias no habituales y la posible relacion
con las barreras y facilitadores encontrados en el acceso a la educacion superior. Las

preguntas de investigacion son las siguientes:

- ¢ Qué condiciones llevan a los estudiantes a acceder a la universidad mediante vias

no habituales?
- ¢ Qué percepciones tienen los estudiantes en relacion a la universidad?
- ¢ Qué facilitadores y barreras perciben los estudiantes en el acceso a la universidad?

- ¢Como pueden reducirse las barreras y potenciar los facilitadores para garantizar la

equidad en el acceso a la universidad?
Los objetivos desarrollados a partir de las preguntas expuestas anteriormente:

1. Analizar los factores que conducen a los estudiantes acceder a la universidad a través

de vias no habituales.

1.1. Identificar los factores de influyen en la decisién de los estudiantes en acceder a

la universidad mediante vias no habituales.

1.2.  Estudiar las percepciones, opiniones y estereotipos de los estudiantes en relacion

a la universidad

1.3.  Analizar los facilitadores y barreras percibidas por los estudiantes en relacion al

acceso a la universidad.

2. Validar un modelo que apoye a los estudiantes a reducir las barreras que dificultan el

acceso a la universidad y a potenciar los facilitadores que apoyan el acceso.

2.1. Analizar buenas précticas y relacionar éstas con las barreras y facilitadores

detectados.

2.2.  Crear un modelo que permita reducir las barreras y potenciar los facilitadores

encontrados en relacion al acceso a la universidad.
2.3.  Validar el modelo por expertos de la tematica.

Metodologia
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La perspectiva en que esta enfocada esta investigacion conlleva a que esté situada en el
paradigma interpretativo debido al argumento planteado por Erickson (1986): “...engloba un
conjunto de corrientes humanistico-interpretativas las cuales centran el interés en el estudio
de los significados de las acciones humanas y de la vida social”. El método de investigacion
es interpretativo, siguiendo la afirmaciéon de Erickson (1986) que contempla que el
procedimiento de recopilacion de datos no determina el método, si no que se estipula a partir

del enfoque y la intencién sustancial de la investigacion.

El disefio desarrollado en esta investigacion es de método mixto, debido a que integra la
recogida, analisis e interpretacion cualitativa y cuantitativa de los datos. Especificamente, el
tipo de disefio conducido esté clasificado como exploratorio secuencial (Creswell y Plano
Clark, 2007; McMillan y Schumacher, 2010). Este disefio se caracteriza por estar
diferenciado en dos fases; dénde la primera se recoge los datos cualitativos y en la segunda,
y a partir del andlisis de estos primeros datos, se recogen datos cuantitativos que ayudaran
a mostrar la posible relacion entre los factores estudiados (Creswell y Plano Clark, 2007).
Consecuentemente, los datos cuantitativos competeran, determinarén y expandiran el total

de datos recogidos a través de los instrumentos cualitativos.

La muestra de este estudio caso multiple estara formada por cinco universidades publicas
de Barcelona, estas son: Universitat de Barcelona, Universitat Autonoma de Barcelona,
Universitat Pompeu Fabra, Universitat Politecnica de Barcelona i Universitat Oberta de
Catalunya. El contexto seleccionado para esta investigacion esta situado en la provincia de
Barcelona, debido a que esta contiene el mayor nimero de universidades de estudiantes en

Cataluia, asumiendo un total de 36.614 matriculas en el curso académico 2013-2014.

Primeros resultados

Segun Mullen (2010), en cuanto al acceso a la educacion superior, las barreras que un
individuo puede encontrarse a los largo de su trayectoria académica pueden estar divididas
en barreras de “primera oportunidad” y barreras de “segunda oportunidad”. Las barreras de
“primera oportunidad” afectan a la toma de decisiones del estudiante en educacion
obligatoria en relacion a la entrada a la educacion superior. Las barreras de “segunda
oportunidad” las padecen los individuos que quieren acceder a la educacion superior en una
edad mas avanzada o desean acceder mediante vias alternativas a la tradicional. Siguiendo
la linea de la literatura recogida por Mullen (2010), estas dos tipologias de barreras describen

los siguientes factores que las caracterizan:
Barreras de “primera oportunidad”

Las caracteristicas socio-econémicas como la ocupacion del padre y la madre, los ingresos

economicos, el origen social y el entorno socio-econémico en el que el nifio o nifia se
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desarrolla, tiene un impacto en la construccién de sus aspiraciones. Por lo tanto, todos estos
factores tendran influencia en la toma de decisiones a largo plazo del individuo y a su

participacién en la educacion superior.

Se ha demostrado que las politicas destinadas a aumentar las aspiraciones a estudiantes
de corta edad, como reducir las diferencias socioeconémicas y mejorar el rendimiento
escolar, tienen un impacto positivo a largo plazo en la participacion en la educacion superior
de estos estudiantes. Sin embargo, se desconoce en qué medida la intervencién de ciertas

politicas influyen de manera positiva directamente sobre el acceso a la educacién superior.
Barreras de “segunda oportunidad”

A medida que la sociedad avanza hacia la sociedad del conocimiento, el impacto de la crisis
y la necesidad de aumentar la formacion y la educacién permanente, crece el nimero de
individuos que desean acceder a la educacion superior. Los asi llamados “estudiantes de
segunda oportunidad”, desean acceder o re-acceder a la educaciéon superior mediante vias

no tradicionales.

El primer producto de esta investigacién son las barreras en relacién al acceso a la
universidad recogidas por autores que han investigado sobre este tema. Algunas de las

barreas seleccionadas en el estudio se encuentran en la tabla presentada a continuacion:

Autores/as Barreras de acceso a la universidad
Diversidad funcionaly NEE
Geogréfica Gender
Social Edad
Compromisos y responsabilidades familiares | Retencion y Egreso
Oferta de formacion Autoestima y Aspiraciones
Fiona Mullen (2010) Fiqan_ciera ) » Mercado Laboral y Potencial de
Practicas de matricula y admision de
Articulacion y Transicion futuro/empleabilidad/ingresos
Métodos de financiacion en Educacion | del Graduado/a
Superior Recursos disponibles en la
Educacién Obligatoria
Causalidad
Temas financieros Distancia en relacion a la
Angelo Vaccaro (2012) Cultura como factor Educacion Post-secundaria
Factores académicos Estudiantes aborigenes
Educacién de los padres Género
Patrones de origen

Carnoy, M., Santibafiez, L., | Distancia geografica

Maldonado, A. y Ordorika, I. | Barreras culturales

(2002) Barreras economicas

Calidad educativa y barreras de oportunidad

Factores discriminatorios

Pérez, C., Ramos, M., | Sexo Tamafio del hogar

Adiego, M. y Cerno, L. (2013) | Origen nacional Miembros menos de 16 afios en
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Renta personal el hogar

Capital humano madre y padre Grado de urbanizacion
Situacion laboral de los padres PIB per capita regional
Ocupacion de los padres Stock d ecapital humano
Renta disponible per capita regional

Tasa de paro regional
Tasa de paro juvenil en la

region
Joaquin Gairin, David | Barreras economicas
Rodriguez-Gémez y Diego | Calidad educativa
Castro Ceacero (2012) Barreras tangibles

Barreras intangibles
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Resumen:

Evidencias cientificas muestran la influencia del liderazgo sobre la calidad de los centros educativos,
los resultados de los alumnos y la mejora de las escuelas. También demuestran la relacion entre mejora
de la formacién directiva y mejora de practicas directivas. Sin embargo, se constata la falta de
candidatos para la direccion y la falta de formacién inicial y continua de los directivos escolares. A partir
de una revision de la literatura internacional, nos proponemos explicar por qué es necesario
profesionalizar la direccién educativa y como ha de ser la formacion de los lideres en este sector. Se
constata que en las Ultimas décadas ha avanzado notablemente el conocimiento de las caracteristicas
que debe tener un programa universitario que prepare a lideres educativos. Tras el estudio teérico se
elabora una propuesta de programa de formacion que contempla las recomendaciones de los

principales expertos mundiales en el tema.

Introducciéon

En el contexto de la sociedad del conocimiento, evidencias cientificas cada vez mas palpables
muestran la influencia directa o indirecta del liderazgo educativo sobre la calidad de los centros,
sobre los resultados de los alumnos y sobre la mejora de las escuelas. También demuestran
la relacion entre mejora de la formacion directiva y mejora de practicas directivas, las cuales,
a su vez, conducen a la mejora de la escuela. Ello no obstante, es notoria la falta de formacién
en competencias directivas que, a nivel global, denuncian los propios directivos y los
organismos internacionales (OCDE, 2008 y siguientes), y que repercuten en la falta de calidad

de la direccion y de la educacion a nivel general.

En consecuencia, “no sorprende que el tema del desarrollo y preparacion en liderazgo
educativo estén presentes en todas las agendas a nivel mundial” (Bush & Jackson, 2002: 418)
ni que el acceso a la funcién directiva y la formacion en liderazgo educativo sea una linea de

investigacion prioritaria a nivel nacional e internacional.
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La necesidad de mejorar la preparacién de los lideres educativos se explica porque cada vez
se espera mas del directivo escolar, que ha pasado de ser un gestor a ser un lider pedagogico
centrado en ofrecer una ensefianza de excelencia y en mejorar a las personas y las
organizaciones (Bolivar, 2010 y 2013; Bolivar, Lopez Y&fiez & Murillo, 2013:20; Day
&Sammons, 2013). Este nuevo esquema presupone directivos que conozcan todos los retos
y oportunidades, y que sean capaces de desarrollar en los centros las condiciones que facilitan

el trabajo del profesorado.

En relacion con todo lo anterior, el objetivo prioritario del presente trabajo es explicar por qué
es necesario profesionalizar la direccién educativa y como podria ser la formacién de los
lideres en este sector, con una revision del estado del arte a nivel nacional e internacional.
Utilizamos una metodologia cualitativa en la que los datos se extraen de la revision de la
bibliografia para determinar el estado de la cuestion. Tras el estudio teérico se elabora una
propuesta de programa de formacién que contiene las especificaciones recomendadas por

los expertos.
1. Razones para mejorar la formacion de los directivos escolares

Necesitamos profesionalizar la direccion educativa creando programas que potencien el

liderazgo por varios motivos:

En primer lugar por la influencia del liderazgo eficaz de los directivos sobre la mejora de la
escuela. Esta influencia se produce de tres modos. Por una parte los directivos tienen una
influencia directa sobre la organizacion, cultura y condiciones escolares (Leithwood&Jantzi,
1999; Silins&Mulford, 2002; Louis, Leithwood, Wahlstrom, & Anderson 2004; Marzano,
Walters&McNulty, 2005; Mulford, 2008; Robinson, Lloyd &Rowe, 2008; Day et al., 2009; Bryck,
Sebring, Allensworth, Luppescu& Easton, 2010; Day, Gu&Sammons, 2016). Como
consecuencia de lo anterior, los lideres educativos eficaces tienen una influencia indirecta
pero significativa sobre los resultados de los alumnos (Hallinger&Heck, 1996, 2010; Louis et
al., 2010; Marzano, Waters&McNulty, 2005; Leithwood, Day, Sammons, Harris & Hopkins,
2006; Heck&Hallinger, 2009; Robinson, Hohepa& Lloyd, 2009; The Wallace Foundation, 2016).
Y por ultimo, el circulo se cierra porque se ha comprobado que una buena preparacion en
liderazgo tiene una influencia moderada sobre las practicas de liderazgo de los lideres y sobre
la colaboracion y satisfaccion del profesorado (Darling-Hammond et al., 2007; Orphanos&Orr,
2013).

En segundo lugar, es necesario mejorar la formacion directiva porque faltan candidatos a la
direccién (Aramendi et al.,, 2010; Barrios et al., 2013; Canton Mayo, 2013; Gairin, 2012;
McCulla y Degenhardt; 2015 Ng y Szeto, 2016; OCDE, 2008; Rodriguez Pulido et al., 2013;
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Teixidd, 2007). Y también porque existe falta de preparacién del profesorado para asumir
cargos directivos, como sefialan numerosos estudios a nivel nacional e internacional (i.e.
Barroso, 2013; Bolivar, 2013; Bush & Jackson, 2002; Canton Mayo, 2013; Rodriguez Pulido
et al., 2013; Zabalza, 2002).Por eso se pide hacer de la direccion y el liderazgo escolar una
profesibn mas atractiva, con planes de carrera sugerentes y tan claramente definidos como

en otras profesiones (McKinsey, 2012; Bolivar, 2013).

Y en tercer lugar, hay que mejorar la formacién directiva porque son los propios directivos los
gue demandan tal formacion (i.e. Aramendi et al. 2008b; Gorriz, 2011).

En definitiva, parece que existe a la vez una necesidad y una demanda de formacion amplia
y procedente de colectivos distintos. El desarrollo de cursos de direccion que den respuesta
a esta necesidad es una tarea urgente de cara a la profesionalizacién de la funcion directiva,
especialmente por los importantes efectos que tiene el liderazgo ejercido por esos directivos,

sobre la educacion y mejora de la escuela.
2. Caracteristicas y estructura de un posible curso de formacién de directivos

Una vez ha quedado claro el apremio de formar en liderazgo a los responsables de centros
educativos, procedemos a sefialar las caracteristicas que deberia tener un programa
formativo para estas personas y en torno a qué ejes podria estructurarse. El programa que
presentamos tiene en cuenta el tipo de director-lider al que aspiramos, la bibliografia

consultada y las conclusiones a las que han llegado las Ultimas investigaciones en este campo.

La informaciéon obtenida mediante el estudio de la bibliografia se ha organizado en los
apartados que consideramos propios de un programa de formacién: curriculum, (contenidos
y principales blogues a tener en cuenta, objetivos, competencias, metodologias y evaluacion),
alumnado, profesorado, y otras caracteristicas a tener en cuenta. Finalmente, se adjunta una
tabla que estructura los contenidos en torno a los diferentes aspectos de liderazgo a

desarrollar.
2.1. El curriculum.
2.1.1. Contenidos

Bush & Jackson (2002), al estudiar y comparar diferentes programas de direccién educativa,
observan que practicamente todos los postgrados tienen unos planes de estudio con
contenidos muy parecidos, llegando a hablar de la existencia de un “curriculum internacional”
(p. 420), aunque indican que ese curriculum se adecua luego a las necesidades locales y a
cada contexto particular (Bush, 2016; Ng&Szeto, 2016). El curriculum que llamamos

“internacional” incorpora basicamente contenidos de gestidén; y de liderazgo instructivo,
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transformador, y distribuido.

El analisis de los principales cursos de formacién de directivos escolares en Espafia muestra
también coincidencia en los contenidos y en los bloques en los que estos se estructuran, que
suelen ser los siguientes: conceptos basicos en torno a la direccion, las organizaciones vy el
contexto; dimensién técnica e instrumentos de gestion; dimensién relacional y cultura;

dimension personal y competencias directivas; innovacion, cambio y orientacion a la mejora.
2.1.2. Competencias directivas

Recientemente Ng y Szeto (2016, citando los estudios de Notman& Henry, 2011; Walker
&Carr-Stewart, 2006; y Salfi, 2011) mostraban que también se ha llegado a cierto consenso
internacional respecto a las competencias de liderazgo que deben desarrollar los directivos
escolares. Estas competencias estan relacionadas con la consecucion del curriculum antes
descrito y son las de construccién de una visibn comun y una cultura colectiva, competencia
de gestién (de la ensefanza-aprendizaje, de conflictos, de equipos, de las finanzas de la
escuela), competencias comunicativas, competencia de desarrollo profesional de las

personas a su cargo, o competencia de toma de decisiones.
2.1.3. Metodologias y actividades didacticas y de evaluacion

Respecto a la metodologia y organizacion de los cursos, el estudio de los programas de
direccion escolar categorizados como “ejemplares” tienen en comun una serie de
caracteristicas que extraemos de McCulla y Degenhards (2015: 559), Dempster et al. (2011),
Walker et al. (2013), y el informe de la OECD sobre mejora del liderazgo (Pont et al., 2008).

Estas caracteristicas son las siguientes:

1/ Se ha de procurar una ensefianza activa y centrada en el estudiante, que integre teoria y

practica, y se rija por las evidencias cientificas de las ultimas investigaciones (Huber, 2013).

2/ Se han de proporcionar oportunidades de aprendizaje variadas y desarrollar metodologias
diversas y estrategias educativas que propicien el compromiso de los estudiantes con el
programa. Metodologias que incluyan ABP (Bridges &Hallinger, 1997; y Hallinger& Bridges,
2007; Huber 2011), investigacion-accion, método del caso (Ashbaugh, &Kasten, 1991; Bass
et al., 2011; Gartland, 2001; Kirschmann, 1995; Kowalski, 2001 y 1998; Merseth, 1997,
Sharp, 1997; Snowden, &Gorton, 2002; Vazquez, 2007), proyectos sobre el terreno, redaccion
de diarios, portfolios, uso sustancial del feedback, la mentoria y la evaluacion entre iguales
(profesores y otros participantes del programa), learningconversations (McCulla&Degenhardt,
2016: 566), encuentros de reflexion, seminarios con libro o articulo cientifico en la mano,

lecturas criticas, conversaciones con expertos, uso de modelos y ejemplos, take home exams
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(literalmente, “examenes para llevarse a casa”), etc.

3/ Se han de proporcionar experiencias practicas en las escuelas de forma que se aplique lo
aprendido y se produzca la reflexion y la critica creandose aprendizaje dentro y fuera del
centro de estudios (Darling Hammond et al., 2007; Dempster et al., 2011; Fry, Bottoms y O’Neill,
2005; Hernandez et al., 2012; Leiker et al., 2014; McCulla&Degenhardt, 2016; Orr, 2006; Stoll
etal., 2012).

4/ Han de usarse tecnologias variadas y todos los elementos virtuales que estén a disposicion
del profesorado (Bush & Jackson, 2002; Tintoré& Domingo, 2014).

2.2. Profesorado

Un postgrado de liderazgo educativo requiere profesorado experto con amplia experiencia
profesional practica, y con gran conocimiento de su area (académicos y profesionales del
sector). Recomendariamos profesores universitarios expertos en liderazgo, administracién u
organizacién empresarial; con un buen portfolio de investigacién en estos temas, y también
gue aporten experiencia en el sector educativo como directivos o docentes; ademas habrian
de ser capaces de realizar un asesoramiento activo de los participantes en el programa
(Hernandez et al., 2012).

2.3. Alumnado y asesoramiento

Leiker et al. (2014) sefalan que los participantes en un programa de direccion educativa han
de llegar a ser buenos comunicadores profesionales (oralmente y por escrito), personas
eficientes, buenos colaboradores y sensibles a la diversidad y la justicia social, buenos
decisores teniendo en cuenta la ética, pensadores criticos con una mentalidad global y

globalizadora; y con grandes conocimientos de los procesos empresariales y educativos.

Para lograr todo esto, los participantes en el programa de direccion necesitan, ademas de

todo el programa de clases, un asesoramiento de alto nivel.
2.6. Otras caracteristicas sefialadas por la investigacion

Ademés de los aspectos descritos anteriormente, los investigadores destacan otras

caracteristicas de un buen programa de liderazgo:

1/ Ha de existir apoyo social y profesional al alumnado concibiendo el trabajo del grupo-clase
como el de un equipo, y permitiendo actividades de mentoria y consejo de directores expertos
(Darling-Hammond et al., 2007)

2/ La ensefianza ha de orientarse a que los directivos consigan los objetivos, especialmente

los relacionados con la mejora de la escuela y de la ensefianza-aprendizaje
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3/ El programa ha de tener en cuenta el contexto (contextsensitive) y aprovechar las

experiencias y circunstancias de todos y cada uno de los participantes

4/ El programa deberia crear partenariados entre los diversos agentes: universidades,

administracién, asociaciones profesionales, etc.

6/ En la medida de las posibilidades, el programa ha de intentar ser multidisciplinar aportando
las sinergias de otras facultades.

7/ También en la medida de las posibilidades y siguiendo el ejemplo sugerido por el NCSL
(NationalCollegeforSchoolLeadership) (Bush & Jackson, 2002: 419), se ha de aprender de la
experiencia internacional aprovechandola presencia de alumnado procedente de diversos
paises, y la visita — en cuanto sea posible- a centros de referencia nacionales o internacionales

(tanto escuelas como universidades que ofrezcan programas de liderazgo).
3. Conclusiones

Podemos finalizar estas paginas diciendo que en las ultimas décadas, los investigadores en
liderazgo educativo han avanzado notablemente en el conocimiento de las caracteristicas que
debe tener un programa universitario que prepare a lideres educativos. Se ha podido
determinar que la formacion de excelencia ha de reunir requisitos como la focalizacion del
curriculum en la ensefianza y en la mejora de la escuela; la integracién del curriculum con la
practica y las experiencias en el aula; la utilizacion de metodologias y estrategias de
aprendizaje activo; la preparacion de practicas de calidad en las escuelas; y la existencia de
un cuerpo de profesores expertos, con experiencia practica en la direccion de centros
educativos y conocimientos actualizados (Darling-Hammond et al., 2007; Hernandez et al.,
2014).

A modo de propuesta para la realizacion de un programa universitario de formacién en
liderazgo educativo adjuntamos este cuadro-resumende elaboracién propia en base a los

autores consultados (tabla 1), que muestra los aspectos explicados anteriormente:

Areas Contenidos Competencias Metodologias y
actividades
didacticas

Liderazgo Apreciar y entender el contexto de | Gestion de las | Método del caso

contextual cada escuela participante relaciones con el | Lecturas reflexivas y

Entender el contexto y legislacién | entorno. Seminarios con el libro
educativo a nivel local, nacional y o articulo en la mano
global ABP

Liderazgo Liderar la ensefianza-aprendizaje | Gestion pedagdgica Encuentros de
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instructivo

Conocer las metodologias
didacticas tradicionales y
emergentes (NNTT aplicadas a la
ensefianza) de <cara a un
aprendizaje profundo

El uso de datos para la mejora
escolar

Gestién de la
evaluacion
Classroommanagement

Liderazgo

organizativo y

Saber cémo establecer una
direccion: disefiar, implantar y

Gestién econémica
Gestién de la

reflexion
Conversaciones
expertos

Clases magistrales
Role-Playings
Visitas a escuelas
Historias de vida,
Modelos y ejemplos
Préacticas

Pruebas escritas

con

gestion evaluar la vision, misién y valores | prevencién de riesgos | Exposiciones orales
de un centro laborales Presentacion de
Conocer y gestionar los recursos: | Competencias de | proyectos y trabajos
humanos, materiales (documentos, | planificacién, andlisis, | Take Home Exam
bienes muebles e inmuebles, | sintesis y toma de
presupuesto), funcionales | decisiones
(espacios y tiempos) Evaluacion de calidad
Gestidn de conflictos e incidentes
criticos
Gestion del cambio y la innovacion
Gestion de los medios de
comunicacion y marquetin
Plan de mejora continua
Liderazgo Desarrollo de los profesionales de | Gestion de personas
relacional y | la organizacion. Habilidades
distribuido Desarrollo del liderazgo de los | relacionales
equipos y profesores Gestion de la
Atencién y apoyo al estudiante convivencia
Desarrollo de la colegialidad
Liderazgo y justicia social
Comunicacion
Clima
Cultura
Participacion
Creacion de CPdeA vy trabajo con
la comunidad
Liderazgo El profesor lider, el directivo lider, | Gestion personal Recibir mentoring,
personal la persona lider. Liderazgo ético Desarrollo de | coaching, feedback
Autoconocimiento habilidades personales | Realizar el seguimiento
Plan de desarrollo personal y |y sociales | (shadowing) de
profesional (competencias directivos en ejercicio
comunicativas, Paneles de
sociales: empatia, | experiencias
reflexion critica, auto- | Modelaje
conocimiento...) Diarios reflexivos y
elaboracion de
historias de vida
Evaluacion entre
iguales
Practicas

En definitiva, podemos concluir diciendo que es necesario aumentar la calidad en nuestras

aulas, mejorando la calidad de los directivos. El programa que proponemos puede suponer,

en este sentido, un gran reto y una grandisima oportunidad.
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CALIDAD Y FLEXIBILIDAD EN LA EDUCACION SUPERIOR

EL CASO COLOMBIANO

Myriam Sepulveda Lopez
Resumen

El presente ensayo describe el actual sistema de aseguramiento de calidad de la educacién superior,
particularmente en lo referido a la caracteristica de flexibilidad curricular, como fruto de un proceso de
transnacionalizacion de las politicas de los organismos multilaterales. El texto se estructura en dos
partes. La primera, describe y contrasta el concepto subyacente de calidad de la educacion superior,
desde el punto de vista conceptual y normativo, con los requerimientos de los organismos multilaterales.
La segunda, destaca la importancia de la caracteristica de flexibilidad curricular como variable incidente

en la medicion de la calidad educativa del nivel superior en Colombia.

Introducciéon

Hace ya varios afios que para la realidad pedagodgica latinoamericana la discusion sobre el
estatuto epistemoldgico de la educacion superior ha pasado a ser un debate aparentemente
futil; pues, ante al asalto de la “directriz econdmica”, la discusion sobre los fundamentos
conceptuales y los supuestos de un objeto de estudio para este nivel de la formacién parecen
una cuestion menor, frente al verdadero problema: el de la eficiencia, de acuerdo con
Hernandez (2014). De hecho, al dia de hoy, cuando se habla de la cualificacion de la
educacion es evidente que todos los paises latinoamericanos “soportan”, en mayor o menor
medida, la “injerencia” de los organismos multilaterales en el disefio de las reformas
legislativas que tratan dicho tema. De tal suerte que las “recomendaciones” de dichos
organismos (el Banco Mundial —-BM-, la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdmicos -OCDE) parecen reemplazar la soberania popular, representada en los

parlamentos, por directrices “técnicas” destinadas al desarrollo econémico.

En Colombia la influencia de las “directrices” externas en materia educativa ha sido histérica.
Al punto que desde cuando se empezé a hablar de la modernizacion de la Universidad,
alrededor de la década de los sesenta del siglo pasado, los primeros insumos provinieron del
Informe de Rudolph Atcon, emisario de la Alianza para el Progreso, y del Informe de Nelson
Rockefeller (Soto, 2005, p. 126). Estos, apuntaban a la despolitizacién de la educacion
superior, proponiendo cambios en la estructura académico-administrativa, con miras al

mercado de trabajo.
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En la actualidad, siguiendo esa “tradicién”, la politica nacional en materia de educacién
superior procura satisfacer los requerimientos minimos sugeridos por la OCDE en el
entretanto se avala la solicitud de membresia del pais. Por lo cual, en el Plan Nacional de
Desarrollo 2014-2018: Todos por un nuevo pais, se prevé la implementacion de varias de las
‘recomendaciones” hechas por dicha Organizacién en el documento “Estudios de la OCDE

de las Politicas de Innovacion: Colombia 2014”. El cual, sugiere, entre otras cosas, que:

Fortalecer la contribucién de las universidades colombianas al sistema de innovacion, requiere que reciban
apoyo en su transicion de un enfoque primordial en la ensefianza hacia el de convertirse en instituciones
de educacion basadas en mayor medida en la investigacion...Las politicas deben alimentar la creacion
de vinculos duraderos entre la universidad y la industria, por ejemplo, a través de plataformas de
informacion y la priorizacién de proyectos de colaboracién, asi como mediante la financiacion de "centros
de competencia”, mas a largo plazo, que retinan a la industria y al mundo universitario para trabajar en
areas de importancia mutua...El sector de institutos de investigacion publica se debe modernizar.
Gran parte se caracteriza por un enfoque estrecho en las partes interesadas y no se encuentra en
las condiciones adecuadas para ejecutar la tarea de facilitar la diversificacion hacia nuevas
actividades econdmicas. La reforma y la consolidacion pueden facilitar una reorientacion hacia las
tecnologias, en lugar de las ramas de la industria, asi como la diversificacién de la gama de partes
interesadas y financiacion. (OCDE, 2014, pp. 3-4.).

En dicho contexto, la adecuacion historica de la normativa colombiana en materia de
educacion superior parece seguir los derroteros de la racionalidad propia de los organismos
multilaterales. Sin embargo, el propdsito aqui no es entrar en la discusion ideoldgica que dicha
adecuacion tiene para la politica en materia de educacion superior en Colombia, sino
presentar su incidencia en el actual sistema de aseguramiento de la calidad, en particular en

lo referido a la caracteristica de flexibilidad curricular.

1. Sobre Calidad en la Educacién Superior
La formacion de capital humano es hoy una condicion indiscutible tanto 0 mas importante que
la disponibilidad de capital financiero. De ahi que como destaca José Joaquin Brunner,
citado por Misas, en su informe “Universidad Siglo XXI: Europa y América Latina. Regulacion

y financiamiento”

[...] los organismos internacionales de mayor prestigio y mas peso en el campo de la educaciéon —como la
Unesco y el Banco Mundial- han incrementado la presion sobre los gobiernos para una accion mas decisiva
para: asegurar la calidad del servicio de la educacion superior; distribuir mas amplia y equitativamente las
oportunidades de formacion superior; estrechar los vinculos con el desarrollo nacional y regional y con el
sector productivo; elevar la pertinencia de los programas docentes y de investigacion; invertir mas en este
nivel de ensefianza y en las actividades de investigacion y buscar nuevas formas de financiar la educacion
superior incluyendo, en el caso de las propuestas del Banco Mundial, la recuperacion de costos de parte
de los usuarios. (2004, p. 208)
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En efecto, la visién actual ha remplazado la perspectiva econométrica, en boga durante las
décadas de los ochenta y noventa, que buscaba aproximarse al conocimiento del valor
economico de la educacion superior sobre la base del calculo de tasas de retorno a la
inversion a través de los diferenciales de ingreso que, en ese momento, recomendaba el BM.
Por los cuales, se sugeria modificar la forma en la que los gobiernos debian intervenir para
corregir los “fallos de mercado” asignando laprioridad maxima a la inversion en educacién
primaria y luego a la secundaria, complementando esta politica con un programa de

recuperacion de costos en la educacion superior.

Dicha politica de recuperacién de los costos fue acogida en Colombia con la expedicién del
Decreto-Ley 80 de 1980; el cual descuidé el problema de la cobertura, al parecer de Ribeiro
(2002), condujo a una creciente privatizacion del sistema universitario -mucha de ella sélo
animada por el lucro- yalento la elitizacién creciente de los niveles de formacién superior.

Como resume Pacheco (2002):

La reglamentacion del Decreto-Ley 80 de 1980 y demas normas integrantes de la reforma educativa de
1980, constituyen el cuerpo mas extenso de normas sobre educacion que el pais haya tenido; contempl6
practicamente todos los aspectos de la educacién superior dentro de un sistema de rigida inspeccion y
vigilancia. [Sin embargo] A pesar de la intencion inicial de frenar la proliferacion de entidades y programas
de baja calidad y del caracter policivo y reglamentarista que le caracterizo, éstos no disminuyeron. La

sensacion general fue la de que el sistema se habia nivelado por lo bajo. (pp. 39-40)

En efecto, como consecuencia de las politicas sugeridas, durante mas de dos décadas, se
ignord la importante contribucién que la educacion superior podia hacer para superar las
condiciones de subdesarrollo del pais; porque la reduccion en los gastos del gobierno en
ese sector dej6 en manos privadas la prestacion de dicho servicio, ya que se habia
incrementado su demanda merced a la casi universalizacion de la educacion basica

secundaria y media-, sin que ello fuera de la mano de su cualificacion.

Sobre la financiacion de las instituciones de Educacion Superior es necesario sefialar
guemientras los recursos de las entidades privadas provienen esencialmente del cobro de
derechos de matricula, los de las instituciones de cardcter publico se originan en gran parte
en transferencias del Gobierno Central y/o de los gobiernos sub-nacionales. En el periodo
2000-2012, el gasto estatal en este nivel de ensefianza representd en promedio 0,93% del
PIB.

Sin embargo, durante el Udltimo quinquenio el gasto publico en educacion en Colombia,
representado por el esfuerzo presupuestal que realizan las entidades del orden nacional y

regional, provenientes de fuentes como el Presupuesto General de la Nacién, regalias y
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recursos propios, en ejecucion de actividades relacionadas con la politica publica educativa,
llega hoy a niveles del 5% como porcentaje del PIB y un incremento en la educacién superior
de 2,5 % en 2011 a un 3,4 % en 2014. Pese a lo cual, todo se consume en la deuda histérica
con el sector educativo que resulta considerable, muy a pesar de que, durante las ultimas tres
administraciones (2002-14), el flujo de recursos destinado al sector se ha incrementado (en
buena parte por las “recomendaciones” de la OCDE). Adicionalmente, el presupuesto de
inversion que el Ministerio de Educacion Nacional dedica a la financiacion de proyectos en
ambitos relacionados con la ampliacion de cobertura, mejoramiento de la calidad educativa,
fomento de la pertinencia educativa y modernizacion de la gestién del sector educativo, ha
mostrado una tendencia creciente que es de destacar, mas aun cuando las cifras demuestran
que el presupuesto de inversion de la Nacién ain sigue siendo residual, como proporcion del

total del Presupuesto General de la Nacion (Vergara Ballen, 2015).

1.1 El concepto de calidad en la educacion superior
Las definiciones de calidad han sufrido un proceso evolutivo que va, desde aspectos
puramente cuantitativos relacionados con la calidad técnica de un producto a través de
procesos de manufactura, hasta un enfoque acorde a las necesidades del usuario que
satisfagan los requerimientos del cliente. Sin embargo, hoy en dia existe un acuerdo universal
en el sentido de que es el usuario y no el productor quien en ultimo término decide si un

producto o servicio tiene calidad (Solano De Jinete, Sepulveda y Garcia, 2012, p. 69).

Debido a que el concepto de educacién superior es un concepto socialmente construido
debemos recurrir al siguiente interrogante: ¢Quién debe definir entonces la calidad de la
educacion superior? Si tenemos en cuenta que, en este caso, quien requiere el mencionado
servicio desconoce las cualidades que debe tener este para satisfacer sus expectativas,
entonces otro —el Estado en este caso- debe brindarle los elementos de juicio para tomar una
decision informada. Lo cual no desconoce la polisemia del concepto pues, como recuerda

Misas:

Para el mundo académico, la calidad esta dada por las capacidades de los educandos de transformarse en
unos productores de conocimientos. [...] Para el Estado, su preocupacion central es desarrollar en los
educandos valores de solidaridad, cohesion social, formar ciudadanos.Mientras que, para los estudiantes,
uno de los factores mas importantes para tener la certeza de que reciben educacion de calidad es la
capacidad de que la ensefianza recibida los dote para desplegar todas sus potencialidades para

desarrollarse como personas. (2004, pp. 208-209)

Con todo, es claro hoy que la calidad en educacion superior se relaciona estrechamente —
entre otros factores- con la cantidad y calidad de los recursos que la sociedad y el Estado
destinan a ese nivel de educacion y la eficiencia en el uso de esos recursos por parte de los

establecimientos educativos (Solano De Jinete, Sepulveda y Garcia, 2012, p. 74). EL articulo
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67 de la Constitucion Politica establece que “La educacion es un derecho de la persona y un
servicio publico que tiene una funcion social [...]". Y dada su naturaleza ello obliga a la
remision legal, pues el articulo 365 de la misma Carta dispone que “[...] Los servicios publicos
estardn sometidos al régimen juridico que fije la ley, podran ser prestados por el Estado,

directa o indirectamente, por comunidades organizadas, o por particulares [...]".

Asi las cosas, pese a lo justificadas que resulten las objeciones al concepto de calidad en la
educacion superior, lo cierto es que la Unica directriz que debe aceptarse al respecto es la que
cuente con respaldo legal. Esto es, que devenga de la Ley 30 de 1992, por la cual se
reglamenta el servicio publico de la educacion superior, que constituye la actual Ley-marco de
“[...] un proceso permanente que posibilita el desarrollo de las potencialidades del ser humano
de una manera integral [...]" (Art. 1°); que,en acuerdo con lo consagrado en la Constitucion
Nacional, “[...] es un servicio publico cultural, inherente a la finalidad social del Estado” (Art.
2°).

Luego, en orden a la adecuacion constitucional, la Ley 30 consagré un régimen de
cualificacion desde la autonomia en dos articulos (28 y 29), uno dirigido a las Universidades
y el otro a las demas instituciones de educacion superior (IES), de igual alcance. También
consagro los principales cambios institucionales, en orden a dicha cualificacién: el Sistema de
Educacion Superior (SES) y el Sistema Nacional de Ciencia, Techologia e Innovacién
(SNCTI).

De los dos articulos mencionados se puede deducir que el contenido esencial de ambos es el
mismo.En ese contexto, los cambios que mas han favorecido y, al tiempo, propiciado la
cualificacion de la educacion superior en Colombia, curiosamente, se encuentran en el
apartado referido a la suprema inspeccion y vigilancia que apoye, fomente y dignifique la
Educaciéon Superior. Tarea de inspeccion y vigilancia que en la actualidad adelanta el
Ministerio de Educacion con la Finalidad, objetivos y ambito de aplicacién que la Ley 1740 de
2014 le asigna (arts. 1y 2)

Naturalmente, el contexto donde se mueve la ley mencionada, parte de la creacion del
Sistema Nacional de Acreditacion y del CNA por los articulos 53 y 54 de la Ley 30, pues desde
alli se ha constituido el desarrollo de la inspeccion y vigilancia como un proceso evaluativo
cuyo principal determinante es la proteccion del consumidor. Lo que, para efectos de la
flexibilidad curricular en la educacion superior, como se vera mas abajo, supone pasar por un
proceso de acreditacion, cuyo principal énfasis esta precisamente en la calidad.En ese
sentido, el proceso de cualificacion definido por el CNA, de acuerdo con las politicas de Ley y

el CESU, considera que:
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[...]JEn este contexto, un programa académico tiene calidad en la medida en que haga efectivo su proyecto
educativo, en la medida en que se aproxime al ideal que le corresponde, tanto en relacioén con sus aspectos
universales, como con el tipo de institucion al que pertenece y con el proyecto especifico en que se enmarca
y del cual constituye una realizacion. La calidad, asi entendida, supone el esfuerzo continuo de las
instituciones por cumplir en forma responsable con las exigencias propias de cada una de sus funciones.
(CNA, 2013, pp. 12-13)

Asi mismo, el CNA desarrolla el concepto de calidad para el caso de las IES definiendo que:

[...]La calidad educativa supone el desarrollo de una cultura organizacional orientada hacia la evaluacién y
el mejoramiento continuo, lo cual implica el despliegue de politicas, programas estratégicos, proyectos,
acciones y recursos que, integrados en planes de desarrollo, promueven el cumplimiento de los enunciados
misionales y de un ideal de excelencia con participacién activa de la comunidad institucional. Por esto, cobra
importancia la existencia en cada institucién de una estructura y unos mecanismos que realicen seguimiento
permanente a la pertinencia, eficiencia y eficacia del quehacer institucional y de los programas, en el marco
de un proceso de autorregulacion, cuya expresion visible ante la sociedad y el mundo académico es la
acreditacion temporal y su continua renovacion. (2015, pp. 13-14)

Segun lo dicho, el proceso de acreditacién permite una definicion de calidad sentada sobre
criterios que-aunque discutibles desde diferentes perspectivas- permiten cierta uniformidad
respecto de los cuales pueda exigirse a las IES y los programas de educacion superior cierto
nivel de calidad en su labor formativa e investigativa. Dicha extension surge a raiz del Pacto
por la Innovacion Tecnoldgica, firmado el 17 de febrero de 2005 entre representantes del
gobierno, la empresa privada, el sector financiero y por supuesto, las universidades. Una de

cuyas principales caracteristicas, como se vera en lo seguido, es la flexibilidad curricular.

2. LaFlexibilidad Curricular como Caracteristica de Calidad en las IES
Desde la perspectiva legal, la diferencia fundamental entre Universidades e IES son los
programas ofertados (Ley 30, art. 17). Dichas instituciones, por la naturaleza propia de la
instruccién que brindan son las llamadas a tener el méas fuerte contacto con la empresa, pues
la demanda por tales o cuales habilidadesoperativas o instrumentales se dan precisamente
en dicho sector. Asi, las instituciones técnicas profesionales deben estar aupadas por las
empresas como creadoras de capital humano relacionado con la innovacioén; lo que implica

que su desarrollo en materia de formacion flexible es muy distinto al que dirige a la academia.

Al efecto que la innovacion realizada en dichas instituciones se surte en relacion con el trabajo
y la demanda del sector empresarial. Razén por la cual, su marco normativo se establece
genéricamente en la Ley 1188 de 2008 y, en parte, por el Decreto 1295 de 2010. En dicho
contexto, el componente de flexibilidad de los programas constituye una de las condiciones

de calidad, en particular la referida a los Contenidos Curriculares.
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Después de la etapa del registro calificado, las IES pueden voluntariamente solicitar la
acreditacion institucional, pero no la de programas; pues, su razon de ser es, en lo que tiene
gue ver con flexibilidad, segun la ley 1188 de 2008: “Condiciones de caracter institucional: [...]
2. La existencia de una estructura administrativa y académica flexible, &agil y eficiente, al
servicio de la misién de las instituciones de educacién superior [...]” (Art. 2). Lo cual, no
sugiere que dichas IES pretendan ofrecer y desarrollar programas académicos de pregrado,
especializacion y maestria, como lo pueden hacer los programas acreditados segun el articulo
8 Decreto 1295 de 2010.

En ese mismo sentido, las Instituciones Universitarias (Ley 30, art. 17), funcionan como
intermedio entre los niveles técnico profesional y techoldgico por lo que pueden llegar a ofrecer
especializaciones, en el entendido que estas, buscan desarrollar algunas habilidades
especificas al conjunto de operativo o instrumental de la profesion o disciplina ofertadaen los
ambitostécnico profesional, tecnolégico o profesional, de acuerdo con su caracter académico
(Decreto 1295, art. 22). Razén por la cual, el componente de flexibilidad de sus programas se
adelanta en los términos de aquellas y para el desempefio laboral, y no con el criterio de
universalidad que se le exige a las Universidades. De tal suerte que la flexibilidad que es
posible exigirles a las Instituciones Universitarias sélo es aquella que procure “La adecuada
relacion, efectiva con el sector externo, que proyecte a la universidad con la sociedad” (Ley
1188 de 2008, art. 2. 6).

2.1 Laflexibilidad en la Universidad
En el caso de las Universidades, dada su vocacion investigativa en y para la  produccién,
desarrollo y transmision del conocimiento y de la cultura universal y nacional (Ley 30, art. 19),
el componente de flexibilidad de cualquier programa es un aspecto curricular basico; un
elemento fundamental constitutivo de las condiciones de calidad para el registro calificado
que, ademas, permite el desarrollo de “Los procesos formativos flexibles e interdisciplinarios
sustentados en un trabajo de créditos académicos y el desarrollo de competencias,

especialmente actitudes, conocimientos, capacidades y habilidades(CNA, 2013, p. 9).

De acuerdo con ello, el Decreto 1295 de 2010 es el primer y principal instrumento del Sistema
de Aseguramiento de la Calidad de la Educacion Superior para las Universidades, por medio
del cual el Estado verifica, acorde con las prerrogativas constitucionales propias de la
autonomia universitaria, el cumplimiento de las condiciones de calidad de dichas instituciones.
Una de las cuales, se refiere precisamente a la flexibilidad en cuanto el Decreto en mencion
precisa: “Articulo 5°. Evaluacion de las condiciones de calidad de los programas. La institucion
de educacion superior debe presentar informacion que permita verificar: [...] 5.3.5. Las

estrategias de flexibilizacion para el desarrollo del programa.”’En este contexto, pese a que la
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Ley 30 no se refiere a la flexibilidad de los programas; lo cierto es que para que las IES
puedan ofrecer y desarrollar un programa académico de educacion superior, asi como para
solicitar voluntariamente la acreditacion de alta calidad que otorga el Ministerio de Educacién
Nacional, requieren contar previamente con las condiciones de calidad de registro calificado
del mismo, una de las cuales se refiere precisamente a la flexibilidad en los contenidos
curriculares de sus programas.Sin embargo, la preocupacion por el elemento de flexibilidad
no deriva solo de la adecuacion formal a las condiciones de acreditacion, sino que brota de la
finalidad productiva que se le imprime formacion e investigacion propias de una Universidad.
Esto es, la de aquella actividad orientada a generar y construir conocimiento para la
construccién de capital humano competitivo; pues su fin Ultimo es generar conocimiento
cientifico y tecnoldgico de calidad internacional y con pertinencia social con la finalidad de
aumentar la productividad del pais (Ley 1286 de 2009).En tal sentido, el elemento de

flexibilidad es un requerimiento y una condicion curricular.

Por ello mismo, la universidad concibe hoy la flexibilidad en sus contenidos curriculares no
s6lo como un eje central de la formacién, sino como engranaje de un gran sistema que tiene
como finalidad propiciar conocimiento til. Por lo cual al momento de construir los lineamientos
para el proceso de acreditacion de programas académicos de pregrado el Consejo Nacional
de Acreditacién, las asociaciones de instituciones de educacion superior y la comunidad
académica, consideraron que los juicios finales que se han de emitir sobre la calidad de un
programa académico deben considerar precisamente la flexibilidad curricular como parte
integrante de uno de los diez factores que lo conforman.En ese orden de ideas, la
consideracion integrada de las distintas caracteristicas de calidad lleva entonces a valorar el
factor que las integra. De tal manera que, en lo que corresponde al factor de procesos

académicos, puntualiza el CNA:

Un programa de alta calidad se reconoce por la capacidad que tiene de ofrecer una formacién
integral, flexible, actualizada e interdisciplinar, acorde con las tendencias contemporaneas del area
disciplinar o profesional que le ocupa. [...] CARACTERISTICA N 17. Flexibilidad del curriculo El curriculo
es lo suficientemente flexible para mantenerse actualizado y pertinente, y para optimizar el transito de los
estudiantes por el programa y por la institucién, a través de opciones que el estudiante tiene de construir,
dentro de ciertos limites, su propia trayectoria de formacion a partir de sus aspiraciones e intereses.
Aspectos a evaluar: a) Existencia y aplicacion de politicas institucionales en materia de flexibilidad, referidas
a la organizacién y jerarquizacion de los contenidos, reconocimiento de créditos, formacion en
competencias tales como actitudes, conocimientos, capacidades, y habilidades, y estrategias pedagdgicas,
electividad, doble titulacion y movilidad. b) Existencia y aplicacion de politicas y normas para asegurar la
continuidad y movilidad del estudiante en el sistema educativo y en la institucion: homologaciones de
créditos, reconocimientos de experiencias educativas y laborales previas, equivalencia de titulos y
transferencias. ¢) Mecanismos de actualizacién permanente del curriculo en consonancia con los

desarrollos disciplinares, profesionales y pedagdégicos, y en atencion a las necesidades del entorno. d)
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indice de flexibilidad curricular y comparativos nacionales e internacionales. e) Apreciacion de directivos,
profesores y estudiantes del programa sobre la aplicacién y eficacia de las politicas institucionales en
materia de flexibilidad curricular. f) Movilidad estudiantil con otras instituciones nacionales e internacionales.
g) Existencia de sistemas de homologacion de créditos y de transito del pregrado al postgrado. h) Convenios
y relaciones de cooperacion con instituciones de educacién media y superior y con el sector laboral, para
asegurar el transito y continuidad de los estudiantes en el sistema educativo y su insercion en el sistema
productivo, de acuerdo con el tipo y modalidad del programa. i) Oferta académica que facilite la aplicacion
de criterios de flexibilidad con miras a garantizar la participacion de los estudiantes, en el disefio de su
propio plan académico, de acuerdo con sus intereses y la adquisicion de, competencias, tales como
actitudes, conocimientos, capacidades y habilidades, con el apoyo de un tutor o asesor. j) Acciones llevadas
a cabo entre la Institucién y otras instituciones del sector publico o privado (educativo, productivo, financiero,
entre otros) para articular y afirmar el caracter secuencial y complementario de los ciclos, desde el punto
de vista académico y laboral, de acuerdo con el tipo y modalidad del programa. (CNA, 2013, pp. 30-31.
Negrilla fuera del texto)

En la misma perspectiva, para el caso de los lineamientos para el proceso de acreditacion
institucional, el CNA consideré que los juicios finales que se han de emitir sobre la calidad de
una institucion son el resultado de un analisis integrado de los 12 factores que lo conforman.
De manera que en lo que corresponde a la flexibilidad en el orden institucional, dispone el
CNA:

10.4 FACTOR PROCESOS ACADEMICOS. Una institucion de alta calidad se reconoce porque en todo su
ambito de influencia sitia al estudiante en el centro de su labor y logra potenciar al maximo sus
conocimientos, capacidades y habilidades durante su proceso de formacién que debe ser abordado de
manera integral, flexible, actualizada e interdisciplinar, acorde con una visién localmente pertinente y
globalmente relevante. [...] Caracteristica 12. Politicas académicas La institucion se compromete, de
acuerdo con su misién y su proyecto educativo, con politicas académicas de interdisciplinariedad,
de capacitacion en lenguas extranjeras y uso eficiente de Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién,
de fundamentacion cientifica y ética de los conocimientos, de flexibilidad y actualizaciéon permanente de
los planes de estudios y sus correspondientes metodologias, y de disefio, desarrollo y evaluacién
curricular; todo ello orientado a la formacion integral de los estudiantes, la creatividad, el avance cientifico
y cultural y el progreso de la sociedad. Aspectos a evaluar: a) Existencia de ambientes propicios para la
discusién critica sobre la ciencia, la tecnologia, la innovacién, el arte, la cultura, los valores, la sociedad y
el Estado. b) Politicas y estrategias institucionales de formacién integral, flexibilizacion curricular,

internacionalizacion e interdisciplinariedad. [...] (CNA, 2015, p. 31.)

En ese orden de ideas, el elemento de flexibilidad, tanto para el caso de los programas como de las IES, es una
pieza clave para asegurar la calidad de la educacion superior; razén ultima del Sistema Nacional de Acreditacion
y del Consejo Nacional de Acreditacion. Pues, uno de los objetivos de la acreditacion es, precisamente, “b)
Contribuir al mejoramiento del sistema de educacion superior colombiano y de las instituciones que lo integran
para aportar al desarrollo econémico, social, cultural, tecnolégico y ambiental; ademas, para la consolidacion de la

inclusion social y la paz del pais” (CNA, 2015, p. 11).

Conclusiones
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Como sefialan Celis, Jiménez y Jaramillo (2011):

[...] en la educacion superior, la IES cobra més relevancia al contribuir en mayor medida al rendimiento
alcanzado por el alumno en las [pruebas] de mayor calidad, es asi como la educacién superior podria
reproducir las deficiencias de una educacién de baja calidad en el nivel medio vocacional, si la calidad en
la educacion impartida por la IES es también de baja calidad (circulo vicioso) o reducir la brecha en calidad
siempre y cuando acceda a la IES de alta calidad (circulo virtuoso). Es asi como, dada las diferencias en el
aporte al logro educativo de las escuelas e IES, la educacién a lo largo de su ciclo puede coadyuvar a
reducir la brecha educativa o a reproducirla, situacion que puede agravarse debido a las restricciones que
enfrentan las familias en cuanto a sus recursos econémicos y a las impuestas por su contexto familiar, para
acceder a las mejores escuelas privadas y a la capacidad de absorcion de las instituciones oficiales de alta
calidad. (p. 85)

De acuerdo con lo anterior, y en una perspectiva pragmatica, se ha mostrado que para el caso
de la de la educacién superior no es prioritaria la discusion respecto de si conviene o no la
adecuacion de la normativa a los derroteros de la racionalidad propia de los organismos
multilaterales. Por cuanto, la realidad de la globalizaciébn sobrepasa las discusiones

académicas al respecto.

En tal sentido, si se quiere romper el ciclo vicioso: entorno socioeconémico pobre- Institucion
de baja calidad-puntajes bajos en Saber 11-restriccién en el acceso a IES de calidad-bajos
resultados en Saber-Pro y restricciones en el mercado; se requiere de un compromiso con la
calidad por parte de las IES. Esto es, un compromiso con la formacion de capital humano de
calidad: capacitado en las competencias profesionales, pero, ademas, innovador y ddctil. Ya
que, se quiera o0 no, las demandas del mercado obligan a que el egresado dela educacién
superior, en un entorno cada vez mas competitivo, sea capaz de adaptarse y dar respuesta a

los requerimientos que la profesion le exige.

La educacién monodisciplinar, en ese sentido, debe brindarles a los discentes la posibilidad
de moverse, como quedo dicho arriba, en un contexto curricular de apertura (flexible) que les
permita, sin perder la calidad del servicio de la educacion superior, escalar en un circulo
virtuoso. En ultimas, el sistema de calidad de la educacion superior ha de brindarle la
informacion necesaria al usuario para que aquél decida, a sabiendas de lo que espera recibir

de él, lo mas adecuado en la medida de sus expectativas.

Por lo mismo, entonces, la Ley 30 de 1992 y toda la reglamentacion respecto de calidad que
reglamenta el servicio publico de la educacion superior, deben tomarse como el insumo
minimo y de direccion, por medio de la cual las IES, con unos criterios estandarizados de
calidad, puedan embarcarse en la propuesta general de una mejor y mas pertinente educaciéon

superior.
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Resumen

Son cada vez mas conocidas las propuestas educativas que apuestan por la apertura del sistema
educativo a la comunidad y por la colaboracién con diferentes agentes e instituciones. A este respecto,
el Aprendizaje Servicio es un modo de ensefianza que enfatiza la realizacion de servicios voluntarios
en pro de las necesidades que se detectan en la comunidad préxima. Asi, la experiencia que aqui se
describe analiza la funcion de los estudiantes universitarios del Grado de Maestro que participan en el
proyecto denominado “Hacia una Vida Independiente”, consistente en la convivencia de estos jévenes
con personas con discapacidad. Asi, estos jovenes tienen la posibilidad de poner en practica y mejorar

competencias relacionadas con la ensefianza, la escucha activa y el compromiso, entre muchas otras.

Durante un afio escolar, los estudiantes son mediadores, guias y tutores en su actuacién hacia el
compafiero/a con discapacidad. Como cometido principal de la metodologia de Aprendizaje Servicio
que orienta este proyecto, se establecen objetivos a cumplir que se relacionan con el respeto a la
diversidad humana, la inclusién de las personas con discapacidad en la sociedad y el crecimiento, a
nivel personal, que supone convivir con esta poblacién. La experiencia aqui descrita es, ademas, un
claro ejemplo de la necesidad de establecer redes de colaboracién y un trabajo en red con la comunidad,
integrando esfuerzos para alcanzar una cohesion social y calidad educativa que se alejen, cada vez

mas, de la tendencia a trabajar aisladamente.

Contextualizacién y marco teérico

A raiz de nuestra entrada en la llamada sociedad de la informacion, los sistemas educativos
y, mas concretamente, los procesos de ensefianza-aprendizaje, se vuelven cada vez mas
complejos y requieren de nuevas tecnologias, férmulas y metodologias. A este respecto, una
de las herramientas que, cada vez con mayor impetu, estd abriéndose camino, es el
Aprendizaje-Servicio. Cabe sefialar, no obstante, que ya es en el afio 1969 cuando se describe
por primera vez como “una tarea necesaria para el crecimiento educativo” en la | Conferencia

Nacional sobre Aprendizaje Servicio celebrada en Estados Unidos (Francisco y Moliner, 2010).

Esta metodologia de Aprendizaje-Servicio (en adelante, ApS) es un modo de ensefianza que
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enfatiza la realizacion de servicios en pro de las necesidades que se detectan en la comunidad
proxima (Martinez-Odria, 2007). Si bien es una propuesta innovadora, a su vez parte de
elementos ampliamente conocidos y tradicionales como son el servicio a la comunidad y el
aprendizaje de conocimientos y valores a cargo de diferentes instituciones educativas (Campo,
2010). Ambos cimientos, el aprendizaje y el servicio, se retroalimentan el uno del otro,
logrando asi su propia mejora y fundiéndose en uno solo.En la implementacion de
experiencias de ApS confluyen, segin Campo (2010), diferentes aspectos esenciales: en
primer lugar, se establece un continuo ir y venir de la teoria a la practica en el que los procesos
reflexivos son fundamentales para lograr que los contenidos curriculares mejoren la practica
gue se lleva a cabo; en segundo lugar, el ambito practico permite comprender mejor los
contenidos curriculares; y, en dltima instancia, los aprendizajes devienen funcionales para la

comunidad.

En los discursos actuales de Educacién Superior, el ApS ya se ha abierto un espacio,
entendiéndose como una innovacion que encaja en las propuestas de cambio actuales
marcadas por el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES). Ademas, y de acuerdo con
Campo (2010), ahora mas que nunca desde el &mbito universitario se puede ejercer una
considerable influencia en los ciudadanos, pues el acceso a estudios superiores ha ido en
aumento en los ultimos afios. De hecho, en el conocido proceso Bolonia existe una clausula
gue apoya, explicitamente, la relevancia de la dimensién social en la Universidad. En este
sentido, los estudiantes universitarios que participan y se implican en proyectos de ApS
desarrollan una sensibilidad frente a diferentes probleméticas sociales y se comprometen,
ademas, con el proyecto y los beneficios del servicio.Root, Callahan y Sepanski(2002) afiaden,
a todo ello, el desarrollo de una visibn mas realista de su profesién, un mejor entendimiento
del aprendizaje social y emocional que les puede servir para apoyar el aprendizaje académico
de sus alumnos vy, finalmente, una adaptacion y mantenimiento mas exitoso en su profesion

cuando llegan a ejercer de maestros.

Muchas experiencias de ApS relacionan a dos o mas instituciones educativas. Generalmente,
y de acuerdo con Campo (2010), una de ellas es educativa, de ambito formal o no formal, y
es responsable del aprendizaje, y la otra toma las riendas del servicio, constituyéndose como
una institucién de la red asociativa de la comunidad.De este modo, es posible afirmar que un
proyecto de ApS se constituye, a la par, como un proyecto educativo y social que fortalece el
trabajo en redes, explicita y consolida las normas y valores que aportan cohesion social y

genera, entre otros aspectos, confianza y seguridad entre la poblacion.

En esta linea, y considerando este componente basico del ApS referido a la labor voluntaria

gue desemboca en la transformacién de la comunidad (Francisco y Moliner, 2010), la funcién
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de los estudiantes universitarios del Grado de Maestro que acceden a compartir experiencias
de convivencia con personas con discapacidad, recobra un papel de esencial importancia.A
lo largo de los afios de estudio, uno de los contenidos mas relevantes que se imparten es la
formacion de los futuros maestros en la atencion a las diversas necesidades que, a dia de hoy,
presentan las personas con diversidad funcional. Uno de los colectivos més vulnerables de
padecer riesgos de exclusion es, precisamente, el que incluye a las personas con diversidad
funcional, encontrandose en situaciones de clara desventaja por presentar una discapacidad
(lanez, 2009). Las diversas investigaciones que se han llevado a cabo evidencian el fenémeno
de la exclusién social al que la poblacién con algun tipo de discapacidad en general, y las
personas con discapacidad intelectual en particular (Myers, Ager, Kerr y Myles, 1998;
Verdonschot, de Witte, Reichrath, Buntinx y Curfs, 2009), se ven sometidas. La voz de esta
poblacion con discapacidad, especialmente de tipo intelectual, ha estado a menudo ausente
en los debates acerca de convertir, en un hecho real, la inclusion social de esta poblacién
(Abbott y McConkey, 2006). De ello se deriva, por tanto, la fundamental importancia que

adquiere la formacion docente en atencion y respeto a la diversidad humana.

La difusion de diferentes experiencias de ApS que contribuyen al desarrollo de competencias
profesionales de los futuros docentes es especialmente relevante en un momento en que se
esté reclamando a las universidades la incorporacion de aprendizajes que integren, de forma
pertinente, la preparacion para la practica profesional y para la responsabilidad social de sus
estudiantes (Martinez Dominguez, 2014). En los ultimos afios, autores como Buchanan,
Baldwin y Rudisill (2002) destacan el ApS como un recurso altamente valioso en la formacion

de los docentes apuntando lo siguiente:

A través de experiencias de aprendizaje en el servicio, los estudiantes de magisterioaprenden a ser
profesionales reflexivos, sensibles a las cuestiones basadas en lacomunidad. Aprenden a reflexionar de

forma critica acerca de sus propiospensamientos, aprendizajes y practicas.

Dado que “la pedagogia del ApS ha surgido como una teoria que tiene un potencial
considerable para apoyar y mejorar los programas de formacién de maestros”
(Aramburuzabala y Garcia, 2012), viene justificada la pertinencia de la presente experiencia.
Ademas, y puesto que “la formacidon en atencién a la diversidad de los estudiantes de
magisterio es muy escasa y esto puede influir en su actitud hacia la inclusion educativa y
social de las personas con discapacidad” (Liesa et al. 2013), surge la necesidad de
implementar experiencias de este tipo promovidas desde el &mbito universitario. Una practica
que se engloba bajo el proyecto denominado “Hacia una Vida Independiente” y que tiene,
como finalidad principal, potenciar la convivencia entre jovenes universitarios del grado de
Maestro de la Universidad de Zaragoza y personas con diversidad funcionalpertenecientes a

las Asociaciones de Personas con Discapacidad (coordinadas por Cadis Huesca) para ofrecer,
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a estas Ultimas, la posibilidad de adquirir capacidades que los impulsen a una vida autbnoma

e independiente.
Descripcién de la experiencia

La experiencia que aqui se presenta supera el modelo tradicional de ApS y tiene un enfoque
de Justicia Social (en adelante, ApS-JS). De acuerdo con Butin (2006), estos proyectos con
enfoque de Justicia Social posibilitan el desarrollo de debates criticos sobre temas vinculados
con el poder y las desigualdades sociales, entre otros, y examinan, de manera critica,
cuestiones como el racismo y la igualdad de oportunidades. Las acciones de este ApS-JS
estan principalmente dirigidas a personas localizadas en escenarios de desventaja social, y
Sus actuaciones se centran en situaciones de injusticia social relacionadas con el respeto a la
diversidad, la interculturalidad, la diversidad funcional derivada de funcionalidades motoras,

psiquicas, genéticas, etc. y las dificultades de aprendizaje, entre muchos otros colectivos.

En esta experiencia de convivencia anual se pide, a dos jévenes universitarios del Grado de
Maestro en Educacién Infantii o Primaria de la Universidad de Zaragoza (y, mas
concretamente, de 2° curso), que sean elementos activos de la propuesta. Su papel es
fundamentalmente el de mediador, guia y tutor en la actuacion del comparfero/a con
necesidades especificas, teniendo que conocer qué es capaz de realizar por si misma la
persona con discapacidad y qué puede llegar a hacer con su ayuda en las tareas propias de
la convivencia en un piso y todas las actividades sociales que de ella se derivan. La diversidad
funcional de los usuarios con discapacidad es notablemente diversa, pudiendo presentar

discapacidad intelectual, fisica, sensorial, etc.

En términos generales, se establecen objetivos a cumplir por los dos estudiantes universitarios
que se relacionan con la aceptacion de la diversidad humana en toda su amplitud, la
integracion de las personas con discapacidad en la sociedad, el enriguecimiento de la
convivencia con esta poblacion, la apreciacion de la normalizacién de las personas con
discapacidad en todas las facetas de la vida, y el fomento del respeto y aceptacion de las
personas con diversidad funcional. Si bien la actividad tiene un caracter totalmente voluntario,
los estudiantes del Grado se comprometen, a lo largo de un curso escolar, a cumplir con una
serie de clausulas que vienen especificadas en el contrato que firman al comienzo de la

convivencia.

Paralelamente al ofrecimiento de un servicio a la comunidad, los estudiantes ponen en
practica diferentes aptitudes conceptuales, procedimentales y actitudinales ligadas a los
contenidos que se establecen en diferentes materias del Grado de Maestro, pudiéndose

acercar asi a auténticas realidades y preparandose para abordar el reto de la diversidad
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humana. Relacionado con la metodologia de Aprendizaje-Servicio, se establecen otra serie

de objetivos para los estudiantes universitarios que a continuacién se detallan:

e Contribuir a la formacion académica y personal de los estudiantes, fomentando el
aprendizaje en valores, en derechos humanos, en compromiso con la ciudadania vy,
en definitiva, en responsabilidad social.

o Conectar el ambito tedrico con el contexto practico, aproximando al estudiante del
Grado de Maestro a su realidad inmediata e implicandole en las necesidades
detectadas en la misma.

o Aumentar y reforzar la motivacion e implicacion de los alumnos universitarios.

De acuerdo con lo encontrado en estudios como el de Moreno, Rodriguez, Saldafia y Aguilera
(2006), las actitudes positivas de los estudiantes universitarios ante la discapacidad pueden
potenciarse si se ofrecen experiencias de contacto y convivencia con individuos con diferentes
necesidades. Con esta experiencia de ApS se logra, entre otros aspectos, una formacion
continua para que sus actitudes hacia la inclusién social de las personas con diversidad
funcional sean positivas, teniendo en cuenta que los maestros constituyen piezas
absolutamente claves en la educacion en la diversidad de todos sus alumnos. Ademas, esta
experiencia ayuda a los estudiantes universitarios a ser conscientes de la necesidad de
adaptacion y reflexiéon continuada en el momento de llevar a cabo determinadas acciones que
pretenden incidir en el entorno en que se desarrolla la vivencia (Francisco y Moliner, 2010;
Martinez Dominguez, 2014).

Resultados

Una vez los dos estudiantes universitarios finalizan la experiencia anual de convivencia con
la/s persona/s con discapacidad, se les requiere que analicen y evallen, siendo lo mas criticos
posibles, en qué medida los objetivos que se establecen para ellos mismos han sido
alcanzados satisfactoriamente. Asi, se les solicita que plasmen su experiencia mediante un
breve “diario de campo” en el que describen las actividades mas relevantes realizadas y las
conclusiones personales a las que llegan. Ademas, tras terminar la convivencia, deben
redactar en un texto los beneficios que, desde el punto de vista del Aprendizaje-Servicio, se
derivan de la convivencia con personas con discapacidad. En una segunda y ultima fase, los
miembros coordinadores del proyecto (mas concretamente, aquellos correspondientes a la
institucion de la Universidad), se retnen con los estudiantes universitarios para analizar las
reflexiones de cada uno de ellos de forma conjunta. Este Ultimo paso se lleva a cabo con la
principal finalidad de establecer propuestas de mejora, en lo que respecta al Aprendizaje, para

futuros estudiantes que deseen experimentar, en proximos afios, la misma practica de
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convivencia dentro de la metodologia de Aprendizaje-Servicio.

A grandes rasgos, y tras analizar las reflexiones de los 10 participantes estudiantes que, a lo
largo de los once afios en que lleva desarrollandose esta experiencia, han participado en la
convivencia con otras personas con diversidad funcional, se concluye que las actitudes que
manifiestan los futuros docentes tienen una clara repercusion no sélo en el desarrollo del
autoconcepto de las personas con discapacidad, sino también en su proceso de socializacion
e inclusién. En concreto, el aprendizaje experiencial descrito en este estudio e incluido en la
formacion docente, posibilita que los alumnos den sentido a su trabajo académico v,
paralelamente, los conocimientos tedricos que reciben en las aulas contribuyen a dar sentido
a las experiencias y observaciones, aspecto coincidente con los que otros autores han hallado
(Darling-Hammond et al. 2005; Malone, Jones y Stallings, 2002; Weisskirch, 2003). La
implicacion de los estudiantes dentro de entidades solidarias de este tipo favorece el
desarrollo no sélo de competencias profesionales, sino también personales, reflejo de lo cual

son las reflexiones que estos estudiantes han realizado de la experiencia.

En definitiva, los estudiantes sefialan en sus informes que la experiencia que han tenido la
oportunidad de vivir les ha permitido ser todavia mas conscientes y desarrollar competencias
necesarias para la profesibn docente y habilidades comunicativas y de liderazgo. El
crecimiento personal es, también, otro de los aspectos a los que los estudiantes hacen
mencién, sefialando aprendizajes relacionados con contenidos especificos de asignaturas del
Grado de Maestro y su aplicacion a la practica.Vivenciar en primera persona una convivencia
con jovenes con discapacidad les permite ampliar sus horizontes como futuros maestros y
maestras y conocer directamente la realidad social mas inmediata que se dispone a su
alrededor. Cabe sefialar, ademas, que la coordinadora de Asociaciones con Discapacidad
Cadis Huesca (segundo organismo coordinador de esta iniciativa) también se mostré
satisfecha con el espacio de vinculacion con los estudiantes universitarios que es posible

encontrar en la Universidad, favoreciendo asi su visibilidad en la sociedad.

Conclusiones y aportaciones

El ApS es una herramienta muy poderosa que contribuye a desarrollar algunas de las
competencias profesionales propias de los docentes, mejorando el compromiso de los
estudiantes con la comunidad proxima (Aramburuzabala y Garcia, 2012). Tras preguntar a los
estudiantes del Grado de Maestro por la influencia de esta experiencia de ApS en su desarrollo
profesional, todos ellos consideran que los contenidos conceptuales, procedimentales y

actitudinales adquiridos o desarrollados, son de absoluta utilidad para el ejercicio de la
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profesion docente. De igual modo que en otras experiencias como la descrita por
Aramburuzabala y Garcia (2012) o el trabajo de investigacién de Baldwin, Buchanan y Ridisill
(2007), los alumnos estdn de acuerdo en que la experiencia les sirve para mejorar su
compromiso social. También en otras investigaciones (Avramidis y Norwichi, 2004), los autores
encuentran, como uno de los factores que influyen en la actitud de los profesores hacia la

integracién y la inclusion, el contacto directo con personas con necesidades especificas.

Los estudiantes del Grado de Maestro tienen la posibilidad de desarrollar y/o mejorar, ademas
de habilidades de ensefianza, otro tipo de capacidades como son la escucha activa, la
empatia y el compromiso. En definitiva, y en la linea de lo sefialado por Bender y Jordaan
(2007), una oportunidad para reflexionar sobre la importancia de la capacitacion de los
docentes para atender a la diversidad implicandose en proyectos comunitarios. Ademas, la
participacion de los estudiantes en experiencias de ApS de este tipo mantiene una relacién
directa con su papel promotor de tales actividades en el momento en que ejerza la profesion
docente (Bates, Drits, Allen y McCandless (2009).

A la vez que se aprende, se desarrollan servicios de calidad a la comunidad. No olvidemos
gue, en palabras de Mendia Gallardo (2012), es el servicio quien mejora al aprendizaje, lo
motiva, dota de sentido y le permite extraer nuevos aprendizajes.Ademas, y si bien el
Aprendizaje-Servicio es considerado una herramienta pedagdégica dentro de una metodologia
educativa, también puede ser valorado como una herramienta de desarrollo comunitario y de
cohesién de la comunidad, ejemplo de lo cual es la experiencia aqui descrita. En dltima
instancia, cabria sefialarque uno de los niveles de mayor dificultad en el momento de disefar
proyecto de estas caracteristicas, reside en la organizacién de la colaboracién entre las
instituciones con las que se trabaja (en este caso concernientes, por un lado, a la Universidad
y, por otro, a la entidad a la que se encuentran vinculadas las personas con diversidad
funcional). En consecuencia, como objetivo prioritario en el disefio e implementacion de
experiencias de Aps, seria de obligado menester incluir finalidades relacionadas con la

vinculacion de ambas instituciones para potenciar unas relaciones de calidad entre ellas.

A este respecto, conocer y colaborar con personas, colectivos e instituciones que se movilizan
por determinadas causas, amplia el significado y contenido de las mismas y, en muchas
ocasiones, propicia el cambio de perspectiva que se tenia previamente a la implementacion
de este tipo de proyectos de ApS. Por complicada que, en ocasiones, parezca la labor, las
diferentes entidades (tales como la aqui descrita, entendida como una entidad sin animo de
lucro) no deberian desestimar el establecimiento de redes de colaboracion y cooperacion con
las instituciones educativas pues, de acuerdo con Batlle (2005), la necesidad de trabajar en

red en una comunidad, de integrar esfuerzos para lograr la cohesion social y la calidad




CIOIE 2016

educativa justifican, sobradamente, la inversién de trabajo y empefio para modificar la actual

tendencia a trabajar aisladamente.

Asi pues, proyectos como el aqui descrito representan, a grandes rasgos, un “aterrizaje
practico” en una zona de la realidad en la que se va a incidir. Ademas, posibilitan el avance
de la corriente inclusiva en nuestra comunidad y sociedad, ayudando a superar las barreras
al aprendizaje y a la participacion de, en este caso, las personas con diversidad funcional. En
lo que respecta a ellas, y siguiendo lo expuesto por Pascual, Garrido y Antequera (2014), si
se les ofrecen las oportunidades y condiciones adecuadas, pueden aprender a tomar sus
propias decisiones contribuyendo, por ende, a una mayor autodeterminacién y a una mejora
de su calidad de vida. En esta linea, y a diferencia de las personas que viven en contextos de
segregacion social, Verdonschot et al. (2009) demuestran un incremento de la participacion
de la poblacién con diversidad funcional en situaciones de caracter social cuando estan
inmersos en un ambiente comunitario durante un largo periodo de tiempo. Asi, cada programa
de vida independiente conforma una experiencia Unica, como Unicas son las personas que
forman parte de ellos (Fernandez Cordero, 2013). Un proceso en el que los estudiantes
universitarios, indudablemente, juegan un papel primordial, pudiendo ser considerados como

miembros capaces de asumir y provocar notables cambios en su entorno.

En la linea de lo sefialado por Campo (2010), la Universidad deberia abrirse y salir mas a la
sociedad, y la segunda deberia entrar en la primera. Asi, mediante experiencias de ApS en el
mundo universitario, cabe la posibilidad de ofrecer espacios de implicacion en la comunidad
que sobrepasan el concepto de meros voluntariados logrando, con toda certeza, unos
aprendizajes mas significativos y de mayor calidad (Moely, McFarland, Miron, Mercer e llustre,
2002).Recordemos, pues, que la sociedad actual requiere estudiantes universitarios que sean
participativos en la sociedad y estén comprometidos con ésta. Y seamos conscientes, por
tanto, de la posibilidad de transferencia de conocimientos a situaciones educativas reales y
complejas, de la importancia del trabajo interdisciplinario y de la creacion de redes de apoyo

mutuo.
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Resumen

El estudio forma parte de un proyecto de investigacién I1+D sobre liderazgo centrado en el aprendizaje en
Secundaria. Responde a la necesidad de apoyar el desarrollo de las capacidades del liderazgo pedagdgico
de la direccion escolar en Espafia. Busca comprender en qué medida los directivos escolares son capaces
de incentivar el desarrollo profesional de los docentes en sus centros. La muestra del estudio incluyé 15
centros de educacion secundaria de la comunidad autbnoma de Andalucia (Espafia). Para el
procedimiento metodoldgico de analisis de datos se aplicé la técnica del analisis de contenido. Como
resultado, emerge la categoria capacidad de incentivar el desarrollo profesional docente procedida por un
conjunto de sub-categorias. De cara a la fase interpretativa se presenta, como ingrediente cuantitativo, un

indice de frecuencia categorial (IFC) por sub-categoria.

Palabras clave: Liderazgo pedagdgico, Direccion escolar, desarrollo profesional docente, educacion

secundaria.

1. Marco teérico

El estudio que se presenta forma parte del proyecto de investigacion titulado “Liderazgo centrado
en el aprendizaje y su impacto en la mejora: Practicas y resultados en Secundaria”
(Ref.EDU2010-16131), subvencionado por el Ministerio de Ciencia y Tecnologia dentro del VI
Plan Nacional de Investigacion Cientifica, Desarrollo e Innovacion Tecnologica (I+D+l), se integra
en la “Red de Investigacion sobre Liderazgo y Mejora Educativa” (RILME) y se adjunta a las

recomendaciones del Informe “Improving School Leadership” de la OECD (2009).

Dentro de este marco, centramos nuestro interés en uno de los objetivos generales del proyecto:
analizar y comprender qué buenas practicas de liderazgo en los Institutos de Secundaria no
limitadas al equipo directivo, contribuyen decididamente a la mejora de la educacién. Y mas
particularmente comprender, de una parte, como es y como se desarrolla el apoyo al desarrollo
del liderazgo para el aprendizaje en los centros de educacion secundaria en Andalucia, y, de

otra, cobmo es percibida esta accion por los directivos escolares.La investigacion educativa actual
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viene evidenciado que la mejora escolar se juega a nivel de cada centro escolar, —entre otras
claves- en funcion de como se genere y utilice su capacidad de mejora de manera sostenible en
el tiempo. En ello, el liderazgo educativo es percibido como un elemento clave para generar
mejora desde abajo, creando condiciones institucionales que hagan mas eficaces las
organizaciones escolares (Bolivar, Lopez y Murillo, 2006). Existe suficiente evidencia empirica
sobre liderazgo para el aprendizaje y su impacto en los resultados (Leithwood, 2009) que lo
sefala como clave para desarrollar y dinamizar “lo pedagdégico” y las interacciones efectivas entre
profesorado, alumnado y curriculum (Elmore, 2010).Parece fundamental, pues, una nueva
comprension de la direccidn escolar, entendida como liderazgo educativo (Bolivar, 2012; Day,
Sammons, Hopkins, Harris, Leithwood, Gu y Brown, 2010; Leithwood, 2009) cada vez mas
centrado hacia el nucleo pedagégico (Elmore, 2010) y con capacidad para influir tanto en los
resultados de aprendizaje como en los procesos de “desarrollo profesional” (Hargreaves y Fullan,
2012) de sus centros. No en vano, lo que define en buena medida a los buenos o malos
directores, es el tiempo y los esfuerzos centrados en tareas pedagdgicas.Sin mas, el estudio
indaga en el ejercicio de la direccion escolar y su capacidad de desarrollar un liderazgo
pedagdgico. En la practica diaria, esta cuestién se expresa en un conjunto de dinamicas que
definen un marco de mejora en la organizacién del centro, en los procesos de ensefianza, en la
convivencia y el clima institucional, etc. Establecer directrices comunes, el desarrollo profesional
del profesorado, la innovacién educativa, entre otros aspectos, conforman aquellas capacidades
de un liderazgo pedagogico que incrementa los resultados de aprendizaje del alumnado
(Spillane, 2006).

2. Metodologia

La metodologia del estudio, de corte cualitativo, se inscribe dentro del paradigma interpretativo.
Las fuentes testimoniales de los datos (biografico-narrativa) refuerzan la aplicacion del analisis
de contenido como técnica de reduccidn y estructuracion de los datos recogidos en el trabajo de
campo (Krippendorf, 1990; Strauss y Corbin, 2002; Flick, 2007).

2.1 Seleccion de la muestra de centros y de informantes clave

La muestra de Centros educativos implicé la seleccion de 15 institutos de ensefianza secundaria

andaluces bajo los siguientes criterios: a) que estén financiados con fondos publicos; b) su indice
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socio-econémico y cultural -ISEC3- por debajo de la media andaluza; c) la oferta educativa (planes y

programas); [y] d) su ubicacién geografica (zonas periféricas y comarcales).

Los criterios de seleccion de la muestra de los 15 informantes clave fueron directores y/o directoras
que: a) estén en el ejercicio de la direccion escolar; b) hayan ocupado, al menos, un periodo completo
en el cargo directivo (cuatro afios); ¢) posean una trayectoria de innovacioén en la funcion directiva; [y]

d) hayan formado parte de procesos de mejora educativa.

2.2. Recoleccién de los datos

Se realizaron 15 entrevistas en profundidad -no estructuradas- (Vallés, 2009). El disefio del guion
de la entrevista tuvo en consideracion un conjunto de &reas tematicas: a) el desarrollo del
liderazgo escolar (funciones, tareas, intervencién); b) el desarrollo del liderazgo pedagdgico y
sus capacidades (labor pedagdgica y transformacional); d) Procesos de mejora e innovacion [y]

c) el impacto de su tarea directiva en los resultados de aprendizaje del alumnado.

2.3. Reduccidn, estructuracion y categorizacion de los datos

La reduccién y categorizacion de los datos se realizé por medio de la aplicacién de la técnica
conocida como andlisis de contenido (Smith, Flowers y Larkin, 2009; Avila de Lima, 2013).

En su primera fase, fue de gran importancia establecer una nomenclatura de codificacion, asi
como, que el procedimiento de transcripcion respete el canal y las fuentes de informacién (Wertz,
Charmaz y McMullen, 2011). Una vez en el andlisis, el intercambio dialéctico constante entre el
fundamento tedrico y la informacién recogida permitieron la identificacion progresiva, en el texto,

de unidades de registro (UR).

La segunda fase, se identificé por el “ler vuelco” de las UR. Extraidas de las fuentes de
informacion fueron organizadas, como indicadores (l), en una serie de categorias que atendieron
a similitudes, asociaciones y representaciones soportadas por el estudio de las tematicas de la
investigacion. En este punto, emerge con fuerza la categoria capacidad de incentivar el desarrollo
profesional docente, como parte de las dinAmicas desarrolladas por la direccién escolar en los
centros estudiados.

3 La Consejeria de Educacion (Junta de Andalucia) a través de la Agencia Andaluza de Evaluacion Educativa
(2006-2011)” establece considerar el ISEC de los centros pro-formado a partir de los cuestionarios de contexto de
familia que integra variables tales como: recursos de hogar, nivel de estudios, ocupacion de los padres, etc.
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Dado su bajo nivel de concrecion, se procedié hacia una tercera fase de estructuraciéon de los
datos que finaliza en un “2do vuelco” de las UA y la consecuente reorganizacion en pre-
categorias emergentes de la categoria citada. En la siguiente tabla 1 es posible observar el

resultado de todo este proceso:

Categoria Pre-categorias

Direccion como nucleo del desarrollo profesional (habilidades directivas)

Capacidad de la Capacidad de Comunicacion y participacion de la Direccion
direccion escolar de

. . Partir de las necesidades (abajo-arriba)
incentivar el desarrollo

profesional docente Grado de implicacion del profesorado

Sistema de promocién — movilidad (profesorado)

Disefio del modelo de direccion (cultura escolar)

Proyectos educativos

Tabla 1. Categorias y pre-categorias emergentes del proceso de analisis y estructuracién de los datos.

Finalmente, de cara a la fase interpretativa de los datos, se presenta como ingrediente
cuantitativo, el indice de frecuencia categorial (IFC) (por sub-categoria e ISEC de centro) el cual

completa el proceso de andlisis de la informacion.
Resultados

Los resultados del estudio se presentan teniendo en cuenta los indices de frecuencia categorial (IFC)
de los datos extraidos del andlisis de contenido. Mas que estadistico, aproximativo, el IFC se define
por el recuento de los indicadores (l), referencias en el texto, y simboliza el peso significativo de los

datos contenidos en las sub-categorias emergentes (Avila de Lima, 2013).

En este sentido, el grafico 1 refleja el “tenor” de las referencias identificadas en el texto. Queda clara
la paridad en las opiniones de los entrevistados, aunque con una leve tendencia positiva (rP 55% IFC)

a la hora de incentivar el desarrollo profesional del profesorado.
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Total referencias positivas (rP) m Total referencias negativas (rN)

55%

45%

Capacidad de la direccién escolar de incentivar el Desarrollo profesional

Gréafico 1. Capacidad de la direccion escolar de incentivar el desarrollo profesional. indice de

frecuencia porcentual total por referencias positivas (rP) y negativas (rN).

Ahora bien, considerando el cruce “IFC — tipo de centro”, la distribucion de los indicadores
(referencias), mayormente en los centros de ISEC alto (45% IFC), seguido por los centros de ISEC
bajo (35% IFC) y medio (20% IFC).

m|SEC Alto mISEC Medio ISEC bajo
45%

35%

Capacidad de la direccion escolar de incentivar el Desarrollo profesional

Gréafico 2. Capacidad de la direccion escolar de incentivar el desarrollo profesional. indice de

frecuencia porcentual total por tipo de centro (ISEC).

Otorgando aun mas sentido a los resultados obtenidos, el grafico 3 refleja la distribucion de las
referencias por tipo de centro. Es de destacar el diferencial positivo de los centros de ISEC bajo (14%)
asi como el 24% IFC de las referencias positivas en dichos centros. La imagen contraria se observa
en los centros de ISEC alto (24% IFC rN y 3% diferencial negativo) y medio (13% IFC rN y 5%

diferencial negativo).
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Referencias positivas (ISEC Alto) mReferencias negativas (ISEC Alto) m Diferencial (ISEC alto)

Referencias positivas (ISEC Medio) = Referencias negativas (ISEC medio) = Diferencial (ISEC Medio)
Referencias positivas (ISEC Bajo) Referencias negativas (ISEC Bajo) = Diferencial (ISEC Bajo)

24% 24%
21%

13% 14%

10%
8%
5%
3%

Capacidad de la direccidn escolar de
incentivar el Desarrollo profesional

Grafico 3. Capacidad de la direccion escolar de incentivar el desarrollo profesional. indice de
frecuencia porcentual por referencias positivas (rP); referencias negativas (rN) y diferencial por tipo

de centro.

Avanzando hacia las sub-categorias emergentes queda claro que la categoria grado de implicacion
del profesorado es la mas referenciada (26% IFC), seguida de partir de las necesidades —abajo/arriba-
(15% IFC) y sistema de promocién del profesorado (15% IFC). Se identifica, en un tercer grupo, la
incidencia de tres sub-categorias, con un 13% IFC, disefio del modelo de direccién (cultura escolar),
y con un 12% IFC, proyectos educativos y direccion como nucleo del desarrollo profesional. Por ultimo,
no menos importante es la presencia de la sub-categoria (dinamicas de) participaciéon y comunicacion

de la direccién (7% IFC) la cual agota estructuracion de los datos.

Total referencias (Indicadores)

26%
15% 15% 0
12% 13% 12%
7%

Direccion  Comunicacion Partir de las Grado de Sistema de Disefio del Proyectos
como nlcleo  participacién  necesidades implicacién del promocion modelo de educativos

del DP (Direccién)  (abajo-arriba) profesorado (profesorado)  direccion

(habilidades) (cultura

escolar)

Gréafico 4. Capacidad de la direccion escolar de incentivar el desarrollo profesional. indice de
frecuencia porcentual por sub-categoria. Finalmente, el grafico 5 refleja un panorama esclarecedor
en cuanto a los datos obtenidos. Atendiendo a los diferenciales (positivos), es observable que las

sub-categorias: proyectos educativos (12%); partir de las necesidades —abajo/arriba- (9%); dindmicas
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de comunicacién y participacion de la direccion (7%); [y] direccibn como nucleo del desarrollo
profesional (5%), contribuyen a reforzar la capacidad directiva de incentivar el desarrollo profesional
en el centro educativo. Del lado contrario, es posible ubicar las sub-categorias con un diferencial
negativo, disefio del modelo de direcciébn —cultura escolar- (-13%); grado de implicacién del

profesorado (-7%); [y] sistema de promocién del profesorado (-5%).

Referencias positivas (rP) ~ m Referencias negativas (rN) @ Diferencial rN-rP

16,50%

13% 13% -13%
° ° .--0 12%  +12%
10% i =3
8,50% +o% 9509 ’ P L
% 1% o % 0! 0!
1
+5% r— 1 r—a 5% 5% Vol .
3,50% -, = 4%t = - 0 [
oy [ 1 [ 'y ty H
: 1 : 1 1 : 1 : 1 : 1 : 1
[ L L L C [ [
Direccion  Comunicacién Partir de las Grado de Sistema de Disefio del Proyectos
como nlcleo  participacion  necesidades implicacién del promocion modelo de educativos
del DP (Direccién) (abajo-arriba) profesorado (profesorado)  direccion
(habilidades) (cultura

escolar)

Grafico 5. Capacidad de la direccion escolar de incentivar el desarrollo profesional. indice de
frecuencia porcentual por sub-categoria. Referencias positivas (rP) y referencias negativas (rN).Sin
mas, destacamos aquellas sub-categorias con un IFC mas elevado, en referencias positivas (rP),
partir de las necesidades —abajo/arriba (13% IFC), y en referencias negativas (rN), grado de

implicacion del profesorado (16,5% IFC).

Conclusiones

Integrar una perspectiva de mejora escolar supone prestar atencion a las implicaciones de un
liderazgo efectivo en el ejercicio de la direccion de los centros educativos. En su acepciéon mas
pedagdgica, liderar la escuela comprende una serie de actuaciones que impregnan todos aquellos
espacios en donde se produce y disefa la ensefianza (Bolivar y Domingo, 2006). No necesariamente
requiere del contacto directo con el alumnado en su espacio de aprendizaje, siendo la organizacion
escolar y el trabajo con el profesorado los niveles de mayor influencia de la direccion en pos del

incremento de los resultados educativos (Bolivar, Lépez y Murillo, 2006).

Al respecto, los datos recogidos hacen referencia a lo que acontece cuando la direccién de los centros
pretende incentivar el desarrollo profesional docente. Los resultados del estudio nos invitan a orientar
la mirada hacia las practicas de la direccion escolar. Tomar la iniciativa en los proyectos educativos,
fomentar dinAmicas de participacion, [y/o] partir de las necesidades del alumnado y el profesorado,

situan al equipo directivo como el motor del desarrollo profesional en el centro. La estructuracion de
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las sub-categorias da cuenta de ello, asi como de considerar seriamente la implicacion del
profesorado como factor capaz de potenciar o limitar estos procesos. En este orden, emergen dos
cuestiones coyunturales, el sistema de promocién del profesorado y el disefio del modelo espafiol de
direccion escolar. A modo de “propuestas para el cambio y mejora” ambas cuestiones incrementan la

complejidad del panorama y enlentecen, en este ambito, las iniciativas del equipo directivo.

En este marco, el tenor de los fragmentos identificados refleja levemente una tendencia optimista
acerca de la capacidad de la direccién de incentivar el desarrollo profesional. Dicha cuestion, aparece
de forma remarcada en los centros de ISEC bajo pudiendo dar cuenta de que las circunstancias
sociales, econdémicas y culturales que impregnan la cotidianeidad de dichos contextos educativos
fuerzan construir unos minimos ciertamente elevados de cohesion (organizativa, profesional y

personal) que podrian facilitar practicas de desarrollo profesional.

Finalmente, para completar el envite del estudio, queda pendiente reflejar los fragmentos extraidos
de los testimonios de los entrevistados. Asi pues, avanzar sobre el enfoque biogréafico-narrativo, al
tiempo que da voz a las frecuencias y referencias reflejadas, otorga un sentido narrativo que nos

acerca a la comprension de la realidad estudiada.
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Resumen

En este estudio se quiere conocer las ventajas del aprendizaje cooperativo en la educacion universitaria.
Los procesos de ensefianza-aprendizaje que se generan en el aula determinan una educacién basada
en conseguir mediante la cooperacion y colaboracién de todos los agentes que forman parte del
proceso educativo en la ensefianza universitaria, una mejora en las acciones que se generan en el aula,
y en consecuencia, de las nuevas formas de motivar y implicar a todos los alumnos en una educacién

integral y de calidad.

La necesidad de trabajar de manera cooperativa con los alumnos del grado de maestro de educacion
primaria, y concretamente en la asignatura de didactica de la expresion musical, esta motivada por el
interés, tanto de los alumnos/as como del profesor/a, para que los procesos de ensefianza-aprendizaje
favorezcan una mayor interaccion del profesor-alumno, tanto en los trabajos grupales como en los

individuales, que se generen en el aula.

Ademas, se tienen que potenciar los cambios necesarios para la mejora de la concienciacién social, en

donde la educacion entre iguales potencie nuevas formas de organizacion y cambio social.

Palabras Clave:

Aprendizaje cooperativo, ensefianza universitaria, cooperacion, interaccion social, educacion primaria.

Abstract

In this study we would like to know the advantages of cooperative learning in higher education. The
teaching-learning processes generated in the classroom determine an education based on achieving,
by cooperation and collaboration of all agents that are part of the educational process in higher

education, an improvement in the actions that are generated in the classroom, and consequently, of the
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new ways of maotivating and involving all students in a comprehensive and quality education.

The need to work cooperatively with undergraduates of elementary education school teacher degree,
particularly in the subject of music expression teaching, is motivated by the interest, both students and
teachers, so that the teaching-learning processes encourage a higher interaction between teacher and

student, both in group and individual projects, generated by the classroom.

Furthermore, the necessary changes in order to enhance the social awareness of a new way of
understanding social relations, where peer education improves new forms of organization and social

change.

Key Words:

Cooperative learning, higher education, cooperation, social interaction, primary education.

1.- Introduccion

En la actualidad la educacién universitaria se ha adaptado y estructurado al nuevo contexto
de ensefanza del Plan de Bolonia. Este plan ha adoptado un conjunto de medidas para la
reforma de la estructura y reorganizacion de las ensefianzas universitarias con la finalidad de

favorecer el Espacio Europeo de Educacién Superior.

La nueva concepcion del EEES propone gue el profesorado no debe adquirir la posicion de
transmisor de conocimientos, sino que su funcion principal esta encaminada en poder hacer
interactuar a sus alumnos, para de esta forma poder generar aprendizajes. Este cambio de
actitud en el proceso de ensefianza-aprendizaje, establece un cambio de posicionamiento del
profesor con su alumnado, propiciando una ayuda dial6gica y reflexiva y abandonando el
discurso unico del profesor. De esta manera, se contribuye a que el estudiante se sienta
motivado en cambiar su forma de aprender, donde la reflexién y el trabajo en grupo potencie

un aprendizaje significativo, y adquiera una mayor autonomia (Cano, 2009).

El estudio realizado por Johnson y Johnson (1999) pone de manifiesto que el aprendizaje
cooperativo contribuye al desarrollo del pensamiento critico, incremento del nimero de ideas,
su calidad, la originalidad de la expresion en la resolucion creativa de problemas, y los
sentimientos de estimulo y placer. Esta estrategia metodoldgica basada en el aprendizaje
cooperativo, se ha propuesto tanto en la actual ley de educacion LOMCE como en las

anteriores leyes educativas como la LOGSE y la LOE.

El motivo de utilizar el aprendizaje cooperativo en el contexto universitario no es solo una

necesidad del organigrama de la universidad, sino también de la posibilidad de ofrecer otra
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alternativa metodoldgica donde se eviten los modelos individualistas, la falta de participacion,

la inseguridad, asi como la poca reflexion y espiritu critico (Leén y Latas, 2007).

Asi mismo, el aprendizaje cooperativo puede ser considerado como un instrumento valido
tanto para el profesorado como para el alumnado, ya que se concibe como un instrumento de
gran utilidad tanto para aprender, ensefiar y vivir. Esta forma de entender la educaciéon y en
consecuencia los procesos que se articulan en las relaciones entre el profesor y el alumno,
generan una forma de vida donde la solidaridad, cooperacion y espiritu critico constituyen una
filosofia de vida (Traver, 2003).

En nuestro estudio, el cual esta centrado en el grado de Educacion Primaria, y concretamente
en la asignatura de didactica de la expresion musical en la Universidad Jaume | de Castellon
de la Plana, tiene la intencién de dar a conocer las practicas de aprendizaje cooperativo que
se llevan a cabo en dicha asignatura, donde se adquiere el conocimiento por las actividades

que realizan en sus trabajos y en sus procesos de aprender haciendo.
2. Marco tedrico

El aprendizaje cooperativo se ha estudiado de manera manifiesta en los Ultimas décadas
principalmente en EEUU, siendo estudiado desde diversas perspectivas tedricas (Ledn y
Latas, 2007). Estas investigaciones han sido de suma importancia ya que han dado valor y
interés a las concepciones y aportaciones de VygotsKy, el cual sostiene que es necesario
analizar no solo la interaccion del los alumnos en el proceso de aprendizaje, sino que también
se tiene que considerar la coordinacion y planteamiento de actividades entre el profesorado y
el alumnado tanto para el contenido de aprendizaje como para las tareas que se vayan a
desarrollar (Coll et al., 1995).

Un gran namero de investigaciones (Ovejero, 1990; Johnson y Johnson, 1995; Slavin, 1999,
y Traver, 2003), ponen de manifiesto las ventajas que ofrece a la educacién el aprendizaje en
grupos cooperativos. Ademas, esta mejora no se manifiesta solamente en los aprendizajes
gue establece el curriculo para la asignatura de didactica de la expresion musical del grado
de educacion primaria, sino que contribuye también a un mayor acercamiento entre el profesor
y el alumno, potenciando la educacién en valores y la relaciones entre iguales (Fernandez,
2011).

La consideracion de las caracteristicas que sostienen algunos autores como (Coll y Colomina,
1990) en cuanto a las caracteristicas o cualidades del aprendizaje cooperativo, defienden que
para su desarrollo se realiza una division de la clase en grupos de aproximadamente seis
personas, con la intencion de llevar a cabo una actividad planificada y estructurada, donde los

miembros que la forman suelen ser variados en sus aptitudes para el desarrollo de las
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actividades propuestas.

Ovejero (2013), nos dice que el aprendizaje cooperativo no solo sirve para cambiar la forma
de adquirir los conocimientos, sino que es una herramienta muy util para formalizar y crear
una sociedad diferente con valores muy distintos a los que tenemos en la actualidad donde la
solidaridad, el espiritu critico, la tolerancia y cooperacién sean los pilares de una nueva forma
de establecer nuevos vinculos entre los seres humanos. De manera, que son nuestras
voluntades y concepciones humanas las que mediante el aprendizaje cooperativo pueden

cambiar el mundo.

El desarrollo del aprendizaje cooperativo constituye una forma de construir un espiritu
realmente democrético, donde se cuiden los valores de la tolerancia y la participacion. La
consideracion del aprendizaje cooperativo en la educacién actual, se hace cada vez mas

necesario en los contextos actuales de la escuela inclusiva (Pujolas, 2002, 2004, 2009).

Para desarrollar las técnicas necesarias del trabajo cooperativo tanto en la escuela como
también en la educacion superior universitaria, es necesario una mayor colaboracién entre los
profesores de la que habitualmente se realiza en otros métodos de ensefianza (Diaz-Aguado
et al., 1992). En los procesos que se generan entre los profesores en busca de mejorar su
eficacia para la mejora de la ensefianza cooperativa, genera mucha mas satisfaccion y
eficacia en comparacién a aplicar estas mejoras de manera individual (Diaz-Aguado et al.,
1996; Shachar y Shmuelevitz, 1997).

Ademas, el hecho de poder compartir las experiencias educativas en la misma aula con otro
comparfiero, y desde un punto de vista cooperativo, ofrece una posibilidad a los docentes de
facilitar determinados obstaculos que les pueda generar las nuevas practicas educativas
(Diaz-Aguado et al., 2001).

3. Metodologia
3.1.- Muestra

La muestra esta formada por alumnos de 3° curso del grado de primaria de la asignatura de
Didactica de la Expresién Musical de la Universidad Jaume I. El nUmero de alumnos que
constituye la muestra esta compuesto por un total de 101 alumnos, de los cuales el 34.10%
son varones y el 65.90% son mujeres, y la edad media de los alumnos oscila en torno a los

23 afios.

Ademas, el 0.99% de la muestra es de nacionalidad arabe y el 99.10% es de nacionalidad

espafola.
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El nimero de componentes de cada grupo ha sido de 4 y como maximo 6 alumnos, ya que si
el grupo es més numeroso puede suponer algunas dificultades para que puedan interactuar

todos con todos.

Para la formacion de los diferentes equipos base se ha establecido de manera heterogénea,
en la cual se han contemplado los siguiente criterios: la motivacién, la etnia, el rendimiento,
los intereses, y las capacidades. Como garantia para asegurar dicha heterogeneidad, se han
organizado los grupos teniendo en cuenta tanto las preferencias como las posibles
discrepancias entre el grupo clase, con la finalidad de poder establecer los grupos de la

manera mas heterogénea posible.

3.2. Metodologia

El objetivo de esta experiencia es, que a través del aprendizaje cooperativo los estudiantes
adquieran un conjunto de herramientas Utiles para sus futuras practicas docentes como
maestros/as de educacion primaria. Ademas, también se quiere que mediante dicha
metodologia, los/as alumnos/as adquieran la importancia que tiene para la formacion integral
del individuo la ensefianza musical, y contribuya a generar una sociedad mas solidaria,

cooperante, tolerante y con espiritu critico (Ovejero, 2013).

El eje central de este proyecto esta centrado en la cancién, como instrumento de integraciéon
y identificativo de un determinado contexto cultural y social. La técnica de aprendizaje
cooperativo que se lleva a cabo en el desarrollo de las clases se denomina Co-op co-op

(Técnica flexible de aprendizaje cooperativo)(Kagan, 1985).

Esta técnica nace con la finalidad de aumentar la implicacion en los estudios en estudiantes
universitarios, los cuales estaban realizaban estudios de Psicologia. La progresion vy
desarrollo de la técnica, se desarrolla aproximadamente durante de la decada (Kagan, 1985),

llegando a consolidar durante este tiempo una estructura clara y solida (Kagan y Kagan, 1994).

La técnica Co-op co-op (Técnica flexible de aprendizaje coperativo)(Kagan, 1985) es muy
parecida a la conocida como Group Investigation de (Sharan y Hertz-Lazarowitz, 1980). La
técnica, esta disefiada con la finalidad de que el alumnado universitario se implique en el
conjunto de acciones y tareas, asi como también en los diferentes procesos de investigacion
gue generan la propia formacion universitaria. Ademas, el uso de esta metodologia, les hace
ser mas consientes de la necesidad de aprender para poder compartir sSus conocimientos
entre todos los miembros que integran la comunidad universitaria, propiciando también una

motivacion en el alumnado tanto en las tareas académicas como también como futuros
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docentes.

De modo que, mediante este tipo de metodologia, tanto la cooperacion como los procesos de
aprendizaje se convierten en metas para una adecuada gestién tanto de los procesos de
cooperacion que deben establecerse entre el alumnado, asi como en la necesidad de adquirir
los aprendizajes cooperando (Serrano, 1996).

La metodologia de Co-op co-op (Técnica flexible de aprendizaje cooperativo) se organiza y

distribuye de la siguiente manera:

1.- Se empieza desarrollando alguna actividad entre todo el grupo clase, con la finalidad de
motivar al alumnado en el tema que tienen que estudiar, pudiendo utilizar lecturas,

conferencias, entre otras.

2.- La asignacion de los alumnos a cada grupo de trabajo se realiza libremente, con la finalidad

de reforzar el sentido de pertenencia al grupo.

3.- Se selecciona el tema de trabajo y se reparte entre los miembros del grupo, con la intencién

de favorecer la interdependencia positiva.

4.- Cada una de las partes que se han distribuido entre los miembros de cada grupo se

preparan, presentan y se explican, con la finalidad de integrar todas las partes.
5.- Se elabora un trabajo comin de cada grupo, para presentarlo al grupo clase.
6.- Se evalla el trabajo realizado por cada uno de los grupos en tres fases:

- Los componentes de cada grupo y el profesor evallan el trabajo realizado por cada

uno de los miembros de cada grupo.

- Los miembros de cada uno de los grupos y el profesor evallan la exposicién que

cada grupo hace.

- El profesor valora el trabajo escrito de cada uno de los grupos.

3.3.- Evaluacién

En cuanto al proceso de evaluacion, esta se realiza de manera individual y grupal,

organizdndose de la siguiente manera:

En primer lugar, se realiza la evaluacion individual. En ella tanto el profesor como los alumnos
de cada uno de los grupos, evaluan las tareas realizadas por cada uno de los miembros de

cada grupo.
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En segundo lugar, cada grupo expone las actividades elaboradas en el dosier, enfocadas a
trabajar la cancion en el aula de primaria. En el desarrollo de las sesiones de exposicion, son
los propios comparieros de clase los que participan en dichas practicas, recibiendo del grupo

clase y del profesor las diferentes aportaciones y enfoques de la actividad presentada.

En dltimo lugar, cada grupo realiza un dosier que es utilizado por el profesorado para la

evaluacion de cada uno de los grupos.

4.- Resultados

Para analizar los resultados que se derivan del aprendizaje cooperativo, el cual se desarrolla
con los/as alumno/as de Educacién Primaria de la Universidad Jaume I, y concretamente en
la asignatura de Didactica de la Expresion musical, destacamos las mejoras que hemos

conseguido mediante esta metodologia:

1.- Mediante los procesos que se generan en el aprendizaje cooperativo se ha reducido

en gran medida las clases magistrales.

2.- Se ha potenciado la autoevaluacion del alumnado mediante la realizacién de

exposiciones orales.

3.- Se ha conseguido transmitir en los procesos de aprendizaje, que la adquisicion de
los aprendizajes no se realiza solo en su periodo de educacién universitaria, sino que se trata

de entender que el aprendizaje se adquiere durante toda la vida.

4.- Hemos trabajado en minimizar la competitividad, asi como el individualismo con la

intencién de que estas préacticas se lleven a cabo en el contexto escolar.

5.- Ademas de evaluar los resultados, también se han evaluado los procesos

competenciales de nuestro alumnado.

De modo que, mediante estas acciones hemos conseguido desarrollar en nuestro alumnado,
un conjunto de valores y actitudes que faciliten la interaccion entre los/as alumnos/as y entre
el alumnado y el profesorado, potenciando unas actitudes mas cooperativas y menos

individuales.

5. Conclusiones y discusion

Teniendo en consideracion las afirmaciones realizadas anteriormente, es oportuno tener en

cuenta, que el aprendizaje cooperativo es una metodologia muy apropiada para la ensefianza
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musical en el ambito universitario. Esta nueva filosofia de entender la educacion, nos hace
pensar en un proceso de ensefianza-aprendizaje mucho mas democratico en comparacion

con los modelos de ensefianza tradicional.

Ademas, coincidiendo con la opinion de Ovejero (2013), la cual sostiene que mediante el
aprendizaje cooperativo también se consigue un objetivo social, dirigido a fomentar
determinados valores sociales como la solidaridad, tolerancia, cooperacion y espiritu critico,
es necesario conocer las ventajas que nos ofrece el aprendizaje cooperativo en la educacion

universitaria.

De manera que, consideramos necesario que la universidad ofrezca a los docentes la
formacion, medios, recursos, y los espacios necesarios para poder organizar y desarrollar
practicas educativas, donde el aprendizaje cooperativo se convierta en el eje vertebrador de

la educacion en la universidad.

Ademas, también es necesario que los docentes se preocupen y interesen por realizar un
cambio en la forma de impartir los conocimientos, donde el interés de la ensefianza no sea la
clase magistral, y se busquen nuevas formas de establecer las relaciones entre los alumnos,
asi como, de conducir la construccién del conocimiento acompafando a través de las

ensefianzas que se realizan en el aula.

En el desarrollo de las clases en la universidad y mediante la utilizacién del aprendizaje
cooperativo, se percibe que el alumnado se siente mas motivado, muestra un mayor interés
por la asignatura, adquiere una mayor autonomia, se favorecen las relaciones entre sus
iguales, y la relacién profesor/a-alumno/a es mucho mas fluida y enriquecedora tanto para los
alumnos como para los docentes. Ademas, también se ha podido comprobar que las
estrategias del aprendizaje cooperativo contribuyen a una mejora de los aprendizajes tanto
aquellos que tienen mas dificultades para aprender como para todo el grupo clase. También,
se ha podido comprobar que los métodos de ensefianza cooperativos desarrollados en el

ambito universitario, potencian la aceptacion y el respeto de las diferencias.

Asimismo, seria importante considerar en futuras lineas de investigacion si los beneficios que
se han percibido en este estudio, también se dan en otras disciplinas como las matematicas,
o la lengua, y en otros grupos de estudiantes universitarios. Finalmente, también se podria
comprobar en futuras investigaciones, que resultados ofrece la aplicacién de la diferentes
técnicas que configuran el aprendizaje cooperativo tanto en el ambito universitario como en la
escuela, con la finalidad de combinar dichas técnicas en los diferentes procesos de

ensefianza-aprendizaje.

De modo que, los resultados a los cuales se ha llegado en este estudio, sustentan la filosofia
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del aprendizaje cooperativo, y mediante la puesta en practica de la metodologia del
aprendizaje cooperativo se contribuye a desarrollar una mayor autonomia, garantizando de

esta manera el seguimiento de los objetivos del Espacio Europeo de Educacion Superior.
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Resumen

Las escuelas no estan al margen de las particularidades que definen la sociedad del momento,
marcadas por la globalizacion, el impacto de las tecnologias, la ideologia social de mercado, la
competitividad, etc. Igualmente sabemos que la filosofia neoliberal y los criterios de mercado
(financiacion publica/gestidn privada, eleccidn de centros, etc.) han provocado en las organizaciones
escolares el debilitamiento democratico, el fortalecimiento de la direccién, la instrumentalizacion del
profesorado, de las estructuras y de los procesos democraticos, y la competitividad entre centros y
entre individuos (profesorado, alumnado, familias). Esta realidad exige contar con estrategias que nos
permitan contrarrestar tales fenébmenos y poder garantizar una educacién basada en la justicia social,
la equidad y la participacion de la comunidad que ayuden a la formacion de una ciudadania responsable,
autébnoma y critica. Pero para afrontar tal misién se requiere de un liderazgo democratico asentado
sobre la base del compromiso politico y social compartido por todos los agentes educativos. Desde
esta perspectiva se hace inevitable tomar a la escuela como comunidad, porque se precisa del sentido
de pertenencia para incorporar el liderazgo democratico. La comunidad se convierte asi en el epicentro
y en el referente desde donde llenar de contenido al liderazgo y ello siempre desde el sentido de lo
comun. Establecidas estas premisas, entendemos que es necesario crear en nuestras organizaciones
educativas un Entorno Organizacional del Aprendizaje (OLE), reflejo de centros que se asumen como
organizaciones en red para poder construir ese liderazgo que es el que vela por la justicia social y la
equidad. Desde el OLE de cada escuela, cuyo contexto tiene que ser la comunidad, sera posible
desarrollar procesos criticos y reflexivos sobre los supuestos, las acciones, las practicas y los discursos
que convergen en la vida organizativa, y en tales procesos tienen que participar activamente todos los
agentes educativos. Esta estrategia posibilita la comunicacion, la cooperacion, la participacion, la

corresponsabilidad y el desarrollo de actitudes y valores desde lo comun.
Palabras clave:

Entorno Organizacional de Aprendizaje, Liderazgo, Liderazgo democratico, Comunidad
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1. Introduccién

Desde hace aproximadamente dos décadas venimos experimentando profundas
transformaciones sociales y que nos sitian en la sociedad-red (Van Dijk, 2001) caracterizada
por nuevos modos de hacer, de ser y de relacionarnos. Las escuelas no estan al margen de
las particularidades que definen la sociedad del momento, marcadas por la globalizacion, el
impacto de las tecnologias, la ideologia social de mercado, la competitividad, etc. lgualmente
sabemos que la filosofia neoliberal y los criterios de mercado (financiacién publica/gestion
privada, elecciébn de centros, etc.) han provocado en las organizaciones escolares el
debilitamiento democratico, el fortalecimiento de la direccion, la instrumentalizacion del
profesorado, de las estructuras y de los procesos democraticos, y la competitividad entre
centros y entre individuos (profesorado, alumnado, familias). No hay eleccidn, inevitablemente
formamos parte de esta sociedad-red, en la que las relaciones se hacen evidentes, amplias e

inmediatas (Martin-Barbero, 2006) por el auge de tecnologias digitales como Internet.

Esta nueva era ha traido consigo grandes cambios (Angulo y Vazquez, 2010) que las
organizaciones educativas deben adoptar. La estructura horizontal de Internet favorece una
construccién del conocimiento entre pares a partir del intercambio de las propias experiencias
con las de otras personas gue rompe con la idea tradicional de la construccién jerarquica del
conocimiento. Ha nacido una nueva manera de relacionarnos con el conocimiento,
caracterizada por nuevas fuentes de cultura y agentes del saber, nuevas maneras de
participacién social y de relacién; asimismo, han aparecido nuevas formas de gestién de
contenidos y de creacion de estos, y nuevos canales que lleva a entender las organizaciones

de un modo distinto.

Esta realidad exige, en coherencia con el complejo dinamismo sociocultural en la que vivimos,
contar con estrategias que nos permitan garantizar una educacion basada en la justicia social,
la equidad y la participaciéon de la comunidad que ayuden a la formacién de una ciudadania
responsable, autbnoma y critica. Pero para afrontar tal mision se requiere de un liderazgo
democratico (Woods, 2004, 2005) asentado sobre la base del compromiso politico y social

compartido por todos los agentes educativos.

En esta comunicacion planteamos el concepto de Entorno Organizacional del Aprendizaje
(OLE) (Ravet y Attwell, 2007), como reflejo de estrategia de los centros educativos que se
consideran como organizaciones en red y que asumen un liderazgo que vela por la justicia
social y la equidad (Doyle y Doyle, 2005; Hallinger y Heck, 2014). Una organizacion que
entiende que es necesaria la participacion activa de la comunidad en la misma, pues puede
constituir experiencias de aprendizaje y enriquecimiento en si mismas lo que colaborara en la

construccién de una organizacién que aprende en red.
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2. La escuela en una sociedad red: caminando hacia los espacios organizacionales de

aprendizaje

La presencia masiva de las tecnologias digitales ha supuesto toda una revolucion y se
configura tanto como canal de difusion y socializador del conocimiento como de participacion
social en torno a lo que podriamos denominar comunidades, nodos o redes virtuales

(Rheingold, 1993) cuyo modelo de organizacion es descentralizado y horizontal.

Estas comunidades estan omnipresentes en nuestras vidas, y pertenecemos inevitablemente
a estas. Internet ha supuesto la ampliacion de las mismas al ser espacio de relacion y de
contacto con la informacion y con las personas que las generan. Estas ademas configuran lo
gque hacemos, como lo hacemos y quiénes somos (Lopez y Angulo, 2015). El conocimiento
que se deriva de estas comunidades es fruto de la corresponsabilidad y la reciprocidad a
través del intercambio de las experiencias y la socializacién del conocimiento, dando lugar a
un conocimiento distribuido y universal; un conocimiento mas social y compartido, sensible de
ser construido de abajo a arriba y revisado o ampliado por cualquier de sus usuarios/as (Pisani
y Piotet, 2010).

Las organizaciones educativas, por tanto, deben asumir este nuevo modelo de produccion,
creacion y diseminacién del conocimiento para convertirse en espacios de aprendizaje, o
dicho de otro modo, que el aprendizaje organizativo se vea favorecido, el cual “se inscribe en
una concepcion de la organizacion como un sistema abierto al entorno” (Bolivar, 2000, p. 77).
Las organizaciones que aprenden (nada que ver con tecnificacion, burocracia, competitividad,
etc.) se configuran como entornos personales de aprendizaje (PLA), y a su vez en entornos
organizacionales de aprendizaje (OLE). Desde esta perspectiva, la gestion del conocimiento
va mas alla de establecer estrategias que den soluciones tecnoldgicas especificas que
dinamicen procesos que responden a una estructura vertical, rigida y poco flexible. Ademas,
y como sefiala Woods (2005, p. 126), “la globalizacién y la revolucion de las comunicaciones

y la tecnologia también crea un nuevo vinculo entre las escuelas”.

En una sociedad red, las organizaciones que aprenden deben poner en marcha mecanismos
que permitan interconectar a sus miembros. El saber individual se pone al servicio del
colectivo para mejorar y generar nuevos aprendizajes a través de la relacion. Por tanto, se
hace necesario construir espacios y tiempos de conexién para descubrir y reconstruir el
conocimiento que circula de manera informal y no explicita en la organizacion. Pero mas que
la suma de los saberes individuales, se trataria de construir conocimiento de forma conjunta,

en un proceso constante de cooperacion, andlisis y contraste. Para ello se parte de la idea
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que todos los miembros de la institucién (la comunidad) y el entorno son portadores de
conocimiento, propiciando el desarrollo de una inteligencia colectiva organizacional hacia la
mejora continua de sus practicas.

El OLE precisamente se constituye como una herramienta que podria colaborar a hacer visible
las redes de informacion y conocimiento que existen en las organizaciones, pero también a
construir otras nuevas. El OLE explicitaria el conjunto de herramientas y los procesos que el
centro utiliza para la gestion y distribucion de la informacion que maneja y a su vez, supondria
una oportunidad de aprender con y del entorno. El conocimiento se entiende asi como un acto
relacional que requiere la creacion de nodos en las que fluye la informacion para generar
nuevos y mejores conocimientos.

Estos espacios organizacionales dependen en gran medida de la cooperacién, de la
tecnologia de la informacion, las redes sociales y de un liderazgo democratico; todo ello sin
olvidar que las organizaciones cobra sentido desde la comunidad que participa activamente
en la toma de decisiones de la escuela desde la comprensién, que adquiere el compromiso
de participacion al compartir intereses y objetivos con la organizacion y que se relaciona con
otras tantas comunidades, configurando nuevos nodos y redes teniendo como base la cultura

de la colaboracion y cooperacion.

3. Los Entornos Organizacionales de Aprendizaje necesitan un liderazgo democréatico

Sin duda alguna, estos entornos organizacionales de aprendizaje requieren para su desarrollo
y logro de sus propdsitos de un liderazgo cuyo marco de accién sea aquel en el que dominen
la tolerancia, el compromiso, el respecto, la diferencia como valor, la reciprocidad, la
comunicacion dialégica, la honestidad, la confianza, el conflicto asumido como positivo, el
disenso como parte del consenso, etc., y que conecte con los valores de justicia social y
equidad, que son precisamente los que deben guiar y caracterizar a la escuela. Este marco
de accion queda lejos del ejercicio de influencia de una persona (la direccién) sobre el resto

de los miembros de la organizacioén educativa, con un caracter unidireccional y vertical.

El liderazgo para la OLE no deja de ser una construccion social y politica que tiene que
emerger Y fluir de la vida cotidiana de la escuela a partir de la accion compartida del colectivo
gue trabaja junto por y para los propdsitos educativos que guian sus decisiones y actuaciones.
El liderazgo se entiende que es responsabilidad de todos los agentes implicados, y afecta a
los @mbitos organizativos, curriculares, pedagogicos y educativos (Gonzalez Gonzalez, 2008).
Por tanto, desde este planteamiento, el nos-otros es antes que el yo: el distanciamiento y la
diferenciacion jerarquica entre yo (director) y colectivo (los otros) desaparecen para

constituirse en una unidad diversa (nos-otros) en la que esta incluido el “yo”. Asi, y como
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sefalan Hallinger y Heck (2014, p.71) desde el liderazgo colaborativo alumnado y direccion,
y afiadimos profesorado, forman parte de una direccion colectiva de la escuela que resulta
esencial para la mejora educativa. La construccion de espacios organizacionales de
aprendizaje necesita del “trabajo compartido y la accidon convergente surgen cuando se
retnen capacidades, conocimientos, experiencia practica y perspectivas de los miembros de
la organizacion, con vistas a resolver tareas complejas que requieren recursos y plantean
exigencias mayores que los individuos aislados. Es importante repetir que las ideas e ideales
que contribuyen a desarrollar pensamientos, actitudes y actuaciones equitativas, justas e
inclusivas no estan ligados Unicamente a quien ocupa un rol formal o a un individuo en
particular, sino que deben ser abordados con la comunidad educativa en su conjunto” (Murillo,
Krichesky, Castro y Hernandez, 2010, p. 175). Consecuentemente, cualquier liderazgo ni va
a favorecer esta cultura de trabajo ni va a encajar con la justicia social, y menos los conceptos
y las practicas mas tradicionales del mismo (Ryan, 2006); solo aquel cuyo proceso, contenido
y meta sea este (Doyle y Doyle, 2005), y esta condicion encaja en un liderazgo democratico,

gue no deja de ser controvertido por la conjuncion de ambos términos que lo delimita.

Situados en este liderazgo, para hacer posible los espacios organizaciones de aprendizajes,
es necesario asumirlo desde el planteamiento “inside-out” y no desde ‘outside in’ (Riley, 2010,
p. 136), ya que el enfoque de "adentro hacia afuera” parte de las relaciones personales entre
sus miembros, y ademas reconoce las diferentes maneras en las que estos (profesorado,
alumnado, direccidn, familias, colectivos sociales, etc.) pueden contribuir a la direccion de la
escuela y a su mejora. Sus aportaciones no se suman para un propoésito comun (no es la
agregacion de partes individuales), sino que su conjunto constituye el contexto idoneo que
permite reflexionar sobre las acciones y las practicas discursivas, compartir objetivos,
inquietudes, motivaciones, y tomar decisiones de manera cooperativa. De esta forma, se
propicia un aprendizaje reciproco que favorece la construccion de estrategias conducentes a
garantizar una educacion y un funcionamiento organizativo amparados en la equidad y la
justicia.

Como cual relacion simbidtica, el liderazgo democratico requiere también -entre otros
aspectos-, y como sefiala Woods (2004), de entornos de relacién y de espacios de creacién
gue le imprima a la estructura organizativa un caracter mas dinamico, mas flexible y menos
estandarizado; necesita de capacidades humanas creativas que superen la tensién entre las
capacidades instrumentalmente racionales y afectivas, y finalmente, que potencie la
participacion activa en esos entornos y espacios que no dejan de ser sociales y politicos.
Estas exigencias se las ofrece los espacios organizacionales que llegan a constituirse asi en
comunidades practicas, en tanto que las actuaciones educativas y sociales alcanzan sus

propdsitos cuando son realizadas en comunidad.
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Un liderazgo democratico articulador de los espacios organizacionales de aprendizaje se ha
de caracterizar por tener una preocupacion reflexiva y critica sobre cémo poner en marcha el
proyecto educativo que garantice una educacion equitativa basada en la justicia. Un liderazgo
de tal calibre estd comprometido con el trabajo colaborativo y cooperativo entre todos los
miembros implicados en dicho proyecto que se va configurando a través de los espacios
organizacionales de aprendizaje; ello, por tanto, exige una participacion activa, creativa,
tolerante y responsable de todos los miembros de la comunidad, que implica, a su vez,
autonomia para actuar y tomar decisiones en el marco del compromiso colectivo.
Consecuentemente, no hay dependencia sino iniciativa y arrojo para emprender el proyecto
educativo comun, cuya meta es conseguir una educacion basada en la equidad y la igualdad
de oportunidades. Y en esta accién compartida hay una sintonia y armonia entre los valores,
las creencias, las formas de hacer, etc., de los miembros de la organizacién que se proyectan

y convergen en los espacios organizacionales de aprendizaje.

El liderazgo es una cuestion politica y ética que va mas alla de esa capacidad para influir en
los demas gracias al dominio de toda una serie de destrezas técnicas y competencias
especificas. El liderazgo democratico se muestra comprometido, moral e intelectualmente,
con el trabajo a desarrollar en la escuela por el bien comun y por el desarrollo pleno
(autonomia, responsabilidad, creatividad, reflexion) del alumnado. Evidentemente, desde esta
consideracion, la accién del liderazgo colectivo se sostiene sobre unos principios morales y
éticos que van mas alla de la excelencia encerrada en el logro de buenos resultados
académicos. Asumir un liderazgo democratico brinda la posibilidad de ir construyendo el
sentido de comunidad. La comunidad, al mismo tiempo, se constituye como el escenario social,
politico, ético y cultural para facilitar el desarrollo de tal liderazgo. Ambos (comunidad y
liderazgo democratico), por tanto, se necesitan mutuamente para promover el cambio en las

escuelas.

No obstante, la filosofia que guia este liderazgo choca con una serie de factores que hacen
que su realizacion en la practica organizativa sea compleja y dificil (Woods, 2005). Asi, los
valores de eficiencia, rentabilidad, productividad que tanto se les pide a las escuelas no
encajan con el liderazgo democratico, como bien sefiala Ryan (2006). A su vez, las estructuras
organizativas siguen siendo de caracter burocratico y ello imprime el mantenimiento de una
jerarquia de poder, de la misma manera que los mecanismos de funcionamiento siguen
estando marcados por la tecnificacion. A ello se le afiade otro factor, y es la micropolitica de

la escuela que tiene un efecto potente en la dinamica organizativa, en los procesos y las
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finalidades que se persiguen®. Aun asi, es necesario trabajar en esta linea si se quiere lograr
espacios organizacionales que cumplan con los propdsitos de una educacion equitativa e
igualitaria. Esto implica trabajar desde la propia realidad con los agentes directamente
implicados, impulsar la cultura de la cooperacion desde el reconocimiento de su importancia,
dotar de una verdadera autonomia a los centros (no s6lo en materia de gestion de recursos,
por ejemplo), y recuperar el sentido humanista y de ciudadania para la educacién y las
escuelas. Igualmente, el liderazgo democrético dirigido a la justicia social, y como sefiala Fried
(2006, p. 12), dificilmente esta garantizad[o] en la era de los tests, de la comercializacion del
terreno publico del aprendizaje, de los marcos curriculares de talla Unica impuestos por el

Estado, de manifestaciones severas, si no draconianas de <rendicién de cuentas>".

4. La comunidad, clave para entornos organizacionales de aprendizaje con liderazgo

democratico

En el planteamiento que venimos ofreciendo acerca de la potencialidad de crear espacios
organizacionales de aprendizaje con el soporte de un liderazgo democratico, subyace una
cuestién que resulta clave para el mismo. Se trata de la comunidad, una maxima que ha
quedado subsumida por la trama burocratica, tecnocratica y eficientista de la filosofia
neoliberal. Como acertadamente senala Lépez Yafiez (2005, p.29), “las escuelas siempre
fueron comunidades, ademas de organizaciones, ya que ni la mas férrea de las estructuras
formales ha podido nunca impedir la construccion social de relaciones, valores, pautas de
pensamiento y de accion, mediante los cuales se hace conversar a los objetivos de la
organizacion con las necesidades de los grupos humanos que conviven en su seno”. No han
dejado de serlo, por tanto, la tarea de visibilizarla y revitalizarla resulta puede resultar menos
compleja de lo que es en si misma, ya que uno de los primeros pasos a dar es hacer superar

ese estado en el que ha caido el sujeto: ser un yo no cooperativo (Sennett, 2012).

“Para empezar, la «comunidad» es un lugar «calido», un lugar acogedor y confortable (...)
que da seguridad” (Bauman, 2003, pp.7-8), y ello permite establecer vinculos de confianza,
interdependencia y reciprocidad entre los miembros de la organizacion, definiendo una red de
apoyo mutuo al amparo de un compromiso cooperativo y de reflexion critica entre todos sus
miembros; estos son importantes para los deméas (Maya Jariego, 2004). La cooperacion es, a
nuestro entender, un elemento esencial. Si la sociedad digital y el uso de las nuevas
tecnologias han abierto nuevas perspectivas para la cooperacion (la coorperacién en internet),

gue evidencian que “las capacidades de la gente para cooperar son mucho mayores y mas

4 Al respecto es interesante el trabajo de Cardona (2013).
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complejas de lo ge las instituciones permiten” (Sennett, 2012, p.52), se nos antoja como una
via para recuperar el sentido politico de la cooperacion en la instituciones educativas, que

necesita, a su vez, de un liderazgo democratico colaborativo.

La revitalizacién de la comunidad requiere que los miembros de la organizacién tengan un
sentido de pertenencia, ya que esto les lleva a participar de modo directo en la toma de
decisiones colectivas, y, al mismo tiempo, este poder decidir fortalece esa pertenencia. La
participacion tiene lugar cuando las personas se identifican, comprenden y se sienten parte
de la vida de la escuela, dandose el reconocimiento de que los asuntos de esta son de todos
los agentes educativos implicados, sin necesidad de que la direccion (la autoridad formal)
tenga que decirlo. Pero al mismo tiempo, para que las personas se identifiguen, comprendan
y sientan que el centro les pertenece es necesario que participen y se impliqguen de manera
activa. Para que esto sea posible, los espacios de decision colectiva tienen que estar abiertos
a la apertura comunicativa y al didlogo abierto, a la escucha y la aceptacion de puntos de vista
y planteamientos diferentes, e incluso divergentes, y permitir, como apunta Sennett (2012, p.
33), que la cooperacion se construya “de abajo hacia arriba”. La comunidad implica una buena
voluntad mutua que da seguridad (Bauman, 2003, p. 9). Ademas del sentido de pertenencia,
existe una influencia reciproca (liderazgo democratico), confianza, lealtad, se comparten
valores, recursos, creencias, y hay empatia y cuidado afectivo y emocional. Todo ello se

convierten en prerrequisitos para el desarrollo del sentido de justicia (Strike, 2000).

Asimismo, la comunidad implica que la escuela es de todos los agentes implicados y todos
son responsables de sus éxitos y fracasos; ella se convierte en el motor impulsor del proyecto
educativo de las escuelas, por tanto, es la comunidad la que lidera o practica un liderazgo
democratico en entornos organizacionales de aprendizaje. Es en este marco de la comunidad
donde cobra pleno valor y sentido la relacion Nosotros de Schiitz (1962, 1964). Dicha relacion
se sostiene en los componentes de reciprocidad, reconocimiento, intersubjetividad, y se
constituye en el encuentro social y moral que determina las estructuras de las relaciones y los
actos sociales que tienen lugar en aquél. En ese encuentro, al que Schiitz se refiere también
como comunidad espacio-temporal, se comparten experiencias, vivencias, motivos, modos de
interpretar la vida cotidiana que pueden hacer de nuestras organizaciones espacios

organizacionales de aprendizaje.

Por tanto, es la comunidad el escenario perfecto donde cobra sentido el liderazgo necesario
para afrontar la hermosay compleja tarea de lograr una educacion equitativa, justa e igualitaria

apoyandose en las estrategias que ofrecen los espacios organizacionales.
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Resumen:

Esta comunicacién se detiene en el andlisis del impacto de los procesos de globalizacion en el gobierno
de los sistemas educativos y el que la propia categoria ‘globalizacion’ tiene en dichos analisis. Un
andlisis, el nuestro, en términos de performatividad, gerencialismo y gobernanza, que denominamos
‘gobierno en la(s) distancia(s)’, para referir procesos de hibridacion global, nacional y territorial donde
los Estados nacionales aparecen como campos de recontextualizacién de las politicas educativas de
disefio supranacional e, internamente como en las Administraciones regionales, se reconfiguran de

acuerdo a las logicas de la Nueva Gestion Puablica (Du Gay, 2012).

Este trabajo pretende mostrar, en el contexto del sistema educativo en la Comunidad Valenciana, los
diversos modos de regulacion y la articulacién de dispositivos de evaluacion y monitorizacion globales
y nacionales, que introducen regulaciones en las practicas de las instituciones educativas, con efectos
de performatividad en el profesorado (Ball, 2003, 2008), en sinergia con tecnologias de gobierno
gestionadas y ‘contratadas’ en el nivel regional, con guia y asesoramiento local, resultado de un juego

de distancias que describe una nueva manera de gestionar centros y sistemas escolares.

El analisis de (los efectos de) las politicas educativas en un mundo globalizado

Las politicas educativas han sido sometidas tradicionalmente a un andlisis de marcado acento
nacional. El concepto cobra cuerpo en el marco, primero, de la construccion e
institucionalizacion de los sistemas educativos nacionales, y, mas tarde, de la relacién entre
éstos, observandose tendencias comunes en un proceso sesgado por elementos culturales,
con dindmicas idiosincrasicas, en un escenario de competitividad entre economias nacionales.
Que los sistemas educativos atravesaran etapas semejantes en su edificacion era, pues, tanto
una cuestion de desarrollo de los contextos respectivos, como la constatacion de que se
estaba construyendo también una particular mirada sobre tal proceso. En este sentido, la

irrupcion y consolidacion del término globalizacion en el discurso politico y —no menos
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importante— su asimilacion por el campo académico no puede deslindarse ya de un contexto
institucional redefinido, donde agencias de rango supranacional y dinamicas transnacionales

enmarcan la produccion pero también el analisisde las politicas educativas:

Los discursos que enmarcan los textos politicos ya no se sitllan solamente en el contexto nacional, sino
que provienen cada vez con mayor frecuencia de las organizaciones internacionales y supranacionales
(...); en la actualidad, el contexto de los textos politicosse encuentra en multiniveles, en términos escalares,

en lo local, en lo nacional y lo global (Rizvi y Lingard, 2013, 38).

Substraerse a un analisis tal resultaria un anacronismo, no ser consciente de como ha
contribuido a construir nuestra mirada sobre procesos tan complejos nos aboca a un ejercicio
naif. La posicionalidad a la que aluden los autores es tanto espacial como politica y
epistemoldgica, lo que puede traducirse en términos metodoldgicos en una superacion de ese
escalamiento, para no describirlo mecanicamente, sea cual fuere el foco. El andlisis de la
hibridacion de elementos locales, regionales, nacionales y globales puede adoptarun caracter
territorial, no para remedar la particular geografia de las politicas educativas, sino mas bien
para alumbrar el juego de agencias, relaciones y dispositivos en cada contexto, y asi ha de
proceder la mirada, en un juego de distanciasque nos devuelve a los espacios intersticiales.
Porque también el campo académico se ha globalizado, operando una redefinicion de las
l6gicas de produccion cientifica en cuyos margenes se elaborany difunden los analisis, y

también en él hay que buscar los resquicios.

El arco local-global, en sus distintos niveles, puede ser analizado en torno a una serie de
conceptos que nombran tendencias y sefialan al tiempo algunas de las tensiones del
escalamiento. Algunas dindmicas fundamentales serian el replicado, la proliferacion y la
imbricacion.El replicado refiere el funcionamiento con frecuencia simultaneo de dispositivos
similares, inspirados los unos en los otros cuando no directamente franquiciados. Se aprecia
aqui el peso de las agencias transnacionales, con capacidad no solo para producir sus propias
politicas sino también para inspirar y auspiciar el desarrollo de otras, o aun propiciar la
convergencia en sus propositos y procesos.La proliferacion da cuenta de la multiplicacion de
los focos de produccién de dispositivos u orientaciones, que en ocasiones atafien a unos
mismos campos o0 subcampos, o problemas especificos dentro en éstos. La imbricacion
apunta a la autonomia relativa de politicas y dispositivos de dimension y niveles diferentes
pero que en su articulacion multiplican sus efectos.Analizar con conceptos como estos las
politicas que gobiernan el trabajo y la vida en las instituciones educativas implica tratar de
buscar la continuidad en la diversidad, la saturacién en el solapamiento, el articulado en la
dispersidn, y hacerlo sin confundir los efectos con las funciones (Martin Criado, 2010), en el
contexto de logicas postburocraticas que, en terminologia organizativa, prestan mas atencién

a los procesos que a los propdésitos, a la cultura que a la estructura, 1o que no implica que no
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afecten al sentido o al nucleo institucional.
Gobierno en la(s) distancia(s).

Situar el foco del analisis en lo local, en las propias organizaciones, ayuda a ponderar los

efectos, en términos de produccién de subjetividades por el desempefio:

La performatividad es una tecnologia, una cultura y una modalidad de reglamentacion que utiliza
evaluaciones comparaciones e indicadores como medios para controlar, desgastar y producir cambio. El
desempefio de sujetos individualmente considerados u organizaciones sirve como medida de
productividad o rendimiento, o como indice de “calidad” o “momentos” d evaluacion o ascenso (Ball, 2003,
90).
La minuciosidad en los procesos, las técnicas de evaluacién, la acreditacion y la rendicién de
cuentas, van de la mano del gerencialismo, una reingenieria cultural que introduce el discurso
y las préacticas propios de los modos de gestién de las organizaciones empresariales en los

sistemas educativos publicos:

Las tecnologias normativas incluyen el despliegue calculado de técnicas y artefactos con el fin de organizar
las fortalezas y capacidades humanas como redes funcionales de poder. Varios elementos dispares se
interrelacionan en ellos (...). Las tecnologias normativas del sector publico no son simples vehiculos para
el cambio técnico y estructural de las organizaciones, sino ademas mecanismos para la reforma de

profesionales del sector publico, para cambiar lo que significa ser un profesor... (Ball, 2003, 90-91).

“La performatividad es una lucha por la perceptibilidad”, dira Ball (2003, 93), con la virtualidad
de afectar el modo en que los profesionales observan su practica y demodelar instituciones.
No se trabaja para cambiar las organizaciones desde dentro, sino a través de dispositivos
externos: sucesivos procesos de acomodacion a los requerimientos de los dispositivos
externos de evaluacion y acreditacion, y el ejercicio de los modos de gestion y el ethos
empresariales tienen la capacidad de convertir a centros y profesorado en agencias y sujetos,
respectivamente, de visibilizacion de, y responsabilizacion por, su desempefio. La vida
organizativa es sometida a escrutinio por dispositivos remotos, “una forma de direccién
indirecta o a la distancia que reemplaza a la intervencion y a la prescripcion por la fijacion de
objetivos, mecanismos de rendicidon de cuentas o accountability y las comparaciones” (Ball,
2002, 112). En conjunto, asistimos a “un transito del gobierno a la gobernanza (o la nueva
gobernanza o gobernanza en red)”, no tanto “un cambio absoluto, sino mas bien un
desplazamiento en el equilibrio o combinacion entre los tres diferentes elementos de
gobiernos, entre burocracias, mercados y redes” [la cursiva en el original] (Ball y Corbalan,
2013, 44-45).

Una serie de mecanismos combinan la descentralizacién con el gobierno en la distancia, que

“constituye una alternativa al control coercitivo y normativo” (Ball, 2001, 80). La autonomia
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actlia como una ficcion legal por la cual el Estado recobra legitimidad al renunciar a un poder
monolitico y centralizado (Barroso, 2006). Dispositivos y tecnologias de control traman la
autonomia de las organizaciones (Aguilar, 2010), permitiendo el “movimiento simultaneo hacia
la descentralizacién de cierto tipo de decisiones y hacia la centralizacién de otras” (Angus,
2001, 24). Presentada como un antidoto contra la burocratizacion, la descentralizacion implica
a menudo replicar a nivel regional tanto las derivas burocratizantes en el nivel nacional como
los mecanismos de control que antes operaban centralizados (Barroso, 2006, 27), ahora
disefiados por agencias supranacionales y replicados en el nivel nacional; en otros casos se
observa la profusion de focos de regulacién que operan simultdneamente y resultan cercanos
en sus planteamientos y tecnologias, como las evaluaciones externas. La hibridacion global-
local se expresa en la relacion entre el gobierno en la(s) distancia(s)y la gestion efectiva en

los niveles regional y local.

Desde una perspectiva de la gobernanza, un nuevo saber organizativo tiende a redefinir el
gobierno de las instituciones (Landri, 2004, 190), reestructurando los sistemas en una dificil
tension entre autonomia y regulaciones. Asi, una fuerte regulacion en los campos del
curriculum y la gestién del sistema convive con un giro hacia la competitividad y la eficacia
por la via de la monitorizacion de los resultados, las evaluaciones externas y los rankings, una
racionalizacion por el mercado (Teodoro y Anibal, 2007), que transforma los regimenes de
practicas y légicas de gobierno: “una emergente racionalidad que se constituye en si misma
como técnica positiva de gobierno” (Grinberg, 2008, 105-106), que mezcla autorregulacion y

microtecnologias de control.

Las regulaciones operan en varios niveles, estableciéndose relaciones de superposicion o
agregacion, pero también complementariedad y medidacion. Las macroregulaciones globales
proceden de organismos internacionales como la OCDE o el Banco Mundial, instituciones
supranacionales como la OEI o la UE, agencias como la IEA y algunas privadas, asi la
Fundacién EFQM en la Unién Europea, entre otras.Sus politicas filtran las de los Estados
nacionales, en el caso de la educacién a través de los curriculos, sistemas de formacion,
politicas de innovacion y modelos organizativos, no tanto un mandato explicito como una
agenda global, en la que devienen centrales los grandes proyectos estadisticos
internacionales (Teodoro, 2004, 55). La tension entre “la imposicién internacional de un
repertorio de acciones politicas legitimas y la retraduccion local de funcién de los entramados
estatales” (Martin Criado, 2010, 295) obliga, ya se dijo, a pensar los contextos nacionales,
regionales y locales como campos de recontextualizacion de esas politicas globales (Ball,
2002, 123).
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Proliferacién, replicado e imbricacion de dispositivos de gobierno de las instituciones

educativas.

El informe Objetivos educativos europeos y espafioles. Estrategia educacion y formacién 2020.
Informe espafiol 2013 (MECD, 2013), es fundamental para entender la penetracién de las
l6gicas empresariales en las administraciones publicas impulsada por la Unién Europea. Su
caracter estratégico, que fija estdndares y grados de consecucién en plazos determinados,
revela tanto la impronta empresarial como su sintonia e imbricacién con politicas de la OCDE,
por ejemplo. Asi en el informe del INEE Panorama de la Educacién. Indicadores de la OCDE
2013 (MECD, 2013), se pone el acento en la rentabilidad social e individual de la educacién;
en el informe espafiol del PIAAC Programa Internacional para la Evaluacién de las
Competencias de la poblacion adulta 2013. Informe espafiol. Volumen I. (MECD, 2013) se
mezclan las teorias del capital humano con acentos de las tecnologias del yo, cuando se alude

a la satisfaccion consigo mismo de las personas adultas en su bisqueda de la empleabilidad.

Los dispositivos de evaluacion externa como el Informe PISA, buque insignia de OCDE, han
devenido “un dispositivo para la gobernanza politica” (Lundgren, 2013, 17), porque su
proyeccion mediatica supone un elemento de presién sobre las politicas nacionales que acaba
filtrando las decisiones de las Administraciones nacional y regional. Sustentado en pruebas
estandarizadas administradas con caracter muestral en cada pais —se afirma que no permite
hacer inferencias regionales, pero los informes las presentan—, soslayan, por mor de la
parafernalia estadistica, la complejidad de los procesos educativos y la singularidad de los
contextos propiciando las comparaciones, una ldgica que no esta lejos de las ‘league tables’,

para centros y también para sistemas (Alfonso, 2009).

En Espafia, el INEE del Ministerio de Educacion es la agencia imbricadora de los dispositivos
globales, nacionales y regionales de monitorizacion. Sus trabajos apuntan a las sinergias,
cuando no directamente la colaboracion, con la OCDE, la IEA, la UE y la coordinacion interna
de las distintas administraciones educativas regionales. Un vistazo a los informes del Sistema
Estatal de Indicadores de la Educaciondel INEE revelan una progresiva focalizacién en los
resultados, perdiendo peso las variables de contexto, centro y procesos, en menoscabo de
una informacién de caracter mas cualitativo que pudiera orientar el trabajo de administradores,
centros y profesores informar a la ciudadania. Esta focalizacion en los resultados, en relacion
ahora a las competencias, facilita el engarce con las evaluaciones internacionales y los
convierte, en cierta manera, en instrumentos autorreferenciales. La Unién Europea, por
ejemplo, esté desarrollando una Red Europea de Evaluacién para la provision de informacion,
comparacion y el anclaje de competencias. La estrategia de los bancos de items para el

desarrollo de indicadores vinculados a los objetivos del decenio, no esta lejos conceptual y
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metodoldgicamente de los trabajos de la IEA o la OCDE. Diversos estudios publicados por el
INEE se basan en una estrategia de items liberados, que permite presentar,
descontextualizados del sentido y conjunto del instrumento, la informacién producida por estos

sistemas de indicadores.

La obsesion por los resultados resulta omnipresente. La LOMCE habla ya sin ambages de
“estandares de aprendizaje evaluables”. Cuando se anuncian ya las evaluaciones de corte —
las mal llamadas revdlidas, un anacronismo—, en el sistema educativo espafiol se han
instalado las evaluaciones de diagnostico. En su desarrollo participaron agencias como el
entonces INCE (Instituto nacional de Calidad y Evaluacién) o, para el caso de la Comunidad
Valenciana el ya extinto Instituto Valenciano de Evaluacion y Calidad Educativa (IVECE); en
su aplicacion colaboran las agencias nacional y autonémica, pero también los 6rganos de
coordinaciéon de los propios centros, los Centros de Formacion y Recursos Educativos
(CEFIRE) vy la Inspeccién Educativa. Son evaluaciones censales que dan en producir dos
informes, uno general que busca la comparabilidad y uno para los centros que puede tener
consecuencias, en la forma, antes, de Planes de Mejora, y de Contratos-Programa en la
actualidad, orientados por lo general a la mejora de los resultados. Las evaluaciones
generales de final de etapa comenzaron siendo dos y teniendo un caracter muestral,
administradas por la agencia autonémica pero con elementos de convergencia a nivel
nacional. Con la LOMCE pasan a ser censales, al final de las tres etapas, Primaria, ESO y
Bachillerato. Con implicaciones también, pues la Administracion puede imponer medidas
correctoras a los centros. No es dificil intuir la relacion entre ambas evaluaciones si
examinamos los puntos de corte: orientadas a la mejora del rendimiento, estas evaluaciones
persiguen seguramente una mejora de resultados que se refrende en las evaluaciones de final
de etapa, como, a qué engafiarnos, en las evaluaciones PISA, observatorio de referencia a

nivel internacional.

Dos apuntes sobre agencias ya sefaladas en el nivel regional. El servicio de Inspeccion,
dependiente ahora de las consejerias de educacién de las administraciones autonémicas, ha
anadido a sus tareas de control otras de asesoramiento, en la linea de mediar, “conducir
acuerdos y consensos entre los actores del sistema educativo” (Grinberg, 2008, 131) [la
cursiva en el original], operando como agencia diseminadora primero y auditora mas tarde, en
colaboracioncon los CEFIRE,de politicas de innovacion. Donde mas se ha reforzado el perfil
de control es en la potestad para evaluar a los centros, especialmente en el proceso que
media entre las evaluaciones diagnosticas y la propuesta de medidas correctoras, ya sean

planes de mejora o contratos-programa.

También los CEFIRE asesoran a los centros y participan en su evaluacion, y en la
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formalizacion de medidas correctoras, coordinados por la Inspeccion. Por otro lado, el nuevo
modelo de formacién (Orden 65/2012, de 26 de Octubre, de la Conselleria de Educacion,
Formacion y Empleo) pone al profesorado a gestionar su cartera de cualificaciones —la “cuenta
formacion”, via aplicacion informatica—, un ejemplo perfecto de tecnologia del yo y de

visibilizacién del desempefio en relacion a recompensas (los sexenios).

Las politicas de innovacién y mejora, disefiadas externamente y monitorizadas en el territorio,
las aplican y gestionan los propios centros, responsables de sus resultados (Aguilar, 2009).
De formato reducido, limitan el coste y multiplican el valor estratégico: permiten fijar la
direccién del cambio y hacen residir la responsabilidad del éxito en los profesores, cuya
implicacion aporta legitimidad. En un contexto de territorializacion, son un elemento activo en
la gestion del sistema. En el curso 2010-2011, la Consejeria de Educacion del Gobierno
Valenciano urgié a los centros a realizar planes de mejora focalizados en los resultados a
tenor de los resultados de las evaluaciones de diagndstico, una medida de corte electoralista,
entonces, que instalé una dinamica en el sistema. Los planes de mejora eran monitorizados
por la Inspeccion, habian de elaborarse en el plazo de un mes desde la comunicacion de los
resultados de las evaluaciones diagnésticas, y estaban orientados fundamentalmente al logro
de las competencias; sujetos a formato, la propia Administracion establecio la documentacion
a aportar y editd6 materiales para la gestion de los planes (herramientas como el ISO 9000 o
el modelo EFQM) que propiciaban la introducciéon de tecnologias de evaluacion y de gestion.
Bajo la apariencia del empowerment, no es dificil detectar una nueva forma de gestionar los
sistemas educativos, “como el resultado de la actuacion de dos tecnologias politicas: las
nuevas formas de gestion empresarial en la educacion y las practicas de gestion de resultados
en la docencia” (Luengo y Saura, 2013, 141). Una tercera tecnologia la constituirian los
sistemas de incentivos econdmicos, puestos en practica, como sefialan los autores, en

Andalucia.

A partir del curso 2013-2014, se impuso un nuevo dispositivo, el Contrato-Programa, devenido
en contenedor de programasdiversos: se ajustan a las condiciones de cada centro,
permitiendo activar paquetes de medida sugeridos por los resultados de las evaluaciones
diagndsticas y las potenciales poblaciones o zonas conflictivas. Son un ejemplo perfecto de
dispositivo que pone el foco en los centros, trasladando la responsabilidad por los resultados

con una practica gerencial, la contractualizacion.

Una cualidad tipica de este estilo de gobierno [empresarial] es el papel crucial que se atribuye al «contrato»

en la redefinicion de las relaciones organizacionales y personales” (Du Gay, 2012, 172).

La Administracién, por mediacion de la Inspeccion, fija objetivos centro a centro con
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categorizaciones previas de situaciones y tipologias de flexibilizaciones curriculares y
organizativas; se crea una Comision de seleccion, evaluacion y seguimiento que implica a los
CEFIRE como a los inspectores y administra una politica de recompensas. Directamente
vinculados a los resultados de las evaluaciones externas y tendentes a la adopcién de
modelos de organizacidn con acento postfordista, esta practica replica la triada para el cambio,
evaluacién, mejora, gestion de calidad (Aguilar, 2006), sujetandola ademés a contrato;
entraron en escena en abril de 2012, y auguran una vinculacién mas estrecha entre centros y
Administracion, que sustituye la reglamentacion por la evaluacion (Barroso, 2006, 32). Los
contratos-programa van camino de convertirse en dispositivos de gobierno en la distancia,
pero suscritos y supervisados en los localmente. Procesos de indole global son gestionados
en el nivel regional/local, la toma de tierra del gobierno en la distancia. En un contexto de
preocupacién por los resultados, la territorializacion deviene una dindmica de gestion del
sistema, un modo de generar anclajes de los dispositivos globales. Agencias de la
Administracion regional o satélites de la misma operan articuladas en la gestién de politicas y

en el tramado de redes de innovacién, calidad, etc.

El grado de implantacién de la légica mercantilista se explica tanto por los procesos de
privatizacion y terciarizacion, mas evidentes, como por el articulado de elementos que expone
a las organizaciones educativas a procesos de escrutinio y visibilidad. Las politicas de
innovacién y formacién son el vehiculo preferente para la difusion y diseminacién de esos
nuevos formatos, como fase previa a su regulacion, que los tornara prescriptivos. El dispositivo
incluye modelos de gestién de calidad, programas de mejora y modelos de (auto)evaluaciéon
(Aguilar, 2006), tecnologiasmicro de (auto)evaluacion de los centros que co-operan con las
tecnologias macro de evaluacion del sistema; introducidas por programas de innovacion,
incorporan un disefio externo sustentado en una autodenominada loégica universal de gestién
de las organizaciones,pero son asumidas e implementadas por los propios profesores. Los
modelos de gestiébn de procedencia empresarial transportan toda una reingenieria que no
implica necesariamente una mayor autonomia. La gestion deviene episteme (Grinberg, 2008,
108), se presenta discursivamente como postburocratica pero, en el marco de sistemas
descentralizados y de los procesos de desregulacion, resulta en la practica tremendamente
reguladora. Un discurso que se despliega, en todo caso, sefialando “las diferencias entre las
normas de conducta organizacional «burocréatica» y «xemprendedora» desde la perspectiva de

los principios emprendedores” [la cursiva es nuestra] (Du Gay, 2012, 139).

En esta esfera encontramos, por tanto, el trasunto de los dispositivos remotos: en
organizaciones a menudo hiperreguladas, aterrizan tecnologias del cambio organizativo que
transportan modelos de gestion importados del &mbito empresarial, producidos por agencias

afines a organismos internacionales o fundaciones del mundo de la empresa en connivencia
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con las Administraciones, en un proceso que en Espafa comenzara hace
aproximadamentedos décadas. Las (auto)evaluaciones y los planes de mejora forman parte
de una doble estrategia: son una manera de responsabilizar a los centros por los resultados
gue obtienen en evaluaciones externas y/o internas y persiguen la introduccion en los centros
de una logica de revision y mejora de los procesos cara a una concepcion empresarial de las
organizaciones, que llegara, en una segunda fase, por la via de los modelos de gestion de
calidad, portadores de las herramientas de evaluacién e ingenieria de procesos que aparecian

a modo de ejemplificaciones en los anteriores.

La implantacion de sistemas de gestion de calidad en los centros de la Comunidad Valenciana
(Orden de 22 de marzo de 2005 de la Conselleria de Educacién, Cultura y Deporte) ha dado
en construir una Red de centros de calidad, con tres niveles de implicacion o desarrollo:
disefiar una politica de calidad y sus indicadores, identificar el modelo de gestién (EFQM, ISO,
etc.) e implantarlo, y elaborar una memoria de autoevaluacion e implantar planes anuales de
mejora. Implica beneficios en forma de recursos o concurrencia a ayudas y programas de

innovacion, o la obtencion del sello de calidad.
Politicas educativas para la redefinicion de las instituciones educativas publicas.

Se dibuja, por tanto, un horizonte donde se conjugan el Estado evaluador y el contexto de
cuasimercado. Es el paradigma del ‘new public management’, que traduce al interior de las
instituciones publicas los modos de gestion empresarial —cf. la tecnificacion del cambio
organizativo— (Barroso, 2005, 94). Los modelos de gestion de calidad son la clave para
introducir en los centros las practicas y las disposiciones que los perfilaran para operar en
contextos de cuasimercado. Otras politicas facilitaran su expansion: el distrito Unico en la
gestion de las otrora zonas escolares, una concepcion de la direccion escolar de corte
empresarial, la presencia de representantes de corporaciones locales y empresas en los
consejos escolares de los centros, los rankings de centros elaborados a partir de herramientas
de evaluacion de calidad, los sellos o premios que pueden engalanar algo mas que la puerta
de los centros —ser mérito o incluso requisito en segun qué convocatorias—, etc. Puede
afirmarse que en nuestro sistema se dan elementos emergentes de la I6gica mercantilista,
gue predica la autonomia en la gestion de los centros pero de acuerdo a idénticos supuestos
y parecidas tecnologias, una homogeneidad que tiene por efecto la produccién de diferencias
entre las organizaciones del sistema: “la gestion mercantil desempefia un papel clave para
producir otros cambios” (Ball, 2001, 78-79). Se trata de “un conjunto de procedimientos a
través de los cuales la visibilidad del poder se economiza” (Grinberg, 2008, 136), con efectos

en términos de conformacién de subjetividad:
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La «subjetividad emprendedora» contemporanea en los lugares de trabajo esta depositando una
responsabilidad  considerable sobre los hombros de los individuos en relacion a su propio progreso
profesional (Du Gay, 2012, 165).
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Resumen:

La sociedad actual se concibe como un sistema complejo en evolucién conformado por subsistemas,
entre ellos el educativo.Concretamente, las organizaciones educativas como integrantes del sistema
educativo han de estar capacitadas y preparadas para llevar a cabo procesos de cambio con el objetivo
de responder y satisfacer las necesidades y demandas de un entorno incierto e inestable La siguiente
investigacién adquiere sentido en el contexto interno de los centros educativos y de aqui se derivan
dos principales focos de atencion. En primer lugar se contempla la necesidad de cambio en las
organizaciones educativas, que acaba traduciéndose y formalizandose mediante proyectos de
innovacion. Y a su vez, se estima la figura del directivo como agente de cambio, tomando como objeto

de estudio el ejercicio del liderazgo directivo de proyectos de innovacion.
Palabras clave:
Liderazgo directivo, proyecto de innovacion, desarrollo organizativo, liderazgo innovador.

1. CONTEXTUALIZACION

El desarrollo educativo intenta estar en sintonia con el desarrollo social y por ello la necesidad
de innovar en los centros educativos. Por consiguiente, se precisa destacar que se entiende
por innovacién como aquella que surge de la deteccién de una necesidad por parte del centro
y que conlleva la planificacion de un conjunto de actuaciones que conducen a la deseada

mejora organizativa (Altopiedi y Murillo, 2010; Gairin y Rodriguez, 2011).

Una vez reconocida la esencia transformadora de las innovaciones educativas y ante el
surgimiento en un centro escolar de una necesidad de cambio, éste tiene el reto de disefiar
proyectos que sostengan y propicien la innovacion. Asi pues, el punto de partida de esta
investigacion es concebir el proyecto de innovacion como el medio que permite la
implementacion del cambio (Montero y Gewerc, 2010; Murillo y krichesky, 2014). Todo
proyecto de innovacion necesita ser liderado por profesionales que actuen como agentes de
cambio, los cuales han de estar capacitados para posibilitar y facilitar el desarrollo del proyecto

innovador. Concretamente, en esta investigacion se centra la atencion en la figura del directivo
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como motor de cambio (Bolivar, Lopez-Yafiez y Murillo, 2013; Rodriguez y Gairin, 2015).

Diversos estudios se han dedicado a valorar qué liderazgo directivo resulta méas apropiado en
los proyectos de innovacion. Por un lado, autores destacan el liderazgo transformacional al
orientarse hacia la consecucion de practicas que implican transformacién respecto una
situacion inicial (Gairin y Mufioz, 2008; Gunter, 2015; Lépez Alfaro, 2010; Maureira, 2006;
Murillo, 2006; Slater, Silva y Antinez, 2014). Y por otro lado, desde la perspectiva del cambio
esta adquiriendo fuerza el liderazgo distribuido entendido como la capacidad, el esfuerzo y la
motivacion del directivo para construir capacidad interna de mejora (Bolivar et al., 2013; Kikis-
Papadakis, 2015; Moretti&Alessandrini, 2015).Ambos estilos de liderazgo no tienen por qué
ser excluyentes entre si, es mas la posible fusiébn de éstos se acercaria a un liderazgo
catalogado por autores como innovador o emprendedor (Slater et al., 2014; Villarroel, Gairin
y Bustamente, 2014). A modo de resumen, se presentan los principales atributos que se le

pueden asociar a los directivos que desarrollan un liderazgoinnovador:

e Valora la necesidad del cambio en el contexto escolar

e Fomenta la reflexion conjunta para generar una vision de futuro compartida

e Propicia, motiva, orienta y sostiene proyectos de innovacion

o Genera las condiciones necesarias para el trabajo colaborativo y el desarrollo
e profesional

e Impulsa la creacién de una comunidad profesional de aprendizaje

e Orienta su funcién directiva hacia la mejora organizativa y profesional

Figura 1: El liderazgo directivo de proyectos de innovacion
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2. DESCRIPCION

El objetivo general que se persigue con la presente investigacion es analizar el liderazgo de
proyectos de innovacion por parte de los directivos en sus correspondientes centros
educativos. Para ello, se precisa identificar las actuaciones y/o estrategias que promueven y
realizan para facilitar el desarrollo del proyecto, analizar las principales resistencias y
obstaculos que se encuentran estos directivos a la hora de liderar y gestionar un proyecto de
innovacioén y por ultimo, identificar sus necesidades de formacion u otras ante el liderazgo y

gestion del proyecto innovador.

La investigacion se desarrolla bajo el paradigma interpretativo y se adopta un enfoque
metodoldgico cualitativo. En concreto, se realiza un estudio de casos multiple a un total de
doce centros escolares de Catalufia (Vallés Occidental) de diferentes etapas educativas
(cuatro de Primaria, cuatro de Secundaria y cuatro de Formaciéon Profesional) con el objetivo
de realizar una comparaciéon tanto intraetapa como interetapas y poder asi encontrar
diferencias y/o similitudes entre etapas. La seleccion de estos doce centros se vincula a la
atencion de casos significativos al desarrollar éstos proyectos de innovacion de referencia y

reconocidos por la administracién educativa como tales.

Las dos principales variables de estudio son el liderazgo directivo y el proyecto de innovacion.
A continuacién, se aporta una definicién propia de ambas en base a la revision de la literatura

especializada en la materia.

e Proyecto de innovacion: Conjunto de procesos y actuaciones planificadas y orientadas a
la transformacién de ideas y practicas educativas con el fin Gltimo de conseguir una mejora
de éstas.

e Liderazgo directivo: Practicas desarrolladas por el directivo para orientar, planificar,
articular y evaluar los procesos institucionales y conducir a los actores de la organizaciéon
hacia una visién y misiébn compartida para el logro de las metas institucionales.

Se considera que para extraer informacién del liderazgo directivo es conveniente realizar una

entrevista semiestructurada en profundidad a los respectivos directivos de los doce centros.La

razon de seleccionar a los directivos como informantes clave radica en el interés del estudio
por analizar sus comportamientos y acciones ante la innovacion. A partir de la entrevista
semiestructurada, validada previamente por jueces expertos en la materia, se puede recopilar
informacion acerca de las actuaciones, experiencias y opiniones del directivo en relacion a su
liderazgo y gestion del proyecto innovador. Esta primera variable del estudio se divide en dos
sub-variables: (a) rol directivo; (b) liderazgo directivo. El rol directivo se concreta en cuatro
principales unidades: el objetivo del directivo, sus actuaciones, las barreras y resistencias que

se encuentra durante el proceso de cambio y las estrategias que aplica para su superacion.
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La eleccién de estas unidades se vincula a la necesidad de analizar por un lado, la vision del
directivo en relacion a su rol dentro del proyecto de innovacién y como ésta se materializa a
través de su conducta, y por otro lado como las anteriores unidades pueden estar
condicionadas por los mecanismos y recursos de los que dispone para el correcto desarrollo
del proceso de cambio. Y el liderazgo directivo queda definido en funcién a las actuaciones y
estrategias que llevan a cabo los directivos orientadas al desarrollo de sus cuatro &mbitos de
intervencion (curricular, organizativo, profesional y comunitario). Por consiguiente, la
entrevista tiene el objetivo de recoger informacion respecto a las anteriores unidades de

analisis en cada una de fases que comprende un proyecto de innovacion.

Respecto a la variable proyecto de innovacién, se realiza un andlisis del correspondiente
proyecto 0 memoria escrita de éste. Concretamente, disponer del proyecto como documento
institucional proporciona informacién sobre la innovacién y a su vez, facilita la comprensién
del andlisis del rol del directivo en dicho proyecto. Esta segunda variable se concreta en siete
unidades de andlisis: la naturalezay elorigen de la innovacion, el modo de introduccion, los
responsables de éste y su liderazgo, los destinarios, la formacion realizada para la preparacion
y capacitacion para el cambio y el sistema deevaluacion utilizado.Por lo tanto, estos dos
instrumentos aportan informacién complementaria pudiéndose retroalimentar, ya que el
proyecto actla de contextualizador a la hora de entender el rol del directivo y la entrevista

permite el conocimiento del desarrollo del proyecto.

Para analizar toda la informacién se realiza un analisis cualitativo en donde se comparan las
unidades de andlisis de las dos variables en los doce centros estudiados. En primer lugar,
tanto para la variable proyecto de innovacién como para el liderazgo directivo se han
construido tres tablas descriptivas- comparativas, diferenciadas por etapas educativas, para
facilitar la visualizacion de cada una de sus unidades de analisis en los correspondientes
centros. Estas tablas cruzan por un lado, los cuatro centros de una misma etapa y por otro
lado, las unidades referidas a la categoria, produciendo asi una comparacion intraetapa.
Seguidamente, para analizar e interpretar los datos recogidos en las tablas se lleva a cabo
una comparacion interetapas con el objetivo de poder encontrar diferencias y/o similitudes
entre etapas. Por lo tanto, el andlisis se compone de dos fases, una primera dedicada a
ordenar la informacion recogida para caracterizar los proyectos y el liderazgo directivo por
cada centro y una segunda fase orientada a deducir posibles modelos de proyectos y perfiles

de liderazgo directivo de innovacion diferenciados por etapas educativas.
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Figura 2: Procedimiento para el andlisis de la informacién
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3. RESULTADOS

Primeramente si se atiendea la variable proyecto de innovacion se comprueba como las
tipologias de proyecto tienden a presentar caracteristicas similares entre centros de una
misma etapa(comparacion intraetapa), pero en cambio al comparar centros de etapas
diferentes las similitudes se desvanecen y se hacen evidentes sus diferencias (comparacion
interetapas). De esta manera, esto demuestra la posibilidad de considerar tendencias de

modelos de proyecto de innovacién por etapas educativas.

Primaria Didacical | Institucional Adicion/ Liderazgo equipo Alumnado Internal Institucionalf
Curmicular Reforzamiento innavador Externa Profesional
Secundaria | Didactical Equipn Adicion/ Liderazgo equipo Alumnado Internal Institucional
Curricular Reforzamiento impulsor Extema
F.P. Institucional Directivo Resfructuracion | Liderazgo equipo Alumnada/ Externa Institucional
impulsor/ Directivo Institucional
Naturaleza Origen Modo Responsable Destinatarios Formacion Evaluacion
ILiderazgo

Tabla 1: Comparativa interetapasde la variable proyecto de innovacion

Una primera apreciacion a destacar es que las diferencias entre etapas es proporcional al
distanciamiento entre las mismas, es decir, el modelo de proyecto de innovacion de un centro
de Primaria se distingue del modelo de un centro de Secundaria, no obstante este primero
difiere en mayor medida respecto al de un centro de Formacion Profesional. Concretamente,
de este andlisis se extrae que los centros de Primaria considerados en este estudio
acostumbran a innovar en un dmbito méas didactico- curricular y, por consecuencia, sus

destinarios es el colectivo de alumnado, lo mismo sucede con los centros de Secundaria, pero
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en cambio las innovaciones en centros de Formacion Profesional tienden a afectar y englobar
a la totalidad del centro. Otro dato a destacar hace referencia al origen del cambio, ya que
mientras los centros de Primaria y Secundaria se mueven en niveles decolectividad, los
centros de Formacion Profesional el cambio en la mayoria de los casos es propuesto a nivel
individual, por ende del directivo del centro. También merecen ser contempladas las
categorias responsables y liderazgo, ya que en los centros de Primaria el mismo colectivo
responsable de la innovacién asume el cargo del liderazgo compartido, en cambio en los
centros de Secundaria no se da esta misma relacién ya que los responsables de innovar no
siempre son a su vez los que ejercen el liderazgo del proyecto. Este mismo hecho sucede en
los centros de Formacién Profesional, pero ademéas en algunos de ellos el liderazgo del

proyecto es asumido exclusivamente por el director del centro.

En el analisis de la variable liderazgo directivose pueden apreciar diferencias significativas y
tendencias entre centros segln su etapa educativa. Cabe destacar la consideracién del
liderazgo directivo de proyectos de innovacion en funcién a tres momentos: (1) Momento inicial
(construccion de la idea de cambio); (2) Momento procesual (Disefio e implementacion de la

innovacion y (3) Momento final (Evaluacion, institucionalizacion y socializacién del proyecto).

Primaria

Comunidad

Frofesional

Comunidad
Frofesional de
Aprendizaje

Colaboracion

comunitaria

Construccion

activa colectiva

Secundaria

Profesionalidad
Individualizada

Coordinacion v
planificacion
colectiva

Informacion
comunitaria

Construccion
activa

F.P.

Frofesionalidad

Individualizada

Comunicacion y
relacién
interpersonal

Colaboracion

comunitaria

Directrices

externas

Desarrollo

Profesional

Desarrolio

Organizativo

Desarrollo

Comunitario

Desarrolio

Curricular

Tabla 2: Comparativa interetapasde la variable liderazgo directivo

Un primer aspecto a subrayar respecto al ambito desarrollo profesional es la evidente
orientacion de los directivos de los centros de Primaria hacia la creacion de las conocidas
comunidades profesionales. Todo y variar en funcion del momento, los directivos suelen
contemplar altos niveles de participacion y colaboracion entre los diferentes miembros de la
institucion educativa durante todo el proceso innovador. En cambio, si se compara este mismo
ambito en las otras dos etapas educativas se observa que si hay consideracion profesional
por parte del directivo, valorando la motivacién y la participacion de los profesionales
encargados de hacer posible la innovacion, pero la tendencia en la mayoria de estos centros

es a acogerse a niveles de profesionalidad individualizada.

“Tener a la gente, es que es lo basico, encontrar a la gente que liderara porque en el fondo tu lideraras

pero quien tirara de verdad del carro y picara la piedra es la gente” (Directora centro Primaria A).
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Focalizando la atencion hacia el desarrollo organizativo, la propension es similar al @mbito
anterior. En los centros de Primaria los directivos realizanmas actuaciones dedicadas a la
generacion de un sentimiento de colectividad entorno a la innovacion mediante espacios y

tiempos para la comunicacién, coordinacién, formacion y evaluacién grupal.

“Las estrategias se aplican y las pensamos de manera colegiada con las estructura que nos dotamos

que es el trabajo del ciclo, el trabajo desde el consejo de estructura de escuela que también hace
una intervencion directa en este sentido. Tenemos una comision que solo trata aspectos del proyecto

(...)” (Director centro Primaria C).

Respecto al tercer ambito desarrollo comunitario, cabe destacar que en las tres etapas
educativas la tendencia en el momento inicial es simplemente a considerar las necesidades
comunitarias, pero a medida que avanza el proyecto el distanciamiento entre etapas se vuelve
a poner de manifiesto. Concretamente, en este caso son los centros de Primaria y Formacion
Profesional donde la figura directiva otorga mayor importancia a la participacién y colaboracién
de la comunidad. A diferencia, en los centros de Secundaria el directivo acostumbra a
manifestar que los niveles de relaciéon con la comunidad se mueven por la esfera de la
informacién. No obstante, cabe mencionar que la colaboracién comunitaria explicita en el
tercer momento en los centros de Primaria y Formacion Profesional es consecuencia de
diferentes fases. En los primeros, la colaboracion tiene lugar en la misma fase de evaluacion,
pero en los centros de Formacion Profesional es mas como resultado a la socializacion de la
innovacion. Y en relacion al desarrollo curricular, los directivos de los centros de Primaria
tienen mas presente la participacion activa colectiva en el segundo y tercer momento de la
innovacién, pero en cambio esta participacion se reduce en los centros de Formacion
Profesional donde mayoritariamente el directivo transmite al equipo innovador las directrices
gue deben seguir. No obstante, en las tres etapas educativas se da una preocupacion inicial
por mejorar la calidad de los aprendizajes del alumnado, todo y que después cada centro

orienta el cambio hacia sus necesidades propias.

Para acabar, considerando las resistencias y obstaculoslos directivos de Primaria contemplan
mas barreras iniciales relacionadas con cuestiones técnicas o econdmicas, en cambio los de
Secundaria y Formacién Profesional hacen frente a resistencias profesionales procesuales. A
su vez, esto guarda relacion con el hecho que las estrategias de los directivos de Primaria son
de naturaleza preventiva de resistencias, de lo contrario la de los directivos de Secundaria y

Formacién Profesional son correctivas.

“(...) no ha habido resistencias, porque no es que yo haya impuesto esto sino que entre todos lo

hemos decidido” (Directora centro Primaria D).
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“Bueno si, porque hubo reticencias y decian que yo queria un centro a mi manera, entonces una
estrategia es demostrarles que sus opiniones no son acertadas” (Director centro Formacion

Profesional D).

Y por ultimo, las necesidades formativas percibidas por los directivos responden a intereses
divergentes, los de Primaria y Secundaria aluden a formacion en liderazgo y los de Formacion

Profesional mencionan el perfeccionar su gestion en el proyecto.

4. CONCLUSIONES Y DISCUSIONES

Tal y como se ha podido comprobar todos los directivos del estudio intervienen de una manera
u otra en el proyecto de innovacion. No obstante, la orientacion de sus actuaciones y
estrategias no siempre siguen la misma direccion. Para comenzar, concibiendo la necesidad
de hacer del directivo un agente de cambio capacitado y motivado para emprender y
desarrollar proyectos de innovacién, a continuacion se exponen las principales conclusiones
que llevan a atribuir a los directivos estudiados los rasgos del agente de cambio (Gairin y
Mufioz, 2008). Respecto a la disposicion de una vision global, la tendencia general es que
todos ellos son conscientes, y asi lo expresan, de saber cudl es la situacién actual de sus
centros, conociendo sus necesidades y la situacion ideal que desean alcanzar. Sin embargo,
parece ser que son los directivos de Primaria y Secundaria los que inciden mas en la

relevancia de la mirada transformacional para mejorar sus centros.

A pesar de que la mayoria de directivos poseen una mirada de futuro global, no todos ellos la
materializan de la misma manera en el proyecto de innovacioén. Es decir, se ha encontrado un
cierto desequilibrio por etapas educativas entre los directivos respecto a sus funciones en sus
dos grandes dimensiones de actuacion, gestion y liderazgo, dentro del proceso de cambio. En
lineas generales, los directivos de todas las etapas procuran que el proyecto esté planificado,
acotado en espacio y tiempo, con profesionales responsables yproporcionan los recursos que
éstos pueden necesitar.El problema se encuentra al indagar si todos ellos también otorgan la
misma importancia al liderazgo, asegurando la consonancia entre ambas dimensiones
durante el proceso de cambio (Bolivar, 2013; Lopez, 2010; Villarroel, et al. 2014).En alusion a
esto, se haya una cierta inclinacion de los directivos de Secundaria y, sobre todo, los de
Formacion Profesional a las tareas de gestion por encima de las de liderazgo. Concretamente,
del andlisis se descubre que las actuaciones de los directivos de Formacién Profesional estan
dirigidas mas a la definicion de objetivos, a la planificacion estratégica y por ultimo a la

obtencién de resultados.
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Otro aspecto que merece ser tratado y respecto al cual también se pueden extraer
conclusiones es el referido al liderazgo distribuido. Concretamente, mediante un andlisis
superficial de las entrevistas realizadas se puede inferir que la gran mayoria de los directivos
valora y aplica esta tipologia de liderazgo. No obstante, una observacion mas rigurosa de sus
respuestas lleva a pensar que el utilizar el mismo concepto, el cual estd muy extendido en los
ultimos afios en el &mbito educativo, no implica que sus préacticas estén en la misma direccion.
Por ello, el liderazgo distribuido se ha de asociar a acciones de empoderamiento profesional
encaminadas a la construccion de comunidades profesionales de aprendizaje (Alvarez, 2010;
Gunter, 2015, Lépez-Yafez y Lavié, 2010, entre otros). Por lo tanto, a partir del exhaustivo
analisis realizado y de su interpretacion serian los directivos de Primaria los que realmente
adoptan este liderazgo. Es mas, una caracteristica propia encontrada en sus liderazgos es la
participacion activa de éstos en el proyecto de innovacion, a diferencia de los directivos de
Secundaria y Formacion Profesional que sus niveles de participacion en la fase de
implementacién son bastantes reducidos. Ademas, siguiendo en esta linea de interés se
puede acabar de deducir que posiblemente el liderazgo de los directivos de los centros de
Formacion Profesional estd mas proximo a la delegacion de tareas y responsabilidades al

equipo innovador y no tanto a lo que implica la distribucion de su liderazgo.

En definitiva, los liderazgos directivos de proyectos de innovaciéon encontrados en este estudio
tienden a diferir entre las diferentes tipologias de centro educativo, encontrando una transicién
gradual de Primaria a Formacion Profesional. Por un lado, el liderazgo en los centros de
Primaria se ha considerado como innovador al estar contextualizado en una cultura
innovadora orientada al desarrollo organizativo. Y por otro lado, en el extremo opuesto se
haya el liderazgo delegado de los directivos de Formacién Profesional que impulsa el cambio

focal ubicado en una cultura individualista.

5. APORTACIONES

Se ha considerado oportuno dedicar un ultimo apartado a presentar propuestas de mejora en
funcibn a los cuatro ambitos de actuacion del directivo en un proceso de cambio.
Concretamente, a partir del andlisis comparativo se han podido detectar un conjunto de
debilidades y necesidades en las tres etapas educativas en relacion a las respectivas
variables de estudio. Por este motivo, se han priorizado en cada etapa dos de estas
necesidades para convertirlas en ejes de actuaciéon y asi proponer mejoras respecto la
situacion actual. Concretamente, los criterios para seleccionar las necesidades finales en cada
etapa han sido en base a cuales dos &mbitos de los cuatro analizados (desarrollo profesional,
desarrollo organizativo, desarrollo comunitario y desarrollo curricular) y en qué momento de

éstos el directivo pone en practica menos actuaciones y/o estrategias.




CIOIE 2016

Los dos ambitos de liderazgo para el cambio en los centros de Primaria donde se han
detectado mas necesidades han sido el desarrollo organizativo en el momento final y el
desarrollo comunitario en el momento inicial. Respecto, al primer ambito priorizado posibles
estrategias que podria aplicar el directivo para mejorar la situacion, y asi superar las
resistencias profesionales, serian el garantizar espacios y tiempos para el debate, la reflexion
y la evaluacion conjunta tanto acerca del éxito del proyecto, como sobre la satisfaccion
profesional o incluso para valorar las funciones y responsabilidades del equipo innovador. Y
por lo que hace al ambito comunitario, posiblemente el hecho que el directivo sensibilice
también a partir de charlas y encuentros a toda la comunidad educativa podra asegurar la
implicacion y el empoderamiento de ésta a lo largo del proyecto, y a su vez prevenir las

resistencias comunitarias.

En el caso del liderazgo para el cambio en los centros de Secundaria se ha decidido priorizar
los mismos ambitos de desarrollo que en los centros de Primaria. Por un lado, el directivo
necesitaria dar mas importancia a generar las condiciones organizativas adecuadas para el
intercambio de opiniones, valoraciones y reflexiones para evaluar de manera colectiva el
proyecto de innovacion. Y por otro lado, se ha detectado que tanto en el momento inicial como
procesual el desarrollo comunitario se encuentra en una situaciéon mejorable. No obstante,
poniendo la atencion en las estrategias orientadas a la sensibilizacién y al empoderamiento

de todos los agentes se podria incidir a su vez en el momento procesual y final.

El desarrollo profesional y organizativo han sido los ambitos que muestran mas debilidades
respecto a la actuacion directiva en los centros de Formacion Profesional, sobre todo en la
fase inicial. Para comenzar, no Unicamente los directivos deberian empoderar y compartir la
necesidad del cambio con un reducido equipo impulsor, sino que haria falta una toma de
decisiones compartida acerca del cambio. Es decir, relacionandolo con el desarrollo
organizativo se deberia incrementar los esfuerzos por parte del directivo para proporcionar
mas alla de los recursos, condiciones que promuevan un clima flexible de confianza y de
apoyo donde todos los profesionales puedan aportar su vision acerca de las necesidades
tanto del centro como personales.

Ciertas limitaciones del estudio actual deben ser reconocidas ya que éstas proporcionan una
base para la continuidad de éste. En primer lugar, a pesar de considerar los directivos como
informantes principales seria conveniente recoger la opinién de los agentes implicados en la
innovacion para contrastar la informacién ya disponible. Otro aspecto sobre el cual incidir es
la posibilidad de realizar un grupo focal con los equipos innovadores para la observacion de
las dindmicas internas que pueden influir en el desarrollo del proyecto y del liderazgo directivo.

Asi pues, no se descarta la posibilidad de seguir el estudio con el objetivo de hacer posible la
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triangulacion de instrumentos y de informantes.
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Resumen

La evaluacion es, junto a la formacion y la investigacion, una de las estrategias para la consolidacion
de los proyectos de comunidades de aprendizaje. La red de escuelas comunidades de aprendizaje fue
creada en Andalucia a partir de la Orden de 8 de junio de 2012 y los centros que pertenecen a dicha
red han de valorar los progresos conseguidos al cuarto curso de haber iniciado el proyecto.

En esta comunicacion presentamos un marco para la evaluacion de estos proyectos, definiendo un
modelo en sintonia con los principios del aprendizaje dialégico y, dado que se concibe como un proceso
de investigacion evaluativa, con los fundamentos de la metodologia comunicativa critica (Gémez y Diaz
Palomar, 2009). Es una propuesta de evaluacién que se realiza a demanda de uno de los centros
comunidad de aprendizaje de Cérdoba, dentro de las actividades de colaboracion interinstitucional que
venimos realizando con este proyecto. La finalidad es realizar una evaluacion del proceso seguido por
la comunidad de aprendizaje durante los cuatro primeros cursos de su puesta en marcha, analizando
los avances desde la perspectiva transformadora, identificando las barreras que han impedido dicho
proceso transformador e incorporando las voces que participan en la comunidad de aprendizaje:

familiares, profesorado, alumnado y voluntariado, etc.

Palabras clave:

Investigacion evaluativa, comunidades de aprendizaje, cooperacion interinstitucional.

1. Contextualizacidon

El proyecto de comunidades de aprendizaje supone un proceso de transformacion social y
cultural de un centro educativo y su entorno, fundamentado en actuaciones educativas de
éxito (Includ-Ed Consortium, 2011). Es un modelo que tiene en cuenta las aportaciones que
la comunidad cientifica internacional considera como factores esenciales para el aprendizaje

en la sociedad actual: las interacciones y la participacion de la comunidad (CREA, 2013).

Las comunidades de aprendizaje han sido impulsadas en el Estado Espariol por el Centro de
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Investigacién en Teoria y Practicas superadoras de Desigualdad (CREA) de la Universidad de
Barcelona. Desde mediados de los afios hoventa del siglo pasado, CREA realiza una labor de
asesoramiento a los centros educativos que quieren realizar su transformacion, siendo en la
actualidad mas de 200 los que estan funcionando en el estado espariol bajo este modelo®. En
algunas comunidades autbnomas, como es el caso de Andalucia, el proyecto cuenta con el
respaldo de la Administracion, estableciendo los procedimientos y requisitos que deben
considerar los centros para ser reconocidos como Comunidades de Aprendizaje (Junta de
Andalucia, 2012).

La transformacién de un centro educativo en comunidad de aprendizaje implica el compromiso
de las personas y sectores que forman parte del mismo. Es un proceso que se lleva a cabo
en varias fases, en las que la comunidad debe realizar una serie de actuaciones encaminadas

a la transformacion.

El modelo de organizacion del centro debe estar en consonancia con los principios en los que

se fundamentan. Asi, se configura un modelo de organizacion que considera:

- La gestibn democratica y horizontal, basada en el dialogo igualitario, en la que

predomina el consenso en lugar de las votaciones

- Basado en la participacion de toda la comunidad en todos los espacios y en todas las

actuaciones

- Flexible en las estructuras, siempre al servicio de las decisiones de toda la comunidad
(CREA, 2013).

La evaluacion del proyecto de comunidades de aprendizaje, por tanto, tiene que asumir un
modelo en sintonia con su filosofia, los principios del aprendizaje dialdgico y, puesto que es
un proceso de investigacion evaluativa, los fundamentos de la metodologia comunicativa

critica (Gomez y Diaz-Palomar, 2009).

Es el denominado modelo Dial6gico y Democrético de Evaluacién (DDE), que se sustenta en

una serie de principios orientadores (CREA, 2015):

1) Es una evaluacion abierta y plural, que incorpora el dialogo entorno a las necesarias
mejoras de resultados en todas las evaluaciones que a lo largo de vida haya de pasar todo el

alumnado.

2) Etica y proactiva en la deteccion de las discriminaciones existentes y las actuaciones que

5 Datos disponibles en http://utopiadream.info/ca/
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se estan llevando a cabo para superarlas.

3) Transparente, en la que el alumnado, las familias y la ciudadania tienen derecho a conocer

todos los aspectos de la evaluacién de sus centros educativos.

4) Colectiva, grupal e individual. Junto a la evaluacién colectiva del conjunto del centro la
Evaluacién Dial6gica y Democratica refuerza las mejoras de resultados de cada individuo,
incluyendo al alumnado de necesidades especificas de apoyo educativo y pone a tiempo los
medios si hay riesgo de que alguno no lo logre. También analiza si hay grupos que estan
discriminados porque su objetivo es la igualdad de resultados y no solo la igualdad de

oportunidades.

5) Transformadora. Ademas de la mejora del centro, del profesorado, de cada grupo y de cada
estudiante, conviene evaluar las mejoras logradas en profesorado, familiares y la comunidad,

incluyendo la transformacion del contexto.

2. Descripcion de la aportacion

Se han tomado como base para el desarrollo de esta propuesta los requisitos de la
investigacion evaluativa, cuya finalidad no es otra que valorar la calidad de un programa
educativo, y hemos asumido como propias las fases de este modelo de trabajo (Fernandez
Ballesteros, 2014) con el fin de advertir cual es el impacto del Proyecto Comunidades de
Aprendizaje en Andalucia para, de este modo, redefinir y optimizar en base a evidencias los

elementos constitutivos que lo configuran y los objetivos especificos para los que fue disefiado.

Los procesos de investigacion evaluativa, en este caso desde una perspectiva dialdgica,
requieren ciertas condiciones y presupuestos que aunen la riqueza y complejidad de la
dialogicidad, tal y como la enunciaba Freire (2008), con la eficacia en pro de la mejora de los
programas educativos evaluados. Esto requiere, en primer lugar, la necesaria adecuacion de
la cultura de las instituciones participantes para transitar del modelo burocratizador a un
modelo basado en el dialogo igualitario. Para ello es necesario tener en cuenta que el dialogo
igualitario se practica siempre y cuando se pongan en marcha estrategias que respalden a los
grupos histéricamente excluidos en la toma de decisiones, como son los familiares. Ello
implica la conciliacién de tiempos y espacios. Para favorecer la participacion es necesario,

asimismo, un analisis y compromiso solidario con los agentes de la comunidad educativa.

Durante el curso 2015/2016 la comunidad de aprendizaje CEIP Albolafia de Cdrdoba debia
revisar los avances conseguidos en la transformacion del centro, dado que, segun la

normativa aludida, en el cuarto curso de su aprobacién se deben evaluar estos progresos,




CIOIE 2016

presentandolos a la Consejeria de Educacion para, en su caso, revalidar su permanencia en
la Red Andaluza de Comunidades de Aprendizaje. A partir de la iniciativa de la escuela el Aula
de Mejora Educativa de la Universidad de Coérdoba, cuyos componentes participan de la Sub-
red Andaluza Universitaria de Comunidades de Aprendizaje (SAUCA) inicié un proceso de
trabajo para definir una propuesta de evaluacion acorde con los principios de la evaluacion

dialégica y democratica.

El grupo de trabajo de AME, teniendo en cuenta las bases cientificas y los procesos de
transformacion del proyecto de comunidades de aprendizaje ha definido una serie de

dimensiones y subdimensiones y sus correspondientes indicadores.

La propuesta elaborada ha sido sometida a discusion en la Comision Provincial de
Comunidades de Aprendizaje de Cérdoba. En dicha comisién se encuentran representadas
las escuelas, los centros de formacién del profesorado, el servicio de inspeccién educativa, el

voluntariado y la universidad.

Tras el andlisis de la propuesta, ésta ha sido trasladada para ser estudiada y realizar
aportaciones en cada una de las escuelas, habiéndose acordado que el proceso se realizaria
en dos fases. En la primera, objeto de esta comunicacion, se analiz6 la validez de las
dimensiones de la evaluacion que se han propuesto, las descripciones de las mismas y las
sub-dimensiones que incorporan. En la segunda se estudiaran y definiran los indicadores de

evaluacion, los instrumentos y los agentes implicados en la evaluacion.

3. Resultados

En este apartado presentamos las dimensiones seleccionadas para evaluar los procesos de
transformacién del proyecto de comunidades de aprendizaje y en cada una de ellas se realiza

una descripcion de las mismas, relacionandolas con las subdimensiones que incluyen.
Dimension 1: Impacto del programa

Tras un periodo de cuatro cursos escolares en procesos de cambio y mejora de la escuela es
importante recoger evidencias del impacto que las transformaciones realizadas han tenido en

los participantes en la comunidad.

Aportar evidencias de la transformacién realizada es un aspecto fundamental que podemos
agrupar en subdimensiones como el grado de satisfaccion de los y las participantes, la
consecucion de los suefios planteados, la progresion de los resultados escolares, tomando
como referencias las evaluaciones externas e internas realizadas, la percepcion que de la

escuela se tiene en el entorno cercano (barrio, localidad), etc.
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Dimension 2: Organizacion de la escuela y modelo de gestion

Esta dimension hace referencia a la estructura organizativa que se plantea desde el modelo
de comunidades de aprendizaje, asi como también a los procesos organizativos que conlleva

su puesta en marcha y funcionamiento.

En esta linea, se consideran como subdimensiones de trabajo las comisiones creadas y
eficacia en la consecucion de las metas asi como el funcionamiento interno de las mismas
haciendo referencia a la periodicidad de las reuniones, la recogida de acuerdos y el
seguimiento de los mismos, la participacién de diferentes sectores en las comisiones y la
adecuacion de las mismas a las prioridades establecidas por la comunidad, asi mismo, se
tendrd en cuenta el funcionamiento del Claustro y del Consejo Escolar desde un enfoque
dialégico y el papel del equipo directivo en la dinamizacién de la comunidad (Antinez, 2011;
Redondo-Sama, 2015).

Dimension 3: Participacion de familiares y de la comunidad

La participacion de la comunidad es un factor clave de transformacion pues influye de forma
directa en los procesos transformadores tanto personales como institucionales (participacion
en la toma de decisiones o en los procesos educativos). La investigacion ha demostrado que
los modelos de participacion de familiares (INCLUDED, 2011) del tipo decisorio, evaluativo o
educativo se relacionan con la mejora de los resultados escolares y con el éxito educativo.
Los modelos de participacion a conseguir en las Comunidades de Aprendizaje son estos tres.
En esta dimension analizaremos el progreso conseguido en la participacion de familiares,
voluntariado, profesorado, alumnado y entidades sociales en las dinamicas que el proyecto

de transformacién ha generado.
Dimension 4: Aplicacion de las Actuaciones de Exito Educativo

Uno de los factores prioritarios que intervienen en la transformacién del centro educativo para
conseguir una educacion de calidad basada en la equidad, tal y como demuestran las
investigaciones de alto impacto en la comunidad cientifica, es la aplicacién de las Actuaciones
de Exito Educativo (AEE) (Sampé, Arandia y Elboj, 2012). Por tanto, en la evaluacion de este
cuatrienio, es importante valorar las AEE que han sido puestas en marcha (Grupos
Interactivos, Tertulias Dial6gicas, Biblioteca Tutorizada y Formacion de Familiares), con qué

intensidad y con qué rigurosidad de acuerdo con las bases cientificas.

En este caso los instrumentos pueden ser variados, pero lo que conviene destacar es la

presencia, la participacion y, sobre todo el progreso de su implantacion.

Dimension 5: Modelo de relacion, prevencidn de conflictos y convivencia
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Este modelo de prevencién y resolucién de conflictos se fundamenta en el dialogo como
herramienta que permite superar las desigualdades (Vargas y Flecha, 2000). En el tratamiento
del conflicto toma protagonismo el consenso entre todas las partes implicadas, especialmente
el alumnado, sobre las normas de convivencia, generando un didlogo compartido por toda la

comunidad en todo el proceso normativo (ética procedimental).

Este tipo de modelo permite una mejora cualitativa de la convivencia tanto en los centros como
en toda la comunidad educativa. Generar espacios de diadlogo previene los conflictos. Para
ello es necesaria la implicaciéon de toda la comunidad, para que todas las opiniones sean
escuchadas y consideradas cuando se trata de establecer las causas y origenes de los

conflictos y en la solucion de estos, mientras el conflicto todavia es latente.

Para evaluar esta dimension tendremos presentes como subdimensiones la existencia del
Modelo Dialégico de Prevencion y Resolucion de Conflictos, la generacion de normas y
acuerdos consensuados por la comunidad, el grado de participacion de la comunidad en la
prevencion y resolucion de conflictos y la evolucién de los conflictos detectados en los cuatro

cursos escolares.
Dimension 6: Formacién del profesorado

Es importante valorar los procesos de formacion del profesorado puestos en marcha, pues
influyen directamente con la calidad del proyecto y la consolidacion de avances en la
implantacion de AEE. Igualmente, la formacién tiene un cierto impacto en la red de escuelas
CdA 'y en la difusién de la propuesta en contextos diferentes al del propio centro educativo
(Puigvert y Santacruz, 2006).

Aspectos a tener en cuenta:

1. Trayectoria formativa de la comunidad educativa en cada una de las fases:

actuaciones generadas para formacion del profesorado.

2. Participacion del profesorado en Proyectos de Innovacion, Investigacion Educativa,
elaboracion de materiales curriculares relacionados con las Comunidades de

Aprendizaje.
3. Participacion del centro en redes colaborativas de Comunidades de Aprendizaje.

4. Participacion de miembros de la comunidad educativa en actividades formativas como

ponentes.
5. Otras gque se estimen relevantes.

Por ello, las subdimensiones que guiaran la evaluacién del proceso de las Comunidades de
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Aprendizaje haran referencia a las acciones formativas generadas, el modelo formativo, el
namero y porcentaje de docentes que participan en las diferentes acciones puestas en marcha

a lo largo de los cuatro cursos y la calidad de la participacion

4. Conclusiones

La experiencia descrita define un modo de colaboracién de la universidad, concretamente el
Aula de Mejora Educativa de la Universidad de Cordoba y la Sub-Red Andaluza Universitaria
de Comunidades de Aprendizaje, con las escuelas que son Comunidades de Aprendizaje en
la provincia de Cérdoba (Espafia), poniendo en practica un modelo de colaboracion que
profundiza en la dialogicidad e igualitarismo entre ambas. En esta ocasion, las escuelas han
demandado al equipo universitario estrategias para la evaluacién del impacto del proyecto de
Comunidades de Aprendizaje puesto en marcha por la propia escuela al amparo de la
convocatoria publica (Junta de Andalucia, 2012) y que tras el periodo establecido de cuatro
cursos escolares ha de presentar sus avances a la comunidad educativa para que, en caso

de que asi se estime, se presente su renovacion para otro cuatrienio.

Este proceso basado en la dialogicidad se ha circunscrito al Modelo Dialégico y Democratico
de Evaluaciéon (CREA, 2015), lo que supone la necesaria cooperacion entre diferentes
instituciones buscando un dialogo igualitario alejado del tradicional rol de experto de la
academia.

Hay que indicar que la segunda fase de trabajo para la definicion del modelo de
autoevaluacién se realizara en los primeros meses del curso 2016/2017 con la intencion de

que la propuesta completa pueda utilizarse durante ese curso.

Desde nuestra perspectiva destacamos que la propuesta elaborada ha tenido una acogida
positiva en distintos foros que estan profundizando en la evaluacion de los proyectos de

comunidades de aprendizaje en Andalucia.
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Contextualizacion

En la Universidad Autonoma de Baja California, se encuentra en el noroeste de México, y
dentro de ella encontramos a la Facultad de Ciencias Humanas en la que se realizo una
investigacion sobre los tipos de evaluacién que utiliza el docente dentro de los procesos de
ensefianza-aprendizaje en los que participa, es importante analizar la correspondencia entre
el modelo educativo institucional, el modelo pedagdgico que emplea el docente y modelo de

evaluacién que emplea el docente

Descripcién de la aportacion
Evaluacién del aprendizaje

Tradicionalmente se ha concebido a la evaluacion del aprendizaje en relacién a la evaluacion
del rendimiento del aprendizaje logrado por el alumno, la cual puede tener como finalidad la
realizacion de un diagnéstico, definicibn de los objetivos y verificar si se lograron. Se
considera como un proceso que sirve de fundamento al proceso de ensefianza aprendizaje,
gue nos permitird determinar hasta qué punto los alumnos alcanzan los objetivos planteados.
Por lo anterior, la evaluacion de acuerdo con Saavedra (2004) debe cumplir cinco etapas
principales: determinar lo que queremos evaluar, definirlo en términos de comportamiento,
seleccionar situaciones adecuadas para la observacion de los resultados, registro y resumen
de los datos recogidos. Se debe aclarar que no solo se debe considerar el cambio de conducta,
sino el crecimiento intelectual, la adquisicion de destrezas y habilidades, el desarrollo mental

del alumno en el dominio del programa.

En la actualidad no es suficiente que el maestro tenga un amplio conocimiento sobre la
asignatura que impartira, sino la capacidades que debe tener ademas para lograr que los

alumnos aprendan los contenidos de su asignatura. Esto nos lleva a la conceptualizacion de
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Aprendizaje (Gonzalez, 2001) como el proceso de adquisicion cognoscitiva que explica, el
enriqguecimiento y transformacion de las estructuras internas, de las potencialidades del
individuo para comprender y actuar sobre su entorno, de los niveles de desarrollo que
contienen grados especificos de potencialidad en general, se entiende como el cambio de
conducta que se produce en los alumnos. Es importante por ello que el maestro identifique
como aprende el alumno, que procesos internos lo llevan al aprendizaje significativo y que
puede hacer el maestro para lograr este tipo de aprendizajes; ya que en la educacién actual

no se debe conformar con un aprendizaje memoristico.

Después de acercarnos a la conceptualizacion del aprendizaje corresponde ahora a
Evaluacién educativa, se concibe como un proceso dirigido a comprobar el grado de eficacia
y calidad de todos los elementos que convergen en la realizacién del hecho educativo, para
valorar dicho grado frente a pardmetros de referencia y decidir qué hacer respecto a este
(Giuseppad’Aostino de Cersosimo, 2007).

Lo importante de la evaluacion del aprendizaje es que permita mejorar la practica docente en
cuanto a la seleccién, disefio y construccién de evaluaciones que extiendan el aprendizaje de

los estudiantes (Castafieda, 2006).

La evaluacién del aprendizaje se ha convertido en una tematica abordada durante las
tltimas dos décadas, donde se preocupan por lo mas novedoso para lograr una evaluacion
del aprendizaje con calidad, se han generado reformas educativas que se desvian en
cuestiones administrativas olvidando el punto central, el académico, en el que no debe ser
tampoco la preocupacién la introduccion del uso de tecnologias, sino como realizar una
evaluacién que nos permita valorar el aprendizaje del alumno y el papel de todos los
participes en el proceso de ensefianza aprendizaje para mejorar el logro de los fines
planteados. Es importante un cambio en la concepcién de la evaluacién del aprendizaje no
verlo como un proceso aislado sino articulado en el proceso de ensefianza-aprendizaje
(Medina &Verdejo: 2001).

De acuerdo con Pérez (2009) se debe dar un salto cualitativo en la evaluacion pasar de la
evaluacion de los aprendizajes a la evaluacion para los aprendizajes y a la evaluacion como
aprendizaje, lograr pasar de un requisito de control y clasificacion a una evaluacion como
instrumento de aprendizaje. La evaluacion educativa debe involucrar a todos los participantes
del proceso de ensefianza aprendizaje, para que su retroalimentacion sirva para favorecer y
mejorar el aprendizaje de los alumnos. Para lograr pasar de lo cuantitativo a lo cualitativo se
debe pasar de la evaluacion de los aprendizajes a la evaluacion para los aprendizajes y a la
evaluacion como aprendizaje, es decir, de un requisito de control y clasificacion a un

instrumento de aprendizaje.
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Desafortunadamente en la actualidad parece ser que las cosas no mejoran en este tema, ya
gue muchos profesores no utilizan la diversidad de formas para la evaluacion, y sélo evalian
en un unico momento, regularmente al finalizar el periodo de clase o de acuerdo al calendario
de examenes ordinarios finales —sin mencionar el tipo de preguntas o examen— limitando la
evaluacién a una sola oportunidad, y hasta en algunos casos se evalla en equipo con la idea
de fomentar el trabajo grupal —sobre todo cuando los grupos son de méas de 25 alumnos—

aungue la nota se otorgue de manera individual, porque asi lo establece la normatividad.

Por otro lado cuando se trata de asignaturas con practicas, se evalla la practica de
acuerdo a las evidencias presentadas (bitacora de visitas, supervision de las practicas,
entrega de reportes) mas que considerar un examen escrito. Es decir se sigue
evaluando a los alumnos de acuerdo a la experiencia y conocimiento del tema de
evaluacién, mas no es seguro que se evalle de acuerdo a la manera de ensefar.
Finalmente, existen muchos factores que determinan qué y cémo evaluar, por ejemplo,
ya una vez que se tienen los resultados, hay que seguir un trdmite administrativo,
llenar formatos y entregar a quien corresponda, lo que a veces provoca pensar de
manera detenida sobre como hay que evaluar, ademas de entregar los resultados en
una fecha y hora propuesta por las autoridades de la escuela o centro educativo, lo
gue trae como consecuencia el uso de formas de evaluacidon que eviten el cansancio
o fatiga, para asi aprovechar mejor el tiempo. Entonces, pasa a segundo término si
la manera de ensefiar fue en base a un modelo educativo determinado y si el
aprendizaje del alumno fue significativo, es decir si este tiene una evolucion, si el
alumno mejora o logra adecuadamente la competencia y si las formas o estrategias

de ensefilanza son las adecuadas.

Resultados:
Se realizaron entrevista a 22 docentes de la Licenciatura en Ciencias de la Educacion de los

cuales 2 poseen licenciatura, 7 con maestria y 13 doctorado.

Dentro de las preguntas realizadas fueron interesantes las respuestas que obtuvimos respecto

a su opinién sobre la evaluacion del aprendizaje en la educacion superior

Los docentes que tienen estudios de licenciatura opinan: que se requiere cambiar el concepto

de evaluacion ya que generalmente se centra en examenes escritos y/o formatos tradicionales.

Consideramos que la evaluacién son los juicios de valores que el profesor va realizando antes,
durante y posteriormente al proceso de ensefianza aprendizaje y que inicia en todos los

factores y actores del hecho educativo con la finalidad de mejorar el aprendizaje, controlar
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y monitorear el desarrollo de habilidades, conocimientos y actitudes.

Es interesante encontrar una respuesta de una persona que tiene 11 afios de experiencia
docente y que nos mencione que se requiere superar los formatos tradicionales de la
evaluacién y un docente con 46 afios de experiencia con un concepto muy complejo de la
evaluacién donde implica a todos los procesos de ensefianza aprendizaje, durante todo el

proceso y no solo centrado en conocimientos.

Sera importante realizar apoyos a los docentes para fortalecer sus conocimientos respecto a
la evaluacion y no esperar que pasen casi 50 afios de experiencia para que logren tener claro

el papel de la evaluacién en su quehacer docente.
Los docentes que tienen estudios de maestria consideran que:

La evaluacién del aprendizaje es un area muy importante tanto en educacién superior como
en todos los niveles ya que provee informacién esencial sobre el avance del estudiante.
Constituye ademas una retroalimentacién sobre los diferentes elementos que participan en el

proceso de ensefianza aprendizaje.

Consideramos que la evaluacién en educacién superior ha avanzado mucho y aunque existe
un predominio de la evaluacion, tanto formativa como sumativa, que se basa en evidencias
de desempefio con respecto a las competencias, aln persisten practicas evaluativas
tradicionales que solo buscan mas que evaluar solo medir la cantidad de aprendizajes
logrados en los alumnos.Es una herramienta indispensable para determinar el grado de
avance y aprendizaje de los estudiantes ante la competencias delimitadas para cada
programa de unidad de aprendizaje (conocimientos, habilidades, destrezas, valores y

actitudes).

Como una actividad continla y sistematica la cual tiene como objetivo recoger informacion
sobre el proceso E-Ay dentro de él, los programas, las técnicas de aprendizaje, los recursos,
los métodos y todos los elementos del proceso. El cual servira de gran ayuda para elevar la
calidad del aprendizaje y aumentar el rendimiento de los alumnos. La evaluacién es
fundamental del PEA, es util desde el inicio del proceso, lo interesante es cémo la aplicamos,

cuando y donde durante el proceso educativo.

La evaluacion es la guia y fundamento de la practica del docente como resultados de su
planeacion, estrategias y exploraciones o evaluaciones aplicadas a un grupo de estudiantes,
gue pueden dar respuesta a la orientacion o intencion del cumplimiento de los objetivos y/o

competencias a desarrollar en ellos.

La evaluacién no solamente nos indica el conocimiento, es algo mas alla, dentro del
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aprendizaje esta la competencia de trabajo en equipo, colaboracién, participacion, la
aplicacion de valores dentro del proceso de aprendizaje, es algo mas que nos aporta su

cualidad para cada rubro a calificar o valorar en el proceso de aprendizaje.

La evaluacion del aprendizaje es la oportunidad que tenemos los docentes para mejorar e
implementar mejores procesos innovadores que logren la competencia y aprendizajes
esperados en los estudiantes.

Consideramos que evaluar el aprendizaje permite corroborar si el alumno se esta apropiando
de informacién y esta desarrollando las habilidades que se desean. Deber ser objetiva y

permanente.

Es una situacion didactica que engloba todo el proceso de aprendizaje, la cual interviene el
alumno-profesor. Suele evaluarse para medir o determinar las causas o dificultades en los
aprendizajes. La evaluacién del aprendizaje debe ser una actividad sistemética y continua que

ayude a mejorar la calidad del aprendizaje, por ende el rendimiento académico de los alumnos.

Se observa en estas opiniones un cambio respecto a los docentes con licenciatura, reconocen
la importancia que tiene la evaluaciéon en el proceso, pero que desafortunadamente siguen

presentandose las préacticas tradicionales centradas en la medicién de conocimientos.
Los docentes que tienen estudios de doctorado comentaron que:

Tiene libertad de catedra el docente, esto hace que la evaluacién sea abierta a lo que la

materia en cuestion requiera. Todo basado en el reglamento institucional.

Consideramos que aun falta camino por recorrer en este tema. Al pertenecer a un sistema
como el nuestro donde otorgamos nameros a la calificacion en ocasiones nos olvidamos de
los aprendizajes significativos dificiles de medir, el impacto de los aprendizajes es distinto en

cada estudiante, es un tema interesante pero complejo.

Asimismo la evaluacion ha sido poco evaluativa de un modelo a otro sigue plantedndose como
un proceso que independientemente del modelo, lo tradicional continua predominando. La
evaluacién es un proceso de medicion, acompafiamiento y ajuste permanente del proceso
educativo, este proceso es una herramienta fundamental para abordar tres retos:la

academia, lo laboral y la cotidianidad .

La evaluacion del aprendizaje en la educacion superior nos apoya para conocer el
aprovechamiento de los aprendizajes de los estudiantes utilizando diferentes formas para

poder obtener los resultados.

Debe ser un proceso retroalimentador que sirva para mejorar el proceso de ensefianza
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aprendizaje, no solo un proceso de medicion que arroje calificacién y debe estar presente al

inicio, durante y al finalizar el proceso.

Se ha avanzando ya que en la mayoria de las evaluaciones que realizamos los maestros en

la Facultad no se basan Unicamente en examenes de opcién multiple.

Es dificil opinar acerca de como se evallan los aprendizaje en la educacién superior, en el
caso de la UABC, cada carrera tiene sus formas de evaluar, en Ciencias Humanas considero
gue la evaluacion de los aprendizajes no son lo complejo que deberia ser, se debe exigir mas
a los estudiantes y cumplir con los niveles de complejidad que se establecen en el plan de

estudios.

Hace falta que los profesores reconozcamos mas el papel estratégico que tiene la evaluacion
para mejorar el aprendizaje y el resto de procesos educativos, tener claridad sobre eso nos

llevaria a prepararnos mas en su estudio y sobre todo en su practica.

El tema de la evaluacién es muy complejo puesto que muchas veces los maestros no sabemos
para qué evaluamos, si es solamente para dar una calificacion o para ver si los alumnos
aprendieron, la simulacién en la educacion y en la evaluacion es una constante;
especialmente en estos momentos debe existir un abanico de estrategias y opciones para
evaluar a los alumnos, a fin de asegurarse que ellos se apropian de la mejor manera de los

aprendizajes y al mismo tiempo rescatar todas sus habilidades y potencialidades.

Existe mucha incongruencia entre los perfiles de formacién y los productos, habilidades y

conocimientos requeridos.

Creo que pasa por modas, a veces se centra mas en la eficacia y no eficiencia, lo relaciono

mas con indicadores que con evaluacién de procesos

Que debe de ser un proceso permanente que pueda lograr dos propésitos: Evidenciar el
aprendizaje logrado para el docente asi como para el estudiante y retroalimentar los procesos
de ensefanza para la incorporacion de mejorar y la disociacion de dificultades o problema en

el proceso.

Se reconoce por estos docentes que la evaluacion es un proceso complejo que esta limitada
por reglamentos institucionales donde la calificacion es un elemento importante para la
obtencién de las acreditaciones ante la sociedad. Dependiendo de la carrera donde se imparta
la docencia los criterios de evaluacién cambia, pero no se debe olvidar que se realiza un
esfuerzo educativo en funcién de un plan de estudios que pretende lograr competencias y
estas son las que deben guiar tanto el proceso de ensefianza aprendizaje como los procesos

de evaluacion.
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En cuanto a la pregunta realizada sobre los criterios mas comunmente utilizados para

evaluar el aprendizaje de sus alumnos encontramos lo siguiente:

Los docentes que tienen estudios de Licenciatura comentaron los siguientes criterios:
asistencia, participacion, practica de los conocimientos, analisis, sintesis y aplicacién de
conocimientos (esquemas, debates, sintesis, paréafrasis), tareas, examen, exposiciones e

investigaciones.

Los docentes que tienen estudios de maestria comentaron los siguientes criterios:
participacion, realizacion de trabajos, reportes de lecturas, resimenes, ejercicios, tareas
mapas mentales, mapas conceptuales, cuadros sinépticos, pruebas objetivas, evaluacién
escrita, proyectos educativos, carpeta de evidencias, portafolios, rubricas, trabajo en equipo,
actitudes, formas de expresion escrita y verbal, autoevaluacién del estudiante, exposicion,

analisis de casos , ensayos, bitacoras, resolucién de problemas, investigacion

Los docentes que tienen estudios de maestria comentaron los siguientes criterios:
Participacién, practicas externas, tareas, mapas mentales, mapas conceptuales, reportes de
lectura, examenes escritos y practicos, proyectos, autoevaluacion, coevaluacién, ensayos,

investigacion

Independientemente del grado de formacion encontramos coincidencias en los criterios mas
comunmente utilizados para evaluar el aprendizaje de sus alumnos como son: participacion,
tareas, mapas mentales, mapas conceptuales, examen, exposiciones, proyectos,
investigacion y ensayos. Lo importante es que los docentes ya no se centran solo en el
examen para valorar el resultado del aprendizaje, y el porcentaje que se le da al examen no

es el determinante para la valoracion final.

Y por ultimo se les pregunta a los docentes si utilizan alguna estrategia o recurso de

evaluacion que lo puedan considerar como innovacion
Los docentes que tienen estudios de Licenciatura comentaron lo siguiente:

-El examen escrito como ultimo recurso y no como lo Unico o lo obligatorio; Videos ver en casa;

Visita a instituciones y asistencia a eventos
Los docentes que tienen estudios de maestria comentaron lo siguiente:

Coevaluacion, practicas académicas, elaborar y evaluar una pagina web, creacion de un blog,
grupo de investigacion con la metodologia del aprendizaje cooperativo, trabajo vivencial vy

rabricas para las exposiciones y reportes de lectura

Los docentes que tienen estudios de doctorado comentaron lo siguiente:
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Como opcién la coevaluaciébn y autoevaluacion; Portafolio de evidencias electronico;

Crucigramas, sopa de letras, memoramas; Practicas académicas y Practicas de investigacion

En este apartado los docentes no considerar que sean precisamente estrategias o recursos
innovadores, sino en funcion de las necesidades de las materias que imparten ajustan los
criterios de evaluacion como es el caso del que utiliza elaborar y evaluar una pagina web, o
crear un blog.

Conclusiones: Al realizar esta investigacion nos hemos percatado del avance que se vive en
la cultura de la evaluacion donde los docentes nos expresan que el examen no debe ser el
dnico instrumento a utilizar para realizar la evaluacion. Sin embargo, existen casos aun en los
niveles de educacion superior que sigue prevaleciendo la cultura del examen como el Unico
informador sobre el logro del aprendizaje del alumno, a pesar de cursos de actualizacién

docente.

Podemos afirmar que existen dos corrientes vigentes entre los docentes, por un lado los que
siguen dentro del modelo de la tecnologia educativa abusando de las pruebas objetivas y
algunos de las pruebas de ensayo, y el resto intentando acercarse a los modelos
constructivistas o basados en competencias donde se apoyan en diversos instrumentos para

dar cuenta del desempefio del estudiante en un proceso de ensefianza aprendizaje.

Se debe reforzar el area de la evaluacion educativa a través de programas de formacion
docente que les permitan conocer otras opciones que pueden emplear para realizar esta parte

del proceso de ensefianza aprendizaje.

Dentro del programa educativo en que participamos corresponde a un modelo basado en
competencias, por ello se debe reconocer a los docentes que ya han incluido dentro de sus
instrumentos aquellos que se promueven en este modelo como son: Resolucién de problemas,
Escribir para aprender, Casos, Aprendizaje cooperativo, Proyectos, Memorias, Informes,
Rubricas, Portafolios, entre otros. Y formar a los docentes que desconocen estos instrumentos
de tal manera que vayan identificando las bondades que se pueden desprender de cada uno
de ellos, en funcion a las necesidades de los contenidos de las unidades de aprendizaje que
imparten y concientizarlos que participan en un modelo curricular basado en competencias
donde se promueve el desarrollo de ciertas competencias las cuales requieren como se
menciono anteriormente de desarrollo y maduracion, lo cual lo debera tener presente quien

participa como docente en el momento de la evaluacion.
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Resumen:

La presente aportacion recoge los resultados de un estudio cuyo foco de analisis comparado de la
transferencia de los aprendizajes adquiridos en formacion en modalidad Blended Learning y los
aprendizajes informales adquiridos en Comunidades de Préactica en el marco de la Administracion
publica de Justicia de la Generalitat de Catalunya. Los principales resultados conseguidos en la
dimension organizativa, concretamente en las variables asociadas a la direccidon y los superiores
jerérquicos, apuntan a una mayor alineacion de los objetivos de las Comunidades de Préactica con los
de la organizacion, una mayor percepcion de apoyo a la colaboracion por parte de los directivos, asi
como un mayor interés en los resultados de la CoP por parte de los superiores jerarquicos y la direccion

de la organizacion.

Introducciéon

Los cambios en los entornos sociales, culturales, politicos y econdémicos empujan a las
organizaciones hacia la actualizacion constante para poderse mantener en linea con lo que
los ciudadanos demandan, lo que contribuye a que la gestion del conocimiento y la formacion
se conviertan en elementos estratégicos para estas (Senge, 1992; Gairin, 2011). Con ello, la
formacion en el marco de las organizaciones abandona su funciéon adaptativa y reactiva para
pasar a ser una herramienta que permita anticipar cambios del entorno y, al mismo tiempo,
deja de ser algo individual y pasa a ser considerada como colectivo y que fomenta la actividad
laboral y la promocién profesional (Gairin, 2015). Es bajo esta perspectiva que se puede
entender la importancia que tiene para las organizaciones generar y llevar a la practica nuevos
conocimientos para mantenerse en ventaja competitiva Schienstock (2004, p. 25), aunque

como sefala Canton (2005), la mejor manera de generar huevo conocimiento es partiendo
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del conocimiento que ya tienen las personas que forman parte de la organizacion, puesto que
localizar y utilizar el conocimiento que se posee es mas rapido que crearlo. De este modo, las
personas se convierten, junto con el conocimiento que poseen, en el activo central de
lasorganizaciones para favorecer la mejora de sus resultados (Ledn, Ponjuan y Rodriguez,
2006).

Considerando lo anterior, favorecer la transferencia de los conocimientos que poseen los
miembros de la organizacién a su puesto de trabajo es un elemento a considerar para permitir
la consecucion de los objetivos que estas se proponen. Para ello una de las primeras fases
es la conversién del conocimiento tacito en conocimiento explicito, y para ello se han generado
diferentes modelos vinculados a la creacion y gestion de conocimiento colectivo en el ambito
organizativo, desde los clasicos de Nonaka y Takeuchi (1999), Firestone y McElroy (2003),
Choo (2002) o Tiwana (2002), hasta otros adaptados a realidades especificas como los de
Sallis y Jones (2002), o Gairin y Rodriguez-Gémez (2012) para el contexto educativo. El
objetivo Ultimo que estos persiguen es coordinar estrategias que permitan la creacion y
sistematizacion del conocimiento a través del establecimiento de procesos y tecnologias para

su almacenamiento.

En esta aportacion se analizan como variables del entorno organizativo que estudios previos
han identificadas como intervinientes en los procesos de transferencia de la formacion al
puesto de trabajo (Baldwin, Ford y Blume, 2009) influyen en los procesos de transferencia de
aprendizajes informales adquiridos mediante Comunidades de Practica (CoP de aqui en

adelante).

Las comunidades de practica como espacio de aprendizaje

Las CoP son consideradas como estrategia para la creacion de conocimiento, son entendidas
como grupos de personas que comparten intereses, problemas o la pasion por un tépico y
profundizan en el conocimiento y entendimiento del mismo de forma conjunta (Wenger, 1999;

Wenger, McDermott y Snyder, 2002). Entre sus ventajas se destaca que (Wenger, 2007):

o Permiten a los participantes asumir la responsabilidad colectiva de gestionar el
conocimiento, reconociendo de esta forma que, si disponen de la estructura adecuada,
se encuentran en la mejor situacion para realizarlo;

e crean un enlace perfecto entre aprendizaje y rendimiento, ya que las personas que
forman parte de las mismas también son miembros de otras unidades organizativas;

e los participantes pueden hacer frente tanto a aspectos dindmicos y tacitos, de

compartir y crear, como a aspectos mas explicitos; y
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e no estan limitadas a estructuras formales, pudiendo superar barreras organizativas y
geograficas.

Diferentes estudios, destacados en Gairin(2015), se han centrado en analizar los procesos
vinculados con el desarrollo de CoP y coinciden en remarcar la importancia de factores tipo
organizativo y de funcionamiento de la propia CoP como elementos clave facilitar el
aprendizaje, la generacién de conocimiento y el fomento de los procesos de innovacion
organizativa. Para que la CoP pueda producir aprendizajes informales es necesario que su
disefio y desarrollo retina determiandas caracteristicas, que Fernandez-de-Alava, (2014, p.
522-523) concreta en: (1) la interaccién entre los participantes debe ser regular y frecuente;
(2) la participacion debe ser voluntaria, no determinada por la direccion; (3) la seleccion de las
tematicas deben realizarla los técnicos, esto es, no los debe delimitar la direccién; (4) todas
las opiniones versadas por los participantes deben ser respetadas; y (5) la decision de
creacion de la CoP debe provenir de los técnicos, aungue la direccion puede actuar como

facilitadora.

Asimismo, este tipo de comunidades sonun buen lugar para facilitar que los participantes
compartan conocimientos que han adquirido en otros contextos (Krishneveni y Sujatha, 2012),
ayudando de esta forma a afianzar y llevar a la practica conocimientos implicitos a los que no

se habia encontrado aun la aplicacion practica en el dia a dia laboral.

La transferencia de la formacién

Transferencia de la formacion se define como la evidencia de que los nuevos conocimientos
y habilidades se estan aplicando en el puesto de trabajo (Baldwin y Ford, 1988, Cheng y Ho,
2001, Holton et al. 1997, Saks, Salas, Lewis, 2014). Ademas, estas nuevas incorporaciones
deben mantenerse en el puesto de trabajo en el tiempo, esto es, no Unicamente es necesario
que los cambios se produzcan, sino que lo importante es que estos tengan una permanencia.
La transferencia debe tener asi una dimension organizacional que atafie a la transferencia,
pues como expone el autor, que el empleado transfiera al puesto de trabajo lo que ha
aprendido genera cambios en cuanto a la productividad y el funcionamiento de la organizacion.
En este mismo sentido lo menciona Kontoghiorghes (2004), que en el ultimo eslabon de su

analisis sobre la transferencia sitda la mejora personal y organizacional.

Baldwin y Ford (1988) fueron los primeros en agrupar las variables que influyen en la
transferencia de la formacion a partir de 3 grandes factores: caracteristicas de los participantes,
disefio de la formacién y entorno de trabajo. Estos bloques han sido analizados y utilizados

posteriormente por otros autores a la hora de realizar revisiones bibliograficas (Burke vy
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Hutchins, 2007; Ford y Weissbein, 1997; Tannenbaum y Yukl, 1992; Noe y Ford, 1992),

considerandose que continda siendo una definicion valida actualmente.

Contextualizacion, muestra 'y metodologia

El Centro de Estudios Juridicos y Formacion Especializada de la Generalitat de Catalunya
implementé el afio 2005 el programa “Compartim” como estrategia para aglutinar las CoP ya
existentes en el Departamento de Justica, asi como para promocionar la aparicién de nuevas
CoP entre sus integrantes (Martinez Marin y otros, 2015). Asimismo, en el marco de esta
institucion se organizan también actividades formativas en modalidad presencial y semi-

presencial dirigidas todas a ellas al personal de la Administracion de Justicia catalana.

El estudio se ha realizado a partir de un enfoque mixto, combinando el analisis documental y
la realizaciébn de cuestionarios dirigidos a los participantes y entrevistas dirigidas a los

participantes, moderadores y gestores del programa Compartim.

Conforman la poblacion objetivo de estudio 262 profesionales, de los cuales 191 participaron
en CoP durante el afio 2014, y 71 en actividades formativas en modalidad semipresencial (AF
de aqui en adelante) durante el mismo periodo. Todos ellos fueron invitados a participar en el
estudio de campo cuantitativo, respondiendo al cuestionario disefiado adhoc, obteniéndose la
participacién de 251 profesionales, de los que finalmente se obtuvo una N=153, puesto que
se excluyeron todos aquellos cuestionarios que no llegaban el 49% de respuestas validas. De
éstos, 114 participaron en CoP, y los 39 restantes en actividades formativas semipresenciales.
En lo relativo al estudio cualitativo, se partioé de 40 entrevistas realizadas en un estudio previo,
de caracter eminentemente cualitativo (Gairin y otros, 2013) y se complementé con 15
entrevistas posteriores a la realizacion del cuestionario que permitieron contrastar los

resultados obtenidos en con los mismos.

Para el analisis de los datos cuantitativos se aplican pruebas descriptivas, y se realizan
comparaciones mediante la aplicacion de la prueba Ji-cuadrado para variables dicotémicas y
la prueba no paramétrica de Kruskal-Wallis para las variables ordinales.En el caso de los datos
cualitativos se utiliza el andlisis de contenido como técnica que ha permitido realizar

inferencias replicables y validas de textos, proporcionando elementos de comprension

Resultados

En relacién a las cuestiones relativas a los objetivos de la organizacion, los participantes

en las CoP y los participantes en las AF consideran que mayormente la organizacion toma en
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consideracién la formacion de sus miembros, valorado como acuerdo en un 62,3% y un 64,1%
respectivamente. Ambos colectivos también estan de acuerdo con que la organizacion

fomenta la innovacién y los procesos de cambio, siendo el 58,8% en CoP y el 59% en AF.

Se observan diferencias significativas ante la consideracion de la creacion y gestion del
conocimiento entre los objetivos de la organizacion (y2(1) = 5,31; p = 0,02) al con un acuerdo
del 73,7% de los participantes en CoP y un 53,8% de los participantes en AF. Se recoge que
los participantes en AF estan de acuerdo en un 56,4% de los casos, frente a un 48,2% en el
caso de los participantes en CoP, en que la actividad en la que han participado es un aspecto

prioritario para la organizacion.

En los resultados de las variables vinculadas a la direccién, se producen diferencias
estadisticamente significativas al preguntar sobre el interés de la direccién por los resultados
de las CoP/AF, respondiendo de acuerdo a la afirmacién el 64,9% de los participantes en CoP
y el 41% de los participantes en AF (x2(1) = 6,84; p = 0,009). En lo relativo al fomento de la
formacion de los empleados, ambos grupos estan mayoritariamente de acuerdo (57,9% en
CoP y 59% en AF). Destaca que el 44,7% de los participantes en CoP y el 41% de los
participantes en AF consideran no estar de acuerdos ante la afirmacién que indica que la

direccion de la organizacién de interesa por el desarrollo profesional de sus empleados.

Me ha pasado que para poder asistir a reuniones de la CoP me han dicho que la asistencia
a las mismas no queda cubierta en mi jornada laboral, que tengo que cogerme horas de
formacién. (CPA4-13:13)¢

Al analizar las respuestas obtenidas en relacion al grupo de cuestiones vinculadas a los
superiores jerarquicos, disponibles en la tabla 1, se observa que los participantes en CoP
consideran en una mayor medida que estos se interesan por aquello que realizan sus
colaboradores cuando participan en las CoP. Asi, los participantes en CoP lo afirman en un
64% de los casos, frente al 41% de los participantes en AF, apreciandose diferencias
significativas (y2(1) = 6,32; p = 0,01).

No creo que los superiores tengan demasiado en cuenta la formacién de un funcionario, o

por lo menos yo no lo percibo asi.j (...) Tu detectas en qué te puedes formar, pero tu jefe no

sabe en qué te has formado, o si lo sabe, no pone facilidades al respecto. (AFA2-19:20)7

También se observa una tendencia a la significacion estadistica en las respuestas a la
pregunta sobre las facilidades a la participacién de sus colaboradores en las CoP o AF. En

este sentido, el 77,2% de los participantes en CoP estan de acuerdo con esta Ultima afirmacion,

®CPA - Participante Comunidad de Practica.

"AFA — Participante Actividad Formativa.
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frente al 61,5% de aquellos que han participado en AF. De todas formas, en la fase de

entrevistas se recogieron valoraciones que contradicen este resultado:

Como he dicho anteriormente, te ponen problemas para asistir a formacion asi como también
a las diferentes actividades formativas y reuniones planificadas en la comunidad de practicas.
(CPA3-20:20)

CoP AF
(114) (39
n % n % y%, p
Faciliten la participacion de sus colaboradores en...
Es desacuerdo 2 22, 1 38,
6 8 5 5
Es acuerdo 8 77, 2 61, 363 006
8 2 4 5
Se interesan por aquello que sus colaboradores realizan en...
Es desacuerdo 4 36, 2 59,
1 0 3 0
Es acuerdo 7 64, 1 41, 632 0,01
3 0 6 0
Fomenta la aplicacién del que han aprendido a su puesto de trabajo
Es desacuerdo 5 50, 2 56,
7 0 2 4
Es acuerdo 5 50, 1 43, 048 049
7 0 7 6
Han facilitado mi participacién en la CoP/AF
Es desacuerdo 2 23, 1 28,
7 7 1 2
Es acuerdo 8 76, 2 71, 032 057
7 3 8 8
Se han interesado por lo que he aprendido en la CoP/AF
Es desacuerdo 5 48, 2 61,
9 2 4 5
Es acuerdo 5 51, 1 38, 112029
5 8 5 5
Han fomentado que se aplique lo que he aprendido al puesto de
trabajo
Es desacuerdo 5 50, 2 61,
7 0 4 5
Es acuerdo 5 50, 1 38, 1,55 0,21
7 0 5 5
Me dan autonomia para introducir cambios en mi puesto de trabajo
Es desacuerdo 5 50, 1 38,
8 9 5 5
Es acuerdo 5 49, 2 61, 180 018
6 1 4 5

Tabla 1: Comparacion resultados para las cuestiones asociadas a los superiores jerarquicos.

La afirmacion mejor valorada es la referente a la facilitacion de la participacion en las CoP y
AF, siendo valorada positivamente por el 76,3% de los participantes en las CoP, y el 71,8% de
los participantes en AF. Sin embargo, contrasta con las puntuaciones obtenidas en relacién a

las valoraciones del interés mostrado por los superiores sobre aquello que se ha aprendido y
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el fomento de que se aplique lo aprendido en el puesto de trabajo, valorado negativamente en
ambos casos, con un 61,5%, por parte de los participantes en AF. En el caso de los
participantes en CoP, el 51,8% considera que sus superiores han mostrado interés por lo que
han aprendido en la misma, y el 50% esta de acuerdo en que se ha fomentado que se aplique

lo aprendido en el puesto de trabajo.

Finalmente, al preguntarles sobre la autonomia que se les da para introducir cambios en su
puesto de trabajo, el 50,9% de los participantes en CoP consideran que no existe, frente al

61,5% de los participantes en AF que consideran que si se les proporciona dicha autonomia.

Conclusiones

Los resultados permiten identificar que la organizacién tiene entre sus objetivos el fomento de
la innovacion en los procesos de gestion, siendo una percepcion mas alta en el caso de los
participantes en las CoP, lo que se relaciona con una mayor transferencia de los aprendizajes,
puesto que Bates y Khasawneh (2005) identifican la percepcion de cultura de innovacion como

un factor que influye positivamente en la transferencia.

Se promueve que las actividades que se realizan se vinculen con los objetivos de la
organizacion, puesto que asi lo consideran el 61,43% de los que responden el cuestionario,
algo que es clave para una correcta delimitacion y priorizacion de las necesidades formativas
(Penalver, 2010). Lo mismo se observa en los resultados cualitativos de las entrevistas.
Aunque los resultados de la primera fase no muestran diferencias significativas ante esta la
afirmacion, las entrevistas ponen de manifiesto una mayor relacién de las CoP con la realidad
laboral, puesto que los participantes en la misma intentan dar respuesta a situaciones
vinculadas con su actividad diaria, mientras que los participantes en AF deben buscar entre la

oferta aquel curso que consideran mejor puede encajar con su perfil.

Las respuestas de los participantes en relaciéon a los superiores jerarquicos muestran que
estos se interesan por aquello que los colaboradores realizan en las AF o CoP presenta un
porcentaje de respuestas afirmativas del 58,17%, y una diferencia significativa entre las
valoraciones de ambos grupos (x2(1) = 6,32; p = 0,01), siendo el grupo de participantes en
CoP los que presentan unas valoraciones mas altas. La valoracion significativamente mas
positiva por parte de los participantes en CoP puede explicarse por el hecho que los
moderadores en muchas ocasiones tienen cargos de responsabilidad dentro de los servicios,
motivo por el que los participantes percibirian que hay interés por los resultados conseguidos.
Este aspecto podria influir de forma positiva en una mayor transferencia debido a la

implicacion de los mismos en un proyecto compartido (Lim, 2000).
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Resumen

La direccion escolar es un tema emergente en la actualidad, asi como el de los actores que asumen
esas funciones y son responsables de la gestion de cambios e innovaciones que se promueven desde
las politicas publicas y de las reformas educativas en el sistema educativo mexicano. Se utilizé un
enfoque mixto, con la aplicaciéon de una encuesta y una entrevista a directivos. Se presentan
resultadosde atributos e indicadores que dan cuenta de una diversidad de factores como la
satisfaccionen su formacién como directivos y la construcciéon de sus trayectorias, lo que impacta al
momento de realizar dicha gestion y se vuelve determinante en sus necesidades y logros.El perfil
profesional heterogéneo de los directivos marca las fortalezas y oportunidades en sus trayectorias

laborales para una gestién efectiva.

Palabras clave:

Liderazgo, Directivos, Satisfaccién laboral, Gestion educativa yTrayectorias.

Los estudios de trayectoriay liderazgo en directivos. (Marco tedrico y contextual)

Los estudios de trayectoria tienen como antecedentes los estudios de seguimiento de
egresados, los cuales se volvieron frecuentes en las Instituciones de Educacion Superior en
los 90s con el auge de los procesos de calidad. Las investigaciones sobre la trayectoria de los
empleados y profesionistas estan relacionadas con la estabilidad del empleo, lo cual se
considera que se alcanza a partir de los cinco afios de egreso (Valenti, et al, 1997; Ruiz, 2004;

Sanchez-Olavarria, 2012). Dentro de los estudios de trayectoria sobresalen los de tipo
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formativo (trayectorias educativas, de participacién, académicas y escolares) y los
relacionados con elcampo de trabajo (profesional y laboral). De estas ultimas, la trayectoria
profesional hace referencia especificamente al trayecto laboral de un individuo relacionado
con su profesidon (Sanchez-Olavarria, 2014). La trayectoria laboral consiste en analizar el
recorrido, relacionado o no relacionado con su formacion, que un individuo va construyendo
a lo largo de su estancia en el mercado de trabajo. En este Gltimo tipo de trayectoria es donde
se ubica el presente estudio, en el que los sujetos son los directivos de secundarias generales
del Estado de Tlaxcala México, quienes desarrollan el liderazgo como factor de impulso en la
gestién de sus instituciones. El director es el principal responsable de una institucion educativa,
puesto que tienen como una de sus funciones la toma de decisiones fundamentada para la
resolucion de determinadas probleméticas que se van presentando en su plantel. Villa-Trevifio
y Torres-Arcadia (2015) refieren que el director conoce cada una de sus funciones y tiene las
habilidades requeridas para dicho puesto. No obstante, en la mayoria de los casos, carece de
una formacién adecuada, lo que se refleja en la mayor atencién a las actividades
administrativas (Garcia, 2011), ademas de que existen ciertas caracteristicas individuales
como el liderazgo que lo hacen diferente a los demas y que influyen de manera positiva o

negativa durante su gestion (Villa-Trevifio y Torres-Arcadia, 2015).

El liderazgo en directivos ha sido un tema muy recurrente en la investigacién educativa, por
lo que existe una diversidad de definiciones al respecto. La Real Academia de la Lengua
Espanola define liderazgo como “situacion de superioridad en que se halla una institucion u
organizacion, un producto o un sector econémico, dentro de su ambito” (RAE, 2014). Por su
parte, Hunter (1996) y Dilts (1998) coinciden en sefalar que el liderazgo consiste en dirigir los
esfuerzos de un grupo de personas hacia metas comunes. Otros estudios afirman que el
liderazgo es un proceso de influencia entre quien la ejerce y quienes la reciben que implica
un cambio (Vazquez, Bernal y Liesa, 2014). La revisién de literatura ha permitido identificar
diferentes tipos de liderazgo, entre los que se encuentran: El distribuido que consiste en
delegar responsabilidades a otros y, posteriormente, ellos deben dar cuenta de las mismas.
El socioformativo hace referencia al desarrollo de una formacion integral y de competencias
para la resolucion de problemas a partir de proyectos. El transformacional reside en lograr la
aceptacion y el compromiso de los involucrados en los intereses colectivos para el logro de la
misién por encima de los individuales. El transaccional esta relacionado con el intercambio
valor-trabajo entre las actividades que realiza la gente y el valor que les otorga el lider. El
individual consiste en la superioridad que logra una persona o grupo en el ambito en el que
se desenvuelve. Finalmente, el colectivo se refiere a la conduccion de esfuerzos de un grupo

de personas hacia un mismo obijetivo.

Sin embargo, es el liderazgo pedagdgico (instruccional o educativo) el segundo factor mas
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importante para el desarrollo de la institucion, después de la ensefianza en el aula (Bolivar,
2015). Este liderazgo centra sus esfuerzos en la mejora de los aprendizajes de los estudiantes,
aungue el papel de enlace entre el director y los estudiantes es desempefiado por los docentes.
Son ellos en los que se refleja este tipo de liderazgo a partir de dotarles con las herramientas
e infraestructura necesaria para que desempefan su labor de la mejor manera. El buen
ambiente laboral, la buena disposicion, las condiciones laborales y la capacitacion para la
mejora del proceso de aprendizaje de los estudiantes son determinantes en la motivacion del
personal, lo que recae en una premisa béasica en cuestiones laborales en este caso de los
docentes. Si ellos se sienten “a gusto” en lo que hacen, desempenaran mejor su labor y esto
a su vez se manifestara en el rendimiento de los estudiantes. El objetivo de esta comunicacion:
es analizar aquellos indicadores y atributos de desempefio de los directivos de Secundarias
Generales, que actian como factores de impulso, logros o barreras en sus trayectorias

laborales.

Metodologia

Esta investigacion fue aprobada y financiada por el Consejo de Ciencia y
Tecnologia(CONACYT) en México con clavel89760. Se realizé bajo un estudio de corte mixto
(cuali-cuantitativo) que permiti6 contar con informaciébn empirica con base en datos

recuperados de archivos.

Disefio del instrumento, validacion y aplicacién.Disefilamos y aplicamos una encuesta a
directivos de secundarias generales, tomando como base la encuesta TALIS (Teaching and
Learning International Survey, TALIS, por sus siglas en inglés) que es una importante
contribucion a la base de pruebas de la OCDE sobre la educacion. Se le hicieron algunas
adecuaciones para orientarla hacia un estudio de trayectoria profesional, validado con un alfa

de Cronbach con un valor de .875 yaplicamos entrevistas biogréficas.

Sujetos.Se tomd una muestra de 90 directores y subdirectoresdel subsistema en el estado,
de diferentes etapas del ciclo profesional con la finalidad de recuperar elementos de su historia
de vida como educadores en el nivel de secundaria.Se emplea como apoyo metodolégico el
enfoque biografico narrativo. Se toman en cuenta 4 indicadores que definen datos:
Sociodemograficos, de Perfil Profesional, de Perfil Laboral y de Capital Econémico.Se
analizaron los datos con el programa SPSS V. 21 y se presentan los resultados con graficos,

tablas y mapas mentales.

Resultados




CIOIE 2016

1. Indicadores de desempefio en la trayectoria profesional de un directivo de
secundarias Generales en Tlaxcala México.

Satisfaccion laboral. Dentro de la valoracion de entorno escolar de los directivos se mide
como indicador de logro la satisfaccion en el desarrollo de su empleo docente en el cargo de
gestién educativa. La valoraciéon realizada se presenta de la siguiente manera: en la 12
Categoria acerca del nivel de satisfaccion por su trabajo realizado en la escuela,se analizaron
varios mediadores que se pueden expresar por medio de indicadores.Los valores mas altos
obtenidos por el algoritmo calculado de respuesta de frecuencia positiva fue: su relaciéon con
los alumnos en un 79%; su relacion con otros compafieros pares en un 78%; y la relaciéon con
los padres de familia en un 78%. La remuneracion salarial siempre sera tema de debate con
lo cual muestan una satisfaccién no aceptable dentro de la escala de significancia propuesta
con un 52% de satisfaccion lograda, por debajo de lo minimo aceptable que es el 60%. Un
nivel mas bajo lo representa su satisfaccidbn por los materiales de los estudiantes yla

infraestructura de sus instituciones apenas con un 22% y 42% respectivamente (Ver figural).
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familia subdirector

Porcentaje

Figura 1. Nivel alcanzado en los factores mediadores con la satisfaccion laboral. Fuente: propia de la

investigacién

Perfil profesional. El nivel de formacion del directivo le permitira tener una vision amplia para
la gestion de los procesos y de los recursos. La formacion profesional y el cargo de gestion
requieren de una amplia formacién en el sentido de la gestion del curriculum a nivel secundaria
para orientar a los estudiantes a un nivel superior. Del total de directivos, el 17% cuenta con
normal superior, el 40% es pasante o tiene el nivel de licenciatura, es decir, 4 de cada diez
tiene el nivel de licenciatura, el 8% cuenta con un especialidad, es decir, uno de cada 10
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aproximadamente tiene especialidad, 3 de cada diez se ha formado en un posgrado y el 2%

solamente ha alcanzado el nivel maximo de estudios de doctorado ( Ver Figura 2).

Porcentaje

00 ]

Normal superior Licenciatura o Especialidad Maestria Doctorado
pasante

Figura 2. Nivel maximo de estudios de los participantes. Fuente: propia de la investigacion.

La formacioén profesional adquirida por los directivos y su trayectoria profesional tienen como
base los estudios realizados previamente a su ingreso como docentes de educacién
secundaria. Mientras se desempefaron como docentes frente a grupo, sus intereses de
superacion académica estaban relacionados con las disciplinas o materias que impartian, por
lo mismo, al obtener un ascenso a cargo directivo, su perfil profesional requiere actualizarse
y reorientarse hacia las funciones directivas pedagdgicas. Mientras eso sucede, de acuerdo a
los comentarios recuperados en las entrevistas, el directivo se va formando en la practica.Los

resultados de la entrevista aportan lo siguiente:

Entrevistador.Para desempefiarse como directivo, ¢no necesitaba actualizarse en el manejo

de personal, liderazgo y conocer el llenado del papeleo o cosas parecidas?

Subdirectora B.“Definitivamente si. Sobre todo al principio. Yo lo habia visto en mi escuela como docente
pero no es lo mismo. Nos piden mucha documentacion y era necesario ponerse de acuerdo con los
administrativos. Alos subdirectores nuevos nos dieron cursos por ejemplo de “Horarios” y de “Contraloria”,
para conocer al menos lo basico, pero también va uno aprendiendo en el trascurso del camino.
Actualmente ya hay muchas oportunidades para que nosotros nos capacitemos. Minimo unos dos
diplomados en el afio. Uno por Carrera y otro, debido a tantas reformas. Sin embargo, he tomado algunos
cursos en el Tecnoldgico de Monterrey. Ahorita en el diplomado que estoy tomando, estamos viendo

Supervision y Acompafiamiento a directivos y docentes. Yo creo que eso me va a servir mucho”.

Recientemente, se han establecido las dimensiones, parametros e indicadores del perfil
esperado en un director de escuela secundaria, pero anteriormente, para ascender a cargos
directivos, dependia del puntaje alcanzado en el escalafon (rangos que definen funciones
jerérquicas, administrativas, operativas, o ser tan solo un elemento honorario en el sindicato

docente) y la autorizacion de la Secretaria de Educacion Publica(SEP). Asi lo confirman los
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siguientes relatos;

Entrevistador.Si un docente aspira a ser subdirector, existe la plaza, cumple los requisitos y
lo ascienden, ¢no es necesario que se capacite para las funciones directivas antes de

ascenderlo?
Director S. “No, principalmente depende del puntaje que se tenga en el escalafon.

Entrevistador. Hace un momento me comentd usted, que cuando quizo ingresar como
docente en secundaria, fue bloqueado porque no tenia el perfil docente. ¢ Para ser directivo
no sucede lo mismo?¢ Por qué usted ha tomado cursos de matematicas y quimica, pero nunca

tomé cursos sobre temas de direccién, liderazgo, administracion educativa?

Director S. “No nunca, hasta ese entonces nunca, por ello decia que al llegar a la
subdireccion habia que llegar a aprender. Debo reconocer que cuando ya estamos en

la funcién directiva, aunque nos de pena, es mejor preguntar que equivocarse”,
Entrevistador. ¢ Posteriormente si se ha actualizado en temas de direccién educativa?.

Director S. “Si, en los talleres al inicio de cursos dirigidos a directivos, ademas estudié
una especialidad en Evaluacion y Practica Docente en la Universidd Pedagdgica

Nacional’.

Aceptar un ascenso a funciones directivas, representa un reto para aquellos docentes sin perfil
directivo, sobre todo al inicio de la gestion. Sin embargo, las necesidades de desempefiarse
eficientemente y capacitarse para ello, mueve a los directivos en funciones a buscar
profundizar su formacién profesional, como se puede apreciar en los comentarios de una

subdirectora y en seguida un director en funciones y es como van trazando una trayectoria.

Los directores noveles en Espafia acuden a cursos de formacion pensando que alguién les
dird qué hacer y como hacerlo (con cierta ingenuidad y susto). Al asistir al curso se foman una
primersa impresion, pero cuando ya estan en la practica aparecen dudas e inseguridades, y
afirma que “la identidad profesional y el liderazgo no constituyen realidades objetivas, que
pueden ser descritas, analizadas, estudiadas y aprendidas, sino que son el resultado de un
procesos de desarrollo personal que se lleva a cabo simultaneamente en el ejercicio directivo”
(Teixedo, 2012; pag.130).

Antigliedad en el puesto. Mas de un 80% tiene de 1 a 10 afios como director, lo que implica
que la planta directiva en las Escuelas Secundarias Generales del estado, tiene poca
antigedad en el cargo. A esto hay que afiadir como rasgo distintivo del cargo, la rotacion
frecuente que les es demandada por sus autoridades. El 45% de directivos tienen apenas un

afo en el cargo en la misma escuela y quienes han permanecido més de cinco afios en la
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misma institucion son menos del 5%. Muchos docentes ingresan a cargos directivos en calidad
de comisionados por un periodo mientras las autoridades asignan al definitivo. Por otro lado,
es una practica comun, mover a los directivos de una escuela a otra, de manera frecuente, de
acuerdo a las necesidades y conveniencias politicas de la SEP o el Sindicato para resolver
conflictos, por ello, es dificil que un directivo permanezca por periodos largos en la misma

institucion (Ver Figura 3y 4).

15 afios
21-30 afios
5 afos
4 anos
11-20 afios
3 afos
2 afos
1-10 afios
1 afio
0 50 100 0 20 40 60
Figura 3. Afos de directivo. Figura 4. Directivo en la misma escuela

Lo anterior ha sido confirmado en diversas entrevistas realizadas durante esta investigacion:

Entrevistador.Sefior director, ¢cuanto tiempo pas6é como subdirector, antes de obtener la

plaza actual?
Director Z. “Fui cuatro afos subdirector”.
Entrevistador.¢ En esta misma Escuela?

Director Z. “No, en diferentes. Fui subdirector en Ixtenco, en Xaltocan, después me

pasaron a Santa Ana, de ahi a Panotla y de Panotla a San Pablo del Monte”.

Entrevistador. ¢ Todos estos cambios en cuatro afios se realizan por necesidades de la SEP

o usted los solicitaba?

Director Z. “Eran necesidades de la SEP y como le comentaba hace rato, no somos
monedita de oro para caerle bien a todos. La mayor parte de situaciones que se han
tomado en cuenta para cambiar a un directivo, es porque se impone la disciplina,

porque se aplican las normas y los profesores no estan de acuerdo y piden su cambio”.

Entrevistador.

Hasta hoy tiene tres afios con la plaza de director. En estos tres afios ¢,en cuantas escuelas
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ha estado?
Director Z. “En tres escuelas, afio y medio en dos anteriores y ahora estoy aca”.
Entrevistador.
¢ES una practica comun que un subdirector o un director esté poco tiempo en las escuelas?
Director Z.“Asi es. Somo “aves de paso”. Tantito estamos alla, tantito estamos aca”.

Necesidades y logros. De esta manera es como por medio de la profesionalizacién docente
gue van teniendo, de manera accidentada, las necesiades planteadas como urgentes en su
superacion profesional. En lo formativo, lo asocian en un 27% con el valor mas alto alcanzado
a superarse en habilidades directivas, liderazgo y coaching; con un 20% solicitan su formacién
profesional en capacitarse en Gestion educativa; con un 19% les gustaria capacitarse en
temas de indole pedagdgico y actualizacién docente para la reforma; con un 14% en temas
de evaluacion institucional y evaluacién del aprendizaje; en planificacion docente y
elaboracion de proyectos con un 10%; con un 5% en trabajo colaborativo y con un 4% incluyen
otros temas como gestion del capital humano, gestion del capital intelectual y temas varios de

psicologia como manejo de emociones(Ver figura 5).

Habilidades Directivas,
Liderazgo
27%

Administracion educativa Gestion educativa
1% 20%

Necesidades de
capacitacién asociadas a Temas de docencia y
temas como: pedagogia asociados a la
reforma
19%

Otros como temas de
psicologia, Coach, Gestion
del capital intelectual y
manejo de emociones
4%

Evaluacion institucional y
del aprendizaje
14%

Trabajo colaborativo
5%

Planificacién educativa y

docente
10%

Figura 5. Necesidades de formacion profesional de los directivos Fuente: Propia de la investigacion
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Conclusiones

La valoracion realizada desde un enfoque mixto nos aporta una visibn mas amplia y clara
acerca los indicadores y atributos de los directivos desde sutrayectoria profesional y laboralen
secundarias generales en Tlaxcala México. Sus satisfacciones, necesidades y logros

profesionalesexplican los aciertos y desaciertos de sus decisiones en la gestion institucional.

El perfil profesional heterogéneo existente entre el cuerpo de directivos entrevistados muestra
una diversidad de experiencia dentro de sus trayectorias laborales para realizar sus funciones,
ya que el rol que asumen cuando son nombrados directivos depende de sus caracteristicas
personales y perfil profesional logrado, mas que de un esquema de formacién directiva para

gestionar y ser lider en secundarias generales.

En cuanto a la formacion profesional de los directivos se aprecia como area de oportunidad el
ofrecerle a los directivos espacios de formacién y profesionalizacion en un nivel superior a la
licenciatura, ya que por testimonios de los directivos es cuando asumen el puesto de direccion,

que llegan a aprender las funciones que deben desempefiar

La via por la que se nombra un directivo también es diferente en todos los casos. Algunos por
necesidades propias de las instituciones, otros por comisiones, por via sindical o por escalafén.

Esto demuestra que no se ha generado un perfil ideal para asumir esta responsabilidad.

Ante las necesidades globales del mundo de hoy, al directivo de los centros escolares se les
exige calidad, equidad y pertinencia de la educacion, ademéas de preservar de manera
democrética la cultura, socializar los valores para la convivencia, lograr la comunicacion y la
inclusion con todos los actores educativos.Por lo que el perfil profesional y laboral bajo el cual
desarrollan sus funciones permiten darle un sentido de desafio al rol adquirido para

comprender los retos en lo que se ve envuelto el docente que llega a ocupar el cargo directivo.

A manera de cierre de este capitulo se puede decir que el entorno laboral en el que se
desarrollan los directivos de secundarias y el momento cambiante y desafiante para la gestion
de las instituciones educativas en México en la educacion basica, exige y requiere que se
defina un perfil en indicadores que sefialen competencias directivas especializadas para el
cargo como fuerza impulsora para la accion directiva. Debe tener indicadores claros que sean
el reflejo de su calidad e integridad académicay que le impulsen a una adaptacion al cambio.El
directivo debe contar con una personalidad flexible y adaptable, reto dificil para alcanzar el
verdadero liderazgo, en el que debe predominar un claro entendimiento de la misién y la vision

escolar declarada para este subsistema en beneficio del aprendizaje y la formacion de
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estudiantes en el nivel secundaria, asi como la eficaz gestion de sus recursos.
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FUNCIONES Y TAREAS DEL PROFESORADO PARA GARANTIZAR
LA SEGURIDAD ESCOLAR INTEGRAL
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RESUMEN

Los centros educativos deben ser fisica, emocional y socialmente seguros, tanto para el profesorado
que realiza su actividad profesional, como para el alumnado que asiste al establecimiento. Para ello,
es imprescindible la implicacion de todos los miembros de la comunidad educativa, especialmente del
profesorado. Partiendo de un estudio de casos multiple, de corte cualitativo, con una muestra de nueve
centros educativos de Catalufia, nos proponemos identificar, analizar y concretar las funciones y tareas
que asume el profesorado en la garantia de la seguridad escolar integral. Los resultados sugieren que
el profesorado realiza multiples y diversas funciones y tareas que garantizan la seguridad individual y
colectivadesde un punto de vista fisico, emocional y social, siendo necesario aumentar su participacién

e implicacion en la gestion de la prevencion de riesgos.

Palabras clave:

Centros educativos; Funciones del profesor; Prevencion de riesgos; Seguridad escolar.

INTRODUCCION

La accion de las personas es clave para garantizar la seguridad en los establecimientos
educativos (Gomez Etxebarria, 2012). Sin la implicacion, participacion y colaboracion activa
de la Administracion, los titulares de los centros educativos, el personal docente y no docente,
y las familias, no podemos garantizar un ambiente de estudio y trabajo seguro para todos los

miembros de la comunidad educativa.

Garantizar un ambiente escolar seguro implica, no s6lo atender la dimension fisica de la

seguridad (mas vinculada a cuestiones del edificio e instalaciones), sino también velar por las
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dimensiones emocionales y sociales de la seguridad (vinculadas con el clima, relaciones
interpersonales y bienestar individual generados en el seno de las instituciones). Es por ello
que en el presente trabajo utilizaremos el término ‘seguridad escolar integral’ al entender que
la seguridad escolar debe ser concebida y aplicada como un todo que contemple de manera

interrelacionada los @mbitos de la seguridad fisica, emocional y social de la seguridad escolar.

El Barnsley Council (2016) argumenta que se espera que los centros educativos promuevan
la seguridad y el bienestar del alumnado en varias direcciones: (a) Creando ambientes de
aprendizaje seguros; (b) Utilizando el plan de estudios como via para concienciar al alumnado
sobre cémo pueden mantenerse a salvo; (c) Definiendo mecanismos eficaces que permitan
abordar cuestiones de seguridad y salud general, seguridad en Internet, acoso y
discriminacién, primeros auxilios, entre otras.La implicacion del profesorado en dichas

cuestiones es crucial.

Si bien es cierto que en primera instancia la responsabilidadde crear y mantener ambientes
seguros recae en el titular del centro (Kingshott y Mckenzie, 2013), los profesorestambién
tienen la obligacion de conocer los riesgos, actuar de forma preventiva y velar por la seguridad
de los alumnos a su cargo (E. Longas, 2011; Severs, Whitlam, y Woodhouse, 2003).Esto es
asi, porque, después de la familia, los profesores son los que pasan mas tiempo con nifios
yjévenes (Baginsky, 2008), y porgue la direccién por si sola no puede garantizar la seguridad

en la institucion educativa (Duke, 2002).

El Comité Ejecutivo de Salud y Seguridad del Reino Unido (en inglés, Health and Safety
Executive, citado por Severs et al., 2003) resume en cuatro puntos las funciones del
profesorado en materia de seguridad: (a) Seguir las politicas y directrices; (b)Comprobar que
las areas de trabajo y equipamientos son seguros; (c) Participar en las inspecciones y
evaluaciones de riesgo; e (d) Informar de los posibles problemas o deficiencias de seguridad
al director.En la misma linea, Fortuny (1992) sostiene que el profesorado debe actuar en

cuatro direcciones:

= El medio material, vigilando que el edificio, las instalaciones, los equipamientos, los
materiales y los recursos cumplan la normativa de seguridad.

= El medio psicosocial, fomentando un ambiente escolar democrético, abierto y afectivo
gue favorezca la comunicacion, el dialogo, el reconocimiento y el bienestar emocional.

= La vigilancia permanente a lo largo de la jornada escolar y especialmente en los
momentos de mas riesgo (entradas y salidas, recreo, clases de educacion fisica,

laboratorios y talleres, salidas y excursiones, entre otros).
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= Las conductas del profesorado, mostrando coherencia entre los comportamientos
personales de los educadores y los comportamientos que se intentan favorecer en el
alumnado a través de los programas de formacion y promocioén de la seguridad.
Por su parte, Hayes (2010) sostiene que hay al menos diez reglas de salud y seguridad que
deben ser atendidas constantemente por el profesorado y que hacen referencia a los
desplazamientos, al uso de recursos y equipos, al espacio de trabajo, a la higiene personal, y
a las normas de funcionamiento de aula y centro. EI mismo autor, quien diferencia siete areas
de competencia y dos estandares de cualificacién docente, enuncia un conjunto de aspectos
que se relacionan explicitamente con la responsabilidad del profesorado hacia la garantia de

seguridad escolar (ver Tabla 1).

Tabla 2. Extracto de competencias y estandares de actuacién del profesorado relacionadas con la
garantia de la seguridad escolar. Diaz-Vicario (2014, p. 189) a partir de Hayes (2003).
COMPETENCIAS ENUNCIADO DIMENSION

= Establecer y mantener un ambiente de trabajo seguro y

un ambiente disciplinado. Seguridad

Enfoque pedagégico

= Establecer un entorno seguro que apoye el aprendizaje y emocional

en el que los alumnos se sientan seguros y confiados.

= Aprovechar las oportunidades para mejorar las

Métodos y estrategias habilidades basicas de los alumnos, sefialando que los s idad
) . ) egurida

de ensefianza- recursos deben estar disponibles y ser accesibles, y fisi
isica
aprendizaje garantizando, también, que sean seguros y que se

encuentren en buen estado.

ESTANDARES ENUNCIADO DIMENSION

» Tratar a los alumnos con respeto y consideracion y Seguridad

mostrar preocupacion por su desarrollo. emocional

= Ser consciente del marco legal de responsabilidad del
profesorado, hecho que implica: (a) ser consciente de las

cuestiones de proteccion de la infancia; (b) estar

Valores y practicas . s 3 Seguridad
profesionales familiarizado con los procedimientos de actuacion en el fisica
caso del alumnado con NEE; (c) adoptar una actitud )
_ ) N emocional y
responsable hacia la seguridad de los nifios en el centro -l
socia

educativo y durante las visitas; y (d) ser consciente de la
necesidad de mantener un enfoque profesional en el

centro educativo.
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= Utilizar estandares objetivos de ensefianza-aprendizaje
para planificar las lecciones, mostrando como van a ]
. ) Seguridad
evaluar a los alumnos, garantizando que el bienestar )
. emocional
emocional de todos los alumnos sea respetado y
atendido.
= Seleccionar y preparar recursos, asi como planificar su
organizacion segura y eficaz, considerando los intereses, ]
. Seguridad
lengua y cultura de los estudiantes, hecho que comporta fisi
isica
atender las cuestiones de salud y seguridad en el
despliegue y uso de los equipos.
» Planificar actividades fuera del contexto del centro
Ensefianza educativo para ofrecer otras oportunidades de aprendizaje s idad
o egurida
al alumnado, hecho que comporta tomar conciencia fisi
isica
acerca de los factores de seguridad y salud y sus
implicaciones.
= Tener altas expectativas de los estudiantes, construir
relaciones exitosas centradas en la ensefianza- Seguridad
aprendizaje y establecer un ambiente de aprendizaje en el | emocional y
que la diversidad sea valorada y los alumnos se sientan social
seguros y confiados.
= Organizar y gestionar el espacio fisico de ensefianza, asi )
_ ) Seguridad
como las herramientas, materiales, textos y otros recursos fisi
isica
de manera segura y efectiva.

El articulo 91 de la LOE, que sigue vigente en la LOMCE, sefiala, aparte de las funciones del
profesorado relacionadas con el proceso de ensefianza-aprendizaje, dos funciones
fundamentales que tienen que ver con la garantia de la seguridad socioemocional y que es

indicativo del papel central del profesorado en este &mbito:

e) La atencion al desarrollo intelectual, afectivo, psicomotriz, social y moral del

alumnado.

g) La contribucion a que las actividades del centro se desarrollen en un clima de
respecto, de tolerancia, de participacion y de libertad para fomentar en los alumnos los

valores de la ciudadania democratica.

En el presente trabajo nos proponemaos identificar, analizar y concretar las funciones y tareas

gque asume el profesoradopara garantizar la seguridad escolar integral, reflexionando si dichas
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funciones y tareas son suficientes o, por el contrario, deberian considerarse también otras, a

tenor de lo que sugieren autores y organismos internacionales.
METODOLOGIA

La investigacion se ha desarrollado bajo una perspectiva cualitativa, llevando a cabo un
estudio de casos multiple en el que han participado 9 centros de la provincia de Barcelona (3
centros educativos de primaria, 3 de secundaria y 3 de formacién profesional), tanto de

titularidad publica (n = 6) como privada (n = 3).

El proceso de recogida de datos ha consistido en la realizacibn de entrevistas
semiestructuradas a directivos, coordinadores de prevencién y conserjes (n = 20 informantes),
asi como la celebracién de grupos de discusion y entrevistas con familias (n = 21 informantes),
en donde se ha preguntado a los informantes por las acciones y actividades vinculadas con
la garantia de la seguridad escolar integral en las que consideran que el profesorado del centro
se implica. También se ha entrevistado a 20 profesores, quienes han sido interrogados
directamente sobre las acciones y tareas que realizan para asegurar la seguridad escolar, ya
sea individualmente, colectivamente o en el marco de una comision. Complementariamente
se han revisado 58 documentos institucionales (Proyecto Educativo, Normas de Organizaciéon
y Funcionamiento, Plan y Memoria Anual, Plan de emergencia/autoproteccion, y otros
documentos de gestién que pudieran resultar de interés) de las diferentes instituciones
participantes en el estudio, para extraer informacién sobre funciones, tareas y actividades para
la garantia de la seguridad escolar en las que el profesoradoesta implicado. Las funciones y
tareas identificadas por los informantes han sido sometidas a la consideracion de 3 expertos
del ambito de la seguridad y la prevencion escolar, permitiendo delimitar las funciones y tareas

tipo que deben ser asumidas por el profesorado para garantizar la seguridad escolar integral.

Las entrevistas, grupos de discusion y notas extraidas del analisis documental han sido
transcritas textualmente y analizadas teméticamente siguiendo el proceso de andlisis de datos
cualitativos de Miles y Huberman revisado por Saldafia (Miles, Huberman, y Saldafia, 2014),

adoptando la estructura de un analisis cruzado de casos.

Sefialar que los resultados que se exponen en el presente trabajo forman parte de un estudio
mucho mas amplio,en el que indagamos en los procesos de gestion que llevan a cabo los

centros educativos para garantizar la seguridad escolar integral (Diaz-Vicario, 2015).
RESULTADOS

Las aportaciones del propio profesorado, asi como de directivos, coordinadores de prevencion

y familias, ponen de manifiesto que el profesorado se implica en diversas actividades que
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garantizan el buen funcionamiento de la actividad académica, contribuyendo a mantener el
mas alto nivel de bienestar fisico, emocional y social para todos los miembros de la comunidad

educativa, especialmente del alumnado.

Las Normas de Organizacién y Funcionamiento [NOFC] sefialan el deber general del personal
docente hacia la garantia de la seguridad escolar, tanto desde un punto de vista fisico (velar
por el adecuado mantenimiento del edificio y las instalaciones) como socioemocional (velar

por el clima escolar).

[El profesorado] debe participar activamente en todas las tareas concretas que hacen posible el buen
funcionamiento cotidiano de un instituto (evitar destrozos tanto del edificio como del material docente,
velar por la limpieza general del instituto, evitar el desorden en los pasillos, dialogar con el alumnado mas
conflictivo). (IES_02_PUB-NOFC_04, 150:150)

Desde un punto de vista personal-individual, la primera maxima que cumple el profesorado
para contribuir a la seguridad escolar integral es la de seguir las directrices en materia de
seguridad y prevencion que se sefialan en diversos documentos del centro como: las NOFC,
el Plan de emergencia/autoproteccién y el conjunto de protocolos de actuacion definidos por
el centro educativo (por ejemplo, protocolo de actuacién en caso de accidente/incidente, de

administracién de medicamentes o de uso de los espacios).

¢En estas actividades? Cumpliendo las directrices que nos da el coordinador de riesgos. Nos lo
tomamos en serio. (IES_01_PUB-PROF_02, 60:60)

La vigilancia del alumnado, sobre todo durante las primeras etapas y durante las horas de
mayor riesgo (entradas y salidas, recreo, clases en talleres y laboratorios, etc.), asi como
asegurar que comprenden y cumplen las directrices y normas de convivencia, de uso de los
espacios y materiales, de actuacion en caso de emergencia, etc., son consideradas labores
importantes que actualmente desarrolla el profesorado y que contribuyen a garantizar

adecuados niveles de seguridad escolar integral.

En la dimensién fisica de la seguridad, el profesorado, como el resto de miembros de la
comunidad educativa, debe respetar las instalaciones y materiales, velando por su adecuado
estado de conservacion. Su principal funcién en dicho &mbito se concreta en organizar el aula
y disponer los materiales para que no supongan un peligro para el alumnado, aspecto
especialmente importante en los centros de educacion primaria y en los talleres y laboratorios
de secundaria y formacién profesional. Relacionado con este punto es que los profesores
sefialan en varias ocasiones que tienen la obligacion de comunicar a la direccion, al
coordinador de prevencion o al personal de mantenimiento, segun corresponda, los posibles
problemas o deficiencias de seguridad que detecten, a través de los canales de comunicacion

que el centro tenga establecidos —ya sea a través del uso de aplicativos informéticos o la
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comunicacion directa con conserjeria.

En lo relativo a la dimension social de la seguridad, el profesorado vela por la creacion de
ambientes de aprendizaje basados en el orden y la disciplina, asegurando el cumplimiento de

la normativa de convivencia y de uso de las instalaciones del centro.

Si estén pasando cosas que no pueden pasar, evidentemente que nos implicamos y reflexionamos
sobre el tema, pero cualquier maestro. Si un maestro de primaria pasa por el pasillo y en ese momento
hay alumnos de secundaria y estan haciendo o mucho ruido o tiran papeles al suelo, hacen una
intervencion. (IES_03_PRIV-PROF_05, 66:66)

Es por ello que el cuidado de las relaciones interpersonales con el alumnado, con otros
profesores, con el personal de administracion y servicios, con las familias y con los agentes
del entorno social proximo, es también otra funcion importante que se relaciona con la

creacion de ambientes escolares seguros.

[Los profesores] Son considerados con las personas (alumnos, padres, compafieros) y con el entorno:
(a) Respetan y toman posicion ante las necesidades de los alumnos, en funcién de su diversidad; (b)
Cuidan las relaciones con los padres, los compafieros, los alumnos y el personal de servicios; (c)
Entienden que la tarea de educar es compartida con los padres o tutores, con quien tienen una relacion
de confianza y colaboracion; [...] (d) Cumplen las normas; (e) Tienen cuidado de las instalaciones y

equipamientos.

[..]

[Los profesores] Promueven una relacion cercana y familiar con las personas y un ambiente que la haga
posible: (a) Organizan espacios de relacidon y convivencia para toda la comunidad educativa, (b) Velan
para que la ambientacion de los espacios de recepcion y administracion sean agradables y que la actitud
de las personas que atienden estos servicios sea cercana. (Extracto del documento «Estilo
metodoldgico», CEIP_03_PRIV-OD_17, 46:57)

La promocion de un ambiente psicosocial de aula y centro adecuado es considerado un
aspecto crucial para la creacion de ambientes emocionalmente seguros. Ello se concreta en:
(a) garantizar un ambiente de aula y centro basado en la confianza; (b) intervenir rdpidamente
para frenar cualquier situacion conflictiva que se haya generado entre el alumnado o entre
alumnos y profesores; y (c) promover una relacion proxima y familiar con los alumnos,

atendiendo no sélo la cuestiones académicas, sino también las necesidades individuales.

Por otro lado, el profesorado también es responsable de la formacion del alumnado en materia
de prevencion y en su concienciacion sobre las situaciones que pueden comportar un riesgo
o peligro, tanto para ellos como para sus comparfieros, en ambitos tan diversos como la

prevencion de riesgos, la actuacion en caso de emergencia, el acoso escolar olas TIC.




CIOIE 2016

Por ejemplo, los mas pequefios también —'Mira, aqui no has de subir; si lo haces, ir4s castigado porque
te puedes hacer dafio o puedes hacer dafio a alguno de tus compafieros. No podemos hacer esto’. Esto
si que se intenta promover. (CEIP_02_PUB-FAM_04, 108:108)

En el caso del profesorado de formacién profesional, la formacion en prevencion se focaliza
en la prevencién de riesgos laborales, siendo los profesores que imparten la asignatura de
FOLYy los que intervienen en las asignaturas que se imparten en talleres o laboratorios quienes

asumen un papel central en la formacién del alumnado en este ambito.

Explicarles la maquinaria, el comportamiento en el taller, el modo de actuar, lo que pueden hacer y lo
gue no puede hacer dentro del taller. (FP_01_PUB-PROF_08, 108:108)

Pero, independientemente de la etapa, el profesorado debe actuar como referente para el
alumnado en cuanto a actitudes de seguridad y prevencion se refiere, practicando con el
ejemplo.

El ejemplo de lo que ven en profesores y adultos puede actuar tanto de forma positiva como negativa.

Es necesario educar desde el ejemplo positivo y para ello debemos disponer de profesionales formados,
concienciados y al dia. (IES_03_PIRV-FAM_05, 50:50)

En el caso especifico de los tutores, a las funciones anteriormente sefialadas afiaden las de:
(a) Actuar como figura de autoridad ante un determinado grupo de alumnos; (b) Cohesionar
al grupo de alumnos del que son tutores, velando por la creacién de un buen clima de aula;
(c) Trasmitir al alumnado cémo deben actuar en caso de emergencia, aplicando las directrices
recogidas en el Plan de prevenciéon o autoproteccion llegado el momento; y (d) Abordar

cuestiones de seguridad y prevenciéon con el alumnado.

Les dije que durante aquella semana habria un simulacro que se hacia para casos de incendio, pero
también les expliqué que habia otro tipo de casos: o que te habias de cerrar porqué habia alguna fuga
0... También a partir de ello salen diferentes situaciones y vas hablando: qué pasa si el fuego esta aqui,
pues que no puedes ir hacia alli. Siempre se ponen hipotéticos casos para poder conversar con ellos.
(CEIP_01_PUB-PROF_15, 52:52)

Aunque son varias las funciones enumeradas, los expertos consideran que el profesorado
deberia, en general, implicarse mas en la gestién de la prevencion, con el objetivo también de
hacerlos méas participes y empoderarlos para que contribuyan ain mas a la formacién del
alumnado en cuestiones de seguridad, salud y bienestar.Algunos coordinadores expresan que
el profesorado no se implica adecuadamente, al no asistir a sesiones de formacion en
prevencion de riesgos y emergencias, al no dar importancia a la realizacion de simulacros o

al no leer la documentacion en materia de seguridad y prevencion.

Hay profesores que hasta se quedaban en clase oyendo la alarma. ¢,Por qué? Porqué estan haciendo
un examen o estaban haciendo algo muy importante y no salian de clase. Muy grave. (FP_02_PUB-
COORD_04, 183:183)
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Se sefiala que el profesorado, en ocasiones, no es suficientemente consiente sobre su
responsabilidad hacia la seguridad del alumnado y la suya propia y que solo cuando sucede
algo grave, ya sea en el propio centro o en otro, es cuando el profesorado mas se preocupa
y ocupa de cuestiones de seguridad que hasta el momento habian pasado mas

desapercibidas.

No somos suficientemente conscientes de la responsabilidad que como maestros nos corresponde.
Hemos tenido la suerte de que no ha habido ningin momento, aparte de esto que te he dicho de las
colonias [un nifio tuvo una alergia alimentaria porque la casa de colonias sirvié una comida a la que el
alumno era alérgico], un dia o asi, que haya pasado nada grave de decir —'jUau!’ y dices ¢ Y si el dia
que me pasa no reacciono bien? ¢No lo hago bien y a este nifio le pasa cualquier cosa?’ Es un cargo
de conciencia muy grande. (CEIP_01_PUB-PROF_16, 95:95)

Por este motivo es que los expertos y algunos directores y coordinadores de prevencion creen
gue seria necesario aumentar la formacién e informacion que actualmente tiene el

profesorado sobre temas vinculados con la seguridad escolar.
CONCLUSIONES

En el presente trabajo nos hemos propuesto identificar y analizar las funciones y tareas del
profesorado en la garantia de la seguridad escolar integral. Observamos que el profesorado
de los centros educativos, independientemente de la etapa y de la titularidad del centro en el
gue ejerce, se implica en la promocién de la seguridad escolar en la medida que realiza varias
acciones que aseguran la creacion de ambientes escolares seguros tanto desde un punto de
vista fisico como socioemocional. Las funciones identificadas no difieren de las sefialadas por
Fortuny (1992), Hayes (2003), y el Safety Executive (citado por Severset al., 2003).

El profesorado asume su parte de responsabilidad hacia la creacidon y mantenimiento de
ambientes escolares seguros, aunque existen excepciones. Algunas actitudes y comentarios
de docentes denotan que su interés hacia las cuestiones mas vinculadas a la gestion de la
prevencion de riesgos es mas bien baja: no leen la documentacion donde se describen los
protocolos de seguridad, no se implican activamente en los simulacros, no participan en

acciones de formacion centradas en la prevencién de riesgos, entre otras.

Concluimos, aun y las limitaciones del estudio, que si bien el profesorado asume funciones
vinculadas con la garantia de la seguridad escolar, la implicacién del profesorado en el
establecimiento de objetivos, toma de decisiones, evaluacion de riesgos y disefio y desarrollo
de planes, programas y proyectos de seguridad es casi inexistente. Es por ello que, si
atendemos a las actuaciones que Hayes (2003) destaca como evidencias de que los docentes
dominan las competencias relativas a la seguridad, debemos sefalarque es necesario

aumentar la sensibilidad y formacion del profesorado en esta area.
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Creemos que hacer visibles las funciones y tareas que los profesores desarrollan y que han
de desarrollar para garantizar la seguridad fisica, social y emocional del alumnado, asi como
las actividades transversales y especificas de gestion de la prevencién en las que deben
implicarse, puede contribuir a aumentar su concienciacion hacia dichas cuestiones. En la
Figura 1 presentamos, de forma resumida, las funciones y tareas que, a partir de la revisién
tedrica y del estudio de campo desarrollado, creemos que los profesores deben llevar a cabo

para garantizar la creacién y mantenimiento de la seguridad escolar integral.

Figura 1. Funciones y tareas del profesorado que promueven la seguridad escolar integral. Elaboracion

propia.

Contribuir a mantener en correcto estado las instalacionesy los materiales.

Velar por el cumplimiento de la normativa de uso de las instalaciones y materiales.
Comunicar posibles problemasy deficiencias de seguridad.

Organizar y gestionar los espacios y recursos fisicos de manera segura y efectiva.

Seguridad
fisica

Cuidar las relaciones interpersonales.

Crear ambientes de trabajo basados en el orden, la disciplinay la confianza.
Velar por el cumplimiento de la normativa de convivencia.

Intervenir rapidamente ante situaciones conflictivas.

Seguridad
social

Crear un ambiente de aula y centro que apoye que los alumnos se sientan seguros y confiados.
Promover una relacion proxima y familiar con el alumnado.

Garantizar el bienestar emocional del alumnado.

Atender al desarrollo intelectual y afectivo del alumnado.

Seguridad
emocional

Participar en los procesos de evaluacion de riesgos.

Participar en el disefio de planes y directrices de seguridad.

Cumplir las directrices de seguridad y prevencion.

Velar permanentemente por la seguridad del alumnado durante el horario lectivo.
Concienciaral alumnado sobre la importanciade garantizar la seguridad propia y ajena.
Actuar de referente para el alumnado en materia de seguridad.

prevencion

Iconos: flaticon

Muchas son acciones que el profesorado ya realiza de manera inconsciente y otras deben ser
asumidas como parte de su deber general de proteccion. Sea como sea, la seguridad es un
elemento transversal y la garantia de la seguridad ha de ser un criterio que debe prevalecer
en cualquier proceso de toma de decisiones que afecte a la organizacion y funcionamiento

del centro educativo (Diaz-Vicario, 2012).
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Resumen

En este trabajo se presentan los resultados de la investigacion que buscd identificar el fortalecimiento
de la autonomia de gestion en escuelas de educacion basica a través de la Funcién Directiva. La
Politica Educativa Nacional establecié en el acuerdo 717 que para garantizar una educacién de calidad
incluyente y equitativa era fundamental establecer una ruta de mejora para fortalecer tres prioridades
en las escuelas; a) Normalidad minima de operacién escolar, b) Disminucion del rezago y abandono
escolar y c) Desarrollo de una buena convivencia escolar. El objetivo consistié en identificar el nivel de
alcance de prioridades a través de la funcion directiva para fortalecer la autonomia de gestion. La
poblacién de estudio fueron 224 directivos. Los resultados revelaron avances significativos, no obstante
se requiere reforzar las tareas para que la asistencia del alumnado a las aulas sea regular, se logre una
buena convivencia escolar y haya un registro puntual y sistematizado de la totalidad de la plantilla

docente.

Palabras claves:

Funcién directiva, Autonomia de gestion, Educacién basica.

La funcion directiva, un marco de referencia para su comprension.

El articulo 3° de la Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexicanos establece que los
directivos son los responsables directos del proceso ensefanza-aprendizaje, son
considerados los sujetos a través de quiénes el Estado tendra la posibilidad de garantizar la

calidad en la educacion, la idoneidad de los materiales y métodos educativos, la organizacion
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escolar, la infraestructura educativa y la competitividad para el logro de aprendizajes de los
educandos. En las actuales reformas, la carrera directiva realizara funciones con un marco
normativo regulatorio y de un cambio cultural a través de la Ley General del Servicio
Profesional Docente (DOF-LGSPD, 2013).

Poggi (2001) sefiala que tradicionalmente la funcién directiva ha evolucionado, dejando de ser
el ensefiante encargado de labores administrativas a ser parte del personal con dedicacion
exclusiva y responsable del desarrollo de los recursos humanos, materiales y econémicos de
la escuela. Sus funciones segun Gimeno (2013) son; a) Pedagdgicas y de asesoramiento, b)
de coordinacion, c¢) de facilitacion de clima social, d) de control, €) de Informacién, f) de gestion

y g) de representacion.

En la Ley General del Servicio Profesional Docente (2015), se sefiala que los directores y
directoras son los encargados de realizar funciones de  planeacion,
programacion, coordinacion, ejecucion y evaluacién de las tareas para el funcionamiento de
las escuelas, ademas, son los responsables de generar un ambiente escolar conducente al
aprendizaje; organizar, apoyar y motivar a los docentes, realizar las actividades
administrativas de manera efectiva, dirigir los procesos de mejora continua del plantel,
propiciar la comunicacion fluida de la escuela con los padres de familia, tutores u
otros agentes de participacidon comunitaria y desarrollar las demas tareas que sean necesarias

para que se logren los aprendizajes esperados (DOF-LGSPD, 2015).
La Autonomia de Gestion en escuelas de educacion bésica.

Topete (2001) explica que la Autonomia de Gestién en los centros educativos involucra
saberes, capacidades y competencias que conducen a que la organizacion logre su mision.
Los significados son variados, no obstante se le puede definir como un proceso de actuaciéon
0 para llevar a cabo tareas orientadas hacia determinada finalidad. Bonilla (2013), clasifica
las funciones directivas en; a) Educativas, que incluyen las practicas de conduccién, gobierno
y organizacion de los procesos educativos que, por su problematica, abarcan tanto los
procesos escolares como los de la administracion educativa y los de la sociedad en general.
b) Institucionales, se utilizan para designar las préacticas visibles en los distintos niveles de la
administracion y que ayudan a construir las condiciones para el funcionamiento y gestion de
las escuelas. c) Escolares, se compone de las practicas de organizacion y gobierno de las

escuelas, relacionadas con la conduccion que realizan directores y maestros.

Santizo (2013) afirma que las mejores decisiones son tomadas por las personas mas cercanas
a los problemas, menciona que en un inicio los implicados en este proceso fueron los maestros

y directores, y que mas adelante se incluy6 a supervisores de zona, funcionarios y asesores
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involucrados como una condicidn necesaria para alcanzar la autonomia, la que, Espinola
(2000) sefiala, no son solo reestructuraciones en las responsabilidades administrativas de

padres y otros actores de la comunidad.

La Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE, 2011), sefiala que si
una escuela reciba una mayor asignacion financiera es reflejo de un buen rendimiento y es un
indicativo de la implementacién de varias estrategias que le han llevado hacia a la autonomia
de gestion y a procesos de calidad en los que se busca dotar a los alumnos y alumnas de
habilidades para hacer frente, o adelantarse a los retos que actualmente enfrentan la sociedad
(Benavidez, 2010).

Las prioridades educativas para fortalecer la Autonomia de gestion.

En este contexto, el acuerdo 717, documento por el que se emiten los lineamientos para
formular los programas de gestion escolar, sefiala que, La Autonomia Escolar, es la capacidad
de la escuela de educacion basica para mejorar el servicio que ofrece a través de una ruta de
mejora y del logro de los objetivos de aprendizaje establecidos como un conjunto de
iniciativas, proyectos y estrategias generadas con el propésito de contribuir a mejorar las
condiciones académicas, organizativas y administrativas que fueron definidas como

prioridades:

1.- Normalidad Minima de Operacién Escolar, esta prioridad busca asegurar que las
escuelas cumplan con el servicio educativo todos los dias del calendario escolar, que
los grupos dispongan de un maestro, y que todos maestros y alumnos inicien
puntualmente sus actividades con todos los materiales disponibles para su uso

sistematico.

2.- Disminucién del rezago y abandono escolar, dar seguimiento puntual a nifios, nifias y
adolescentes con bajo desempefio a fin de otorgarles atencion focalizada y oportuna

a aguellos que observen situaciones que puedan originar el abandono escolar.

3.- Desarrollo de una buena convivencia escolar, asegurar un ambiente favorable para el
aprendizaje seguro y ordenado, que propicie aprendizaje efectivo, convivencia
pacifica, formacion de ciudadanos integros y respeto mutuo entre educandos, madres
y padres de familia o tutores, docentes, directivos y personal escolar, (DOF-Acuerdo
717, 2014b).

Con el alcance de las acciones enlistadas la autonomia de gestion en las escuelas se veria
fortalecida, ya que, como sefiala Martinez (2015), México es uno de los paises

Latinoamericanos en los que por Ley se ha establecido una Ruta de Mejora de la Educacion
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a través de la emision de las directrices de accion; por lo anterior el objetivo general de la
investigacion consisti6 en Identificar las funciones que el personal directivo esta
implementando para fortalecer el desarrollo de la autonomia de gestion en las escuelas de

educacion basica, primarias del Estado de Tlaxcala.
Método.

El disefio de la investigacion fue cuantitativo-empirico-analitico ubicado en un nivel de analisis
comparativo-descriptivo (Herndndez, Fernandez y Baptista, 1998). La poblacion objeto de
estudio fueron los directivos de escuelas de educacion basica primaria y se realizo con el

siguiente procedimiento:

I. Diagndstico. En esta etapa la direccién de educacion béasica de la USET y el equipo de
investigacion convocaron a los integrantes de los Consejos Técnicos Escolares® de las
escuelas de educacion basica a participar en un Curso-Taller-diagnéstico estructurado en dos
modulos y con duracion de seis semanas para llevar a cabo la revisibn de documentos
normativos y, a partir de ello, elaborar las fichas de observacion de la funcién directiva en base

a las prioridades y condiciones educativas establecidas en el acuerdo 717.

Il. La muestra, para determinarla se tomo en consideracion la clasificacion de las escuelas de
educacién primaria segun el tipo de sostenimiento presupuestal federal y/o estatal para el ciclo
escolar 2014-2015. La muestra se calculo a través del muestreo probabilistico y la técnica sin
reemplazo de tabla de nimeros aleatorios (Hernandez, Fernandez y Baptista 1998), la que
resulto en la aplicacion de un total de 230 fichas de observacion para la funcién directiva, de

las que se recupero del trabajo en campo para su analisis un total de 224 fichas.

lll. Disefio, validacién y aplicacion del instrumento, la validacién del instrumento de
observacion se realiz6 entre los responsables de las mesas técnicas escolares considerando:
a) el numero y tipo de escuelas seleccionadas por nivel educativo, b) el proceso de
capacitacion por parte de los integrantes de las mesas técnicas del nivel educativo y del
equipo de supervisores para asegurar la calidad del levantamientos de datos, y c¢) el tiempo
de aplicacién de las fichas de observacion, la que se estructuré en dos partes: 1) Identificacion,
incluyé nombre del personal a cargo de la direccion, escuela, clave, domicilio, zona escolar
y sector. IlI) categorizacion, con escala Likert en la que 0=Nunca, 1=Casi Nunca, 2=Casi

Siempre, y 3=Siempre, se identificaron el nivel de alcance de las acciones para la autonomia

8El Consejo Técnico Escolar (CTE), es el érgano colegiado integrado por la comunidad docente de cada escuela
y los supervisores que estén directamente relacionados con los procesos de ensefianza-aprendizaje de un centro
educativo. En el CTE se toman decisiones, se propicia el trabajo docente, y se facilita que nifios, nifias y
adolescentes logren los aprendizajes esperados.




CIOIE 2016

de gestion.

El procedimiento para la extraccion de indicadores fue cuantitativo y los criterios para
determinarlos fueron realizados por los integrantes de los Consejos Técnicos Escolares,
quienes en sesiones de trabajo establecieron los indicadores a evaluar, los formatos y los
criterios de medicion aplicables en las escuelas de las regiones correspondientes.

IV. Analisis de la informacidn, el andlisis se realizé a partir de los datos generados en tablas
de contingencia y frecuencias relativas procesadas en el programa estadistico SPSS version
21. La diferencia de observaciones entre las escuelas pertenecientes a la Federacion (SEP)
y al estado (USET), fue determinada en funcion de los criterios de los integrantes de los

Consejos Técnicos Escolares (CTE) y de los supervisores de zona.

Resultados.

El andlisis de los resultados hace un comparativo de los niveles de alcance de las tres
prioridades para fortalecer La Autonomia de Gestion en escuelas primarias del estado que se
sostienen con presupuestos diferenciados, es decir, las primarias federales (SEP, recurso de
la federacion) y las estatales (USET, recursos del estado). Para hacer mas comprensible los
resultados las opciones de escala Likert de la ficha de observacién aplicada, se agruparon en
dos columnas, en la primera; Nunca + a veces, y en la siguiente Casi siempre + siempre. Lo
que se puede ver en las tablas 1a. y 1b. Normalidad Minima de operacion escolar, es que en
primarias que laboran con recursos federales se alcanzan porcentajes de casi el 100% para
todos sus indicadores, situacion que no sucede en la tabla 1b, en la que se observan que en
primarias estatales el indicador (3) presenta un rezago del 19.2% para lograr que las
actividades administrativas no interfieran en el aprendizaje, (4) el 25.2% no cuenta con la
totalidad de la plantilla docente, (5) que el 23.1% no logra que todo el personal docente firme
el libro de entrada y salida, y (6), 22.3% que no en todos los planteles se inicien de manera

puntual las jornadas escolares.
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Tabla l1a. Normalidad minima de operacién escolar Tabla 1b. Normalidad minima de operacién
en primarias federales. escolar en primarias estatales.
No. Indicador Nunca + Casi ~No. Indicador Nunca Casi
a veces siempre + a veces siempre
% + siempre % + slempre
Yo Yo
1 Manticne la ecscucla con el 0.6 99.4 1 Garantiza el servicio 7.9 921
personal de acucrdo a la du i aun d
izad. . algian dd sc
2 Todos los grupos disponcn 1.2 98.8 2 Evita las suspensioncs del 7.7 923
del docente correspondiente scrvicio educativo.
3 Ticnen cvidencias de quc los 3.1 969 3 Crea cstratcgias para quc 192 80.8
docentes sc proscntan las actividades
3 a su labor administrativas (actas,
4 Implementa cstratcgias  para 12 088 3 de aluacio
concicntizar a los padres de Con. andlstions) Do
familia sobrc la importancias = S
1 1 g
<o quo_los shumnos ssstan 3 Sc cucnta con la totalidad 252 74.8
puntualmente a todas las 1 &
clince ::‘c la pll:,r:alla docente. = -
s ‘odos docentes firman 1
cvidencias i 7 %
s le.- deq"l.c 49 95.1 entrada y salida en el libro
los ¥ para cl de asistencia.
sc usan a [3 Inician ¥ concluyen 223 77.7
6 Promucve quc las actividades 100 puntualmentc las jormadas
que rcalizan los docentes o laborales.
tengan un sentido educativo 7 P los h 2 5.6 94.4
7 Verifica quc las actividades 1.2 988 establecidos para los
que proponc ¢l docente 1
logran que todos los alumnos s Cumplen con los horarios 63 93.7
estén involucrados en el fijados para las actividades
trabajo de clasc dc cnschianza. =
s Promucve catre los docentes 1.2 088 o Los alumnos ingresaron 154 84.6
g = a los
cl intercambio dc cstratcgias PERETEEES e -
que apoyan en = =
lormacioncs
it dad Boslilis de p-ux—lfnxf ¥
lectura, la escritura y las
matcmaticas, de acucrdo con
su grado educativo
Fuente: claboracién propia en base a resultados. Fuente: claboracién propia en base a resultados.

En lo que corresponde a Disminucién del rezago y abandono escolar, (tabla 2a y 2b) se
advierte que la primaria federal (SEP), realiza estrategias para que se alcance la Autonomia
de Gestidn, lo anterior ya que al igual que en la prioridad normalidad minima los porcentajes
son casi 6ptimos, presentando un escaso rezago en el indicador (4). No obstante el resultado
de la tabla 2b hace evidente que las escuelas estatales (USET), requiere mayores acciones
para reforzar, como en el indicador (2) en el que un 30.2% de los directivos requieren realizar
méas funciones para que la asistencia del alumnado sea regular, y en el (4), para que el 20.6%
establezca las estrategias que le permitan identificar a nifios nifias y adolescentes en
condicién de atraso. Cabe hacer la aclaracion que los indicadores del 1 al 4 que contienen las
tablas, fueron formulados al interior de los Consejos Técnicos Escolares (CTE) de cada nivel
de educacién basica, buscando en su enunciacion identificar como se disminuye el rezago y

abandono escolar a través de la funcién directiva.
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Tabla 2a. Disminucién del rezago y abandono
escolar en primarias federales.

No.

Indicador

Nunca + a
veces %

Casi siempre
+ siempre %

Da apoyo al
docente en la
retencién del
alumnado en
riesgo de dejar la
escucla

Promucve la
atencion a los
alumnos cn ricsgo
dc reprobacién

1.2

98.8

Atiende la
demanda de todos
los que solicitan el
servicio educativo
en la institucién
escolar que dirige.

100

Cuenta con ¢l
registro general de
inscripcién
actualizado

Fuente: elaboracién propia en base a resultados.

Tabla 2b. Disminucién del rezago y abandono
escolar en primarias estatales.

No.

Indicador

Nunca
+a
veces
Yo

Casi
siempre+
siempre %

Identifican a los alumnos
que frecuentemente llegan
tarde o sc auscntan dc la
escucla.

16.7

833.

Rcalizan accioncs para
quc la asistencia dec los

alumnos sca regular.
= =

302

69.8

Estab —=
con padres de familia y/o
tutores para gQuc sus
hijas/os acudan
g . la 3

P

104

Identifican a alumnos en
situacién dc rczago y
cstablecen algin apoyo
educativo diferenciado
para minimizar las
barrcras quc limitan ¢l

20.6

aprendizaje.

79.4

Fuente: elaboracién propia en base a resultados.

Por ultimo, para el desarrollo de una buena convivencia escolar, se observa que las escuelas

federales (SEP), avanzan hacia el logro de la autonomia de gestién, sus porcentajes de logro

se ubican entre el 94% y 96% no obstante en las estatales, (USET) para esta prioridad el

indicador (1) es el que presenta un rezago del 28.3% con el que se muestra que las funciones

directivas no establecen las estrategias para dar a conocer a la familia los reglamentos

escolares. En los siguientes indicadores las funciones a ejercer son menores ya que los

porcentajes son mayores al 94% de alcances.

Tabla 3a. Desarrollo de una buena convivencia
escolar en primarias federales.

Tabla

escolar en primarias estatales.

3b. Desarrollo de una buena convivencia

No. Indicador Nunca + Casi No. Indicador Nunca + Casi
a veces siempre + a veces siempre +
Y% siempre % Y siempre %
1 Ticnen  cvidencias  del 56 94.4 1 Sc da a conocer a la 283 71.7
proceso de solucién de los familia ¢l rcglamento
posibles focos de escolar.
violencia escolar
identificados con 2 Implementan normas s 95
anterioridad justas y sancioncs con un
2 Promucvc la resolucion de 12 o8 8 enfoque formativo.
conflictos en ¢l ambito de
injerencia del docente 3 El Pﬁ'“_" de la escucla 49 95.1
sc trata bicn y con respeto.
3 Apoya a los docentes en 1.8 98.2
los conflictos que rcbasan
<l ambito de injerencia del 4 Ofrecen un trato 2s 97.5
docente respetuoso  al  alumnado
] Propicia la participacién 25 97.5 corrigiendo sus  errores
dc padres de familia en :dccuadamcnlc.. =
sctividades cacolaies s En ¢l Conscjo Técnico 55 94.5
Escolar (CTE), los
3 Convoca a padres de 1.9 98.1 d 11
Samilin ST sobre las formas dc tratar
== == = =ed a alumnas alumnos y las
hijos o hijaa) ptn?onnendo medios para
mcjorarlas.
Fuente: elaboracién propia en base a resultados. Fuente: elaboracién propia en base a resultados.

Discusién y Conclusiones.

De acuerdo a los objetivos planteados en la investigacion, los resultados revelan que los

alcances en los indicadores de las unidades basicas de mejora para la autonomia de gestion
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escolar en las escuelas primarias del estado de Tlaxcala avanzan de manera desigual, que
los logros educativos para un mismo nivel varian dependiendo de los recursos con los que se
sostienen las escuelas, sean Federales (SEP) o Estatales (USET); que las escuelas con
sostenimiento estatal, muestran mayores rezagos en el alcance de dos de las tres prioridades
establecidas en Ley General de Educaciéon (LGE) y en el Plan Nacional de Desarrollo (PND,
2013).

Puntualmente, el objetivo de la investigacion planteé identificar el alcance de tres indicadores
con los que se fortalece la Autonomia de Gestion en las escuelas de educacion basica
primaria a través de la funcién del personal directivo, los hallazgos revelaron que hay dos
tipos de escuela para un mismo nivel educativo, la federal y la estatal, y que en ambas, los
alcances son diferenciados, lo que quiza se deba a la infraestructura con que cuentan, a los
recursos, humanos o materiales, ya que en las estatales las plantillas docentes no estan
completas, obligando a la escuela a operar con el esquema “multigrado”, el que aglutina en
aulas a nifios y niflas de diferentes niveles con docentes que atienden a varios grupos,

colocandolos en desventaja para lograr la autonomia.

En dichas escuelas, las estatales multigrado (USET), los porcentajes de nunca y/o a veces
alcanzan hasta el 30.2 % en acciones que tienen que ver con que la asistencia del alumnado
sea regular, y en el logro de una buena convivencia escolar el 28.3%, nunca y/o a veces da a
conocer a la familia el reglamento escolar, y ademas de que un 25.2% del personal directivo

Nno conozca o no tenga registro de toda la plantilla docente que labora en su centro escolar.

En definitiva, estos indicadores colocan a las escuelas en riesgo de no cumplir con las
prioridades establecidas en la ruta de mejora; denotan la necesidad de reforzar la figura del
personal directivo, para, como sefiala Bonilla (2013), realizar una mejor gestién educativa con
practicas de conduccion, gobierno y organizacion de los procesos educativos para alcanzar

un nivel alto de aprovechamiento.

Todo lo anterior, se establece con miras a lograr una educacion de calidad basada en un
sistema de buenos resultados y encaminada hacia la autonomia, en la que la asignacion de
recursos a la escuela tienda a estar asociada a mejores resultados y por consecuencia a
mayor desempefio (OCDE, 2011).

A manera de conclusion, se establece que los resultados para la Normalidad Minima de
Operacion Escolar, Disminucién del Rezago y Abandono Escolar y para el Desarrollo de una
Buena Convivencia en los Centros Escolares como parte de una politica para alcanzar La
Autonomia de Gestidn en las escuelas, requiere reconfigurar el liderazgo y las funciones del

personal directivo para generar un ambiente escolar conducente al aprendizaje, al abatimiento
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de las inconsistencias y el logro de los aprendizaje en beneficio de las presentes y futuras

generaciones.
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Resumen

Esta es la primera de dos comunicaciones en las que presentamos algunos de los resultados de
un proyecto de investigacion llevado a cabo por el Grupo Stellae, de la USC y el grupo FODIP,
de la UB, sobre la construcciébn del conocimiento profesional en la formacién inicial del
profesorado de Educacion Primaria. En concreto, en estas comunicaciones nos centraremos en
la percepcion que los formadores tienen sobre las limitaciones y condicionantes organizativos de
los dos centros de la USC (Facultad de Formacion del Profesorado, de Lugo y Facultad de
Ciencias de la Educacion, de Santiago) y las consecuencias que, a su juicio, ello puede tener

para el desarrollo del proceso formativo.

En esta primera comunicacion expondremos el disefio y desarrollo del proceso de investigacion:

supuesto de partida, preguntas, objetivos, poblacion y fases del estudio.

Palabras clave:

Dimensién organizativa. Formacion inicial del profesorado. Conocimiento profesional. Grado de

Maestro en Educacion Primaria. Proceso de investigacion.
INTRODUCCION

Esta es la primera de las dos comunicaciones que presentamosen las cuales se recogen una
parte de los resultados del proyectode investigacidntitulado:“Desarrollo del conocimiento
profesional a través del plan de estudios del grado de maestro en educacion primaria.
Perspectivas del alumnado y profesorado”. Su finalidad es explorar las respuestas que la
formacion inicial, con los nuevos estudios de grado, estan ofreciendo a los futuros maestros
para abordar competentemente las demandas sociales que, cada vez mas complejas y
exigentes, se realizan a la profesion docente. Mas especificamente, se trata de identificar,
analizar e interpretar las percepciones de los futuros profesores y sus formadores sobre

elconocimiento profesional que estan construyendo en el desarrollo del plan de estudios de
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grado de maestro en educacion primaria y en qué medida éste responde a las demandas del
Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), asi como la contribucion de éstos a

configurar una identidad profesional determinada.

El estudio comenzé en el 2012 y termind en abril del 2016. En él colaboraron el grupo de
investigacion Stellae, de la Universidad de Santiago de Compostela (USC) y el de Formacién

Docente e Innovacion Pedagdégica (FODIP), de la Universidad de Barcelona (UB)

1. MARCO TEORICO
La construccion del conocimiento profesional constituye una problemética de permanente
interés en la investigacion sobre la formacién del profesorado, abordada desde diferentes
perspectivas tedricas y metodolégicas y de indudable valor, debido al dinamismo de los
significados de ser profesor en cada momento histérico, a la propia multidimensionalidad de
los componentes del conocimiento profesional, a las dificultades de su abordaje y a los

cambiantes intereses de las politicas de investigacién y formacion.

Uno de los pilares basicos de este proyecto es apostar por la relevancia de la formacion inicial
como una etapa decisiva para la construccién del conocimiento profesional del profesorado.
Por ello, en cuanto a los nuevos planes de grado, podemos preguntarnos: ¢ estan realmente
contribuyendo a un cambio y mejora de la formacion? ¢ Estan produciendo respuestas mas
adecuadas para enfrentar las exigentes demandas de la practica profesional? ¢En qué
medida estan contribuyendo a configurar un conocimiento profesional que capacita

adecuadamente a los nuevos profesores? ¢, Qué les caracteriza?

Para responder a estar preguntas, necesitamos investigar qué conocimiento profesional se
esta construyendo durante la formacion inicial y para ello, antes, debemos comenzar por

definir este constructo. (Montero, 2001: p. 202-203) lo entiende como:

“el conjunto de informaciones, habilidades y valores que los profesores poseen, procedente tanto de
su participacion en procesos de formacion (inicial y en ejercicio) cuanto del analisis de su experiencia
practica. Una y otra puestas de manifiesto en su enfrentamiento con las demandas de complejidad,
incertidumbre, singularidad y conflicto de valores propias de su actividad profesional, situaciones

que representan, a su vez, oportunidades de nuevos conocimientos y de crecimiento profesional”.

Pero, en definitiva, no se dispone de un consenso claro sobre qué es el conocimiento
profesional, de manera que hablar de él supone integrar principios, normas, valores,
concepciones, creencias, teorias implicitas, procedimientos y actitudes, sumando aspectos

cognitivos y emocionales del profesorado.

2. OBJETIVOS DEL ESTUDIO
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Las hipotesis de partida de este estudio es que la exploracién, comprension, analisis e
interpretacion de las perspectivas de estudiantes y formadores sobre los conocimientos que
estan construyendo en el desarrollo del plan de estudios de magisterio, puede generar la
reflexion necesaria para promover cambios en la direccion de atender las exigencias que la
sociedad del siglo XXI plantea a los docentes, ofrecer pistas y soluciones para responder a
las nuevas demandas que genera el EEES y contribuir a la mejora de la formacién del
profesorado. Sin embargo, es escaso el conocimiento que tenemos sobre como se estan
desarrollando estos nuevos planes de estudio. De ahi la pertinencia y relevancia de esta

investigacion.
En este sentido, se plantean las siguientespreguntas de investigacion:

¢ ¢ Qué conocimientos son incluidos y cuales excluidos en el desarrollo de los planes de

estudio del grado de maestro?
e ¢ Cbmo esta siendo percibida la formacion inicial por el alumnado y profesorado?
¢ ¢ Qué concepcidn del aprendizaje y la ensefianza se propone?
e ¢ Cbmo son percibidas las relaciones entre la teoria y la practica?

e ¢ Qué lugar ocupan las tecnologias en la construccion del conocimiento profesional de

los futuros profesores?

¢ ;Qué actitudes y valores prevalecen en relaciéon con la democracia, la justicia social, la

inclusién y la equidad?
Asi, el proyecto se dirige ala consecucion de cinco objetivos:

1. Indagar las percepciones de formadores y estudiantes sobre los conocimientos
profesionales construidos en el desarrollo de los planes de estudio del Grado de Maestro en

Educacién Primaria y su influencia en la configuracién de su identidad docente.

2. Conocer las perspectivas de estudiantes y formadores sobre las relaciones entre teoria 'y

practica que se producen en el plan de estudios.

3. Analizar en qué medida el proceso de construccion de los conocimientos profesionales

responde a las nuevas demandas del EEES.

4. Comparar semejanzas y diferencias en las percepciones del alumnado y los formadores

pertenecientes a contextos institucionales distintos.

5. Analizar la evolucién de las perspectivas y expectativas profesionales de los futuros

maestros sobre los conocimientos profesionales adquiridos, principalmente los vinculados con
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las demandas de la sociedad del conocimiento.

3. EL PROYECTO DE LA USC
El equipo de la USC centra su proyecto en las dos facultadesde la universidad en las que se
imparte la titulacién: la de Ciencias de la Educacién, en Santiago y la de Formaciéon del
Profesorado, enLugo.En la primera se imparten los grados de: Educacién Social, Pedagogia,
Maestro en Educacion PrimariayMaestro en Educacién Infantil, junto con diversos masters.
En la segunda se imparten también masters y los grados de: Maestro en Educacion
PrimariayMaestro en Educacion Infantil.El grado en Maestro en Educacion Primaria se oferta

en ambas facultades desde el curso 10-11.

3.1. Caracteristicas de lafacultad y la titulacién
En este apartado expondremos las caracteristicas basicas del titulo y del profesorado de la

Facultadque lo imparte, asi como sus espacios e infraestructuras basicas.

3.1.1. Eltitulo
El plan de estudios del Grado en Maestro de Primaria es el mismo en ambas Facultades, si
bien con algunas diferencias a la hora de su implantacion que tienen que ver
fundamentalmente con las menciones (antiguas especialidades) y con las materias optativas
gue se ofertan.El alumnado debe cursar un total de 240 créditos que se distribuyen en 4 cursos
de 60 créditos cada uno, en asignaturas que tienen, en todos los casos, caracter cuatrimestral,

excepto el Trabajo de Fin de Grado (TFG).

Las asignaturas correspondientes a la formacién basica se concentran en los dos primeros
cursos de la titulacion y todas ellas tienen 6 créditos.En el plan de estudios hay materias
basicas, didactico-disciplinares, optativas generales y optativas de mencién. En el conjunto
del plan debemos destacar el practicum, que se desarrolla en tres cursos escolares: en 2° (de
12 créditos), 3° (18 créditos) y cuarto curso (12 créditos). En cuarto también deben cursar el
TFG.

3.1.2. El Profesorado
Sin tener en cuenta la docencia en el TFG, en el grado de maestro en educacién primaria
imparten docencia profesores y profesoras de mas de diez &reas de conocimiento. Entre ellas,
las que tienen mayor presencia son: Didactica y Organizacion Escolar, Psicologia Evolutiva y
de la Educaciony las areas de Didacticas Especiales (Didactica de la Expresion Musical,
Plastica y Corporal; Didactica de la Matematica; Didactica de las Ciencias Experimentales) El
numero aproximado de docentes que imparten clase en la titulacion es de 90,en Santiago

(varios de estos docentes imparten también en otras titulaciones),y 40, en Lugo.
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3.1.3. Espacios e infraestructuras disponibles
La Facultad de Ciencias de la Educacién de Santiago, cuenta con dos edificios: uno en el
campus vida, en el que se imparten las titulaciones de Pedagogia y Educacion Social, asi
como diversos master y otro en el campus norte, correspondiente a la antigua Escuela de
Magisterio, que es donde se imparten las titulaciones de Maestro en Educacion Primaria y en
Educacion Infantil.En este campus norte la Facultad cuenta con los siguientes espacios
disponibles: 20 aulas, 3 laboratorios, 2 aulas de nuevas tecnologias, 1 sala de Juntas, 1 salén
de actos, 1 gimnasio, 1 biblioteca, 1 fotocopiadora y 1 cafeteria.
A su vez, la Facultad de Formacion del Profesorado de Lugo cuenta, con los siguientes
espacios disponibles: 13 aulas de tipo general, varias aulas especificas: 1 de informatica
(docencia), 1 de usuarios de informética, 1 de musica, 1 de plastica, 1 de medios
audiovisuales, 1 de idiomas, 2 laboratorios, uno de Ciencias y otro de Musica, 1 pabell6n, 1
salon de actos y una “Sala de Xuntas”, para reuniones. Otros servicios adicionales serian: 1
biblioteca, 1 fotocopiadora y 1 cafeteria.
3.1.4. Los departamentos de cada facultad

La Facultad de Ciencias de la Educacion de Santiago, cuenta, en el momentode realizar la
investigacion,con 37 departamentos que imparten docencia de algun tipo en ella.

Este son muy diversos y abarcan un gran nuamero de campos del saber: Matematicas,
Derecho, Filologia, Economia, Enfermeria, Filosofia, Historia, Geografia, Psicologia,
Psiquiatria, Didactica, etc.
Seguramente es la facultad que cuenta con un mayor y mas diverso numero de
departamentos. Ademas, la gran mayoria de éstos imparten su docencia en las titulaciones
de magisterio.

A su vez, la Facultad de Formacion del Profesorado de Lugo, cuenta con 27 departamentos

(10 menos gue en el caso de Santiago) que imparten docencia de algun tipo en ella.

Estos también son muy diversos y abarcan un gran nimero de campos del saber: Biologia,

Filologia, Economia,Filosofia, Historia, Geografia, Psicologia, Psiquiatria, Didactica, etc.

3.2. Metodologia
La complejidad de la realidad socioeducativa seleccionada, el interés por profundizar en
el problema de investigacion desde la perspectiva de los participantes y la busqueda de la
comprension en un nuevo contexto como es el del EEES, demandan el uso una metodologia
cualitativa ya que esta permite:
1. Comprender en profundidad la realidad educativa, mas alla de la simple descripcion
(Sandin, 2003) desde una posicion ideografica, es decir centrada en un contexto

concreto sin la pretension de generalizar los resultados (Martinez Pifieiro, 2010).
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2. Adoptar una mirada que busca comprender el punto de vista de los implicados en su
propio contexto, desde sus vivencias, socializacién y expectativas y en un marco
sociopolitico concreto.

3. Acercarse de un modo holistico al objeto de estudio (Taylor y Bodgan, 1984),
analizdndolo en su globalidad, desde &ngulos distintos y a través de colectivos
diferentes, y sin descartar posibles aspectos del problema que puedan surgir en el
marco del propio estudio y que se revelen como significativos para su comprension.

4. Captar la subjetividad de los implicados a partir de sus propios discursos, centrando la
atencion en los significados que para ellos adquiere el desarrollo del actual plan de
estudios.

5. Comprender el papel del contexto institucional y de la cultura en la que se enmarca el
desarrollo de los planes de estudio de maestro en Educacion Primaria (Goez y
LeCompte, 1988).

3.3. Fases delainvestigacion
El disefio se concreta, siguiendo la propuesta de Rodriguez, Gil y Garcia (1999), en las
siguientes fases, entendiendo éstas con la flexibilidad propia de los estudios cualitativos, y
resaltando su necesaria adaptacién a cada uno de los contextos concretos en los que se

llevara a cabo el trabajo de campo:

1) Fase preliminar: selecciéon y andlisis de fuentes documentales basicas que permitan
conocer en profundidad el marco legal, disefio curricular, asi como el marco
institucional de los planes de estudio del Grado de Maestro en Educacién Primaria en
la USC; informacion basica sobre el profesorado y alumnado del grado y tutores de
practicum: areas de conocimiento, profesorado responsable de cada materia, nimero
de alumnos matriculados, centros de practicum, tutores participantes, experiencia, etc.

2) Fase preparatoria: en la que se concretaran, atendiendo a los dos escenarios ya

mencionados, las siguientes acciones:
a) Selecciodn de los participantes en el estudio. En concreto de:

e profesores y profesoras con docencia en el grado de Educacion Primaria,
participaron los coordinadores de titulacion, los decanos de las facultades de
Santiago y Lugo, y un grupo de profesores seleccionados atendiendo a las &areas
de conocimiento con mayor peso en la titulacion.

¢ Estudiantes del grado, favoreciendo la representatividad de los distintos perfiles
tipicos existentes, que se identificaran a partir de la documentacion analizada en la

fase preliminar.
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e Tutores y tutoras de practicum del alumnado del grado: atendiendo a su
experiencia como tutores y a su pertenencia a centros publicos o privados

Para la seleccién de informantes de estos tres colectivos utilizamos de forma
combinada un muestreo intencional —tras determinar las caracteristicas que deben
poseer- y de casos tipicos, para poder contar con la participacion de sujetos

representantes de los perfiles mas significativos.

Asi, se selecciondé como participantespara cada colectivo: de entre los profesores
con cargos el decano o la decana de la Facultad de Santiago y Lugo y los
coordinadores de la titulacion en cada centro (2 por facultad);un profesor/a de cada
departamento de los que tienen mas docencia en la titulacion, teniendo en cuenta
el tipo de materias, de los cuales fueron 4 en Santiago y 5 en Lugo; de talmodo que
el total de profesores entrevistados fue de 13: 7 en Lugo y 6 en Santiago;Tutores
de practicum con experiencia como tutores y que lo fueran en los tres afios de
implantacion del grado o en préacticum I, 11, 1ll, en las dos ciudades (2 tutores: 1 de
centros publicos y otros de centros concertado); Alumnado de 1° curso: asistente a
clase de una materia obligatoria que, de forma voluntaria, colabora en la
investigacion (33 en Santiago y 90 en Lugo), de 3° (3 alumnos entrevistados en
cada campus) y de 4° curso, éstos seleccionados a partir de una propuesta de los/as
profesores/as y con los cuales se realiz6 un grupo de discusion en cada una de las

Facultades.

b) Concrecidn del proceso de recogida de datos: disefio del guion de las entrevistas

en profundidad, de los grupos de discusién (contacto con posibles participantes,
invitacion, etc.) y de los relatos, a partir del conocimiento del marco conceptual y

del analisis de las fuentes documentales llevado a cabo en la fase preliminar.

3) Trabajo de campo. Se recogieron datos a través de las siguientestécnicas:

e relatos personales: de los alumnos y alumnas de 1° curso, para conocer
fundamentalmente las motivaciones que le llevaron a escoger la carrera y su
percepcion inicial de esta.Se recogieron a comienzos del curso 2013-14.

o Entrevistasindividualessemiestructuradas realizadas a los docentes,
profesorado con cargos, tutores de practicum y alumnado de 3° curso de la
carrera, para ahondar en los conocimientos profesionales transversales que,
desde el punto de vista de los entrevistados, se estan ensefiando, junto con su
relevancia y funcionalidad para la profesion futura. Al profesorado se realizaron,
en sus despachos de la facultad, porparte de algin miembro del equipo de

investigacion, en marzo y abril del 2014 vy, a los tutores, en marzo del 2015.
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Ambos tipos de entrevista fueron grabados para su posterior codificacién y
anlisis.

e Grupos de discusioncon el alumnado de 4° curso: esta técnica de entrevista en
grupo es especialmente indicada para la consecucion de los objetivos, ya que
resulta efectiva para obtener informacién acerca de las percepciones, los
sentimientos, las creencias y las actitudes de las personas participantes en la
investigacion (Krueger, 1991). Se llevaron a cabo en el mes de junio del 2014.

4) Fase analitica:

El proceso analitico, se ha llevado a cabo utilizando como soporte informéatico el
programa del Atlas-ti (version 7).Los relatos fueron analizados en una primera fase

con cierta autonomia del resto de los datos recogidos.

En una segunda fase, se procedio, siempre teniendo en cuenta los datos encontrados,
a indagar en ideas recurrentes —esto es aquellas que aparecian con cierta
reiteracion en varios de los informantes de uno o varios colectivos- que podian ser
relevantes para el estudio y a formular posibles hipétesis interpretativas, que
ofrecieran explicaciones a las situaciones encontradas, conexiones entre categorias,

posibles propuestas de mejora, etc.

a) analisis de las entrevistas y los datos de los grupos de discusion

1° analisis

Se inici6 a partir de las entrevistas al profesorado, que fueron las realizadas en

primer lugar.

Teniendo en cuenta los objetivos del estudio y el marco teérico de referencia, se
elabordé un conjunto de categorias inicial que fue empleado en el analisis de la
primera entrevista.Este analisisfue llevado a cabo por cada uno de los miembros
del equipo, de forma individual e independiente y, posteriormente, contrastada entre
ellos. Ello permitié revisar las concordancias, definir y perfilar algunas categorias,
redefinir otras y afadir otras nuevasnecesarias a la luz de los datos. Esta
categorizacion reformulada fue utilizada en el analisis del resto de las entrevistas y
de los grupos de discusion. A lo largo del proceso de categorizacién se crearon,
también con el Atlas.ti, diversas anotaciones, fundamentalmente de caracter

analitico, con el objeto de matizar o precisar determinadas aportaciones.
El sistema de categorias empleado se organizé en torno a dos grandes dimensiones:

El conocimiento profesional
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La formacion inicial en el marco del Espacio Europeo de Educacién Superior. Cada
una de ellas a su vez incluye macrocategorias y categorias. Cada categoria se
concreto en un indicador y se le dio una denominacion en el Atlas.ti.

Los datos recogidos se organizaron por colectivos (profesorado, alumnado y tutores)
y campus (Santiago y Lugo, salvo en el caso de los tutores, que se analizaron
conjuntamente) creando inicialmente cinco Unidades Hermenéuticas: profesorado
de Santiago, profesorado de Lugo, alumnado de Santiago, alumnado de Lugo y

tutores de practicum.

Cada Unidad Hermenéutica (UH) fue analizada por dos personas, en un primer
momento de forma independiente y de forma conjunta después, para confirmar la
codificacion realizada, presentadouna Unica unidad hermenéutica con la

codificacion final integrada.
2° analisis

Una vez finalizado este nivel de andlisis, atendiendo a las categorias establecidas
ydespués de una puesta en comuln para concretar la categorizaciéon de algunas
unidades de analisis dificiles de ubicar (todas las que aparecian en la categoria
“dudas” fueron reubicadas o desconsideradas), definimos el proceso a seguir en el
marco de cada equipo y en relacién a los datos que le correspondian (profesorado
de Lugo, profesorado de Santiago, alumnado de Lugo, alumnado de Santiago y

tutores de practicum), llevando a cabo las acciones siguientes:

Preliminares: a través del listado “code manager”, revisamos qué categorias:tenian
citas y cuales no, fueron o no fueron “atendidas” por determinado colectivo, tenian
mayor nimero de citas, etc.

Creacion de “memos”: Tras una puesta en comun de esta informacién,y un debate
reflexivo sobre como avanzar en el andlisis, acordamoscrear distintos tipos de
‘memos” en el marco de cada unidad hermeneutica. Atendiendo a las
consideraciones de varios autores, definimos inicialmente un tipo de familia de
memos Yy cuatro tipos de memos: ideas recurrentes, hipotesis, metodoldgicas y
éticas. De estos cuatro tipos de memos, finalmente empleamos dos:

-memos ideas recurrentes: recogen una idea o toépico que aparece repetidas veces

en una o varias categorias.

-memos hipotesis: cada memo da cuenta de una hipétesis interpretativa, que se
puede apoyar en una o varias ideas recurrentes, ser una idea recurrente, o emerger

de la lectura reflexiva y ser luego apoyada con datos procedentes de otras UH.
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Cada pareja que trabaj6é con los datos procedentes de un colectivo y campus,
generd los memos en una Unica UH y elaboré un informe en el que se recoge cada
idea recurrente -con su definicion y las citas en que se sustenta- y cada hipétesis,

consu definicién y las ideas recurrentes y citas en las que se basa.

Posteriormente, estos informes fueron revisados por otros miembros del grupo, a
modo de revisidn por pares, para confirmar las ideas recurrentes y las hipétesis
propuestas y unificar denominaciones en el caso de que determinadas ideas

recurrentes e hipGtesis aparezcan en varios colectivos.

Los datos y su analisis se organizaron en una carpeta por colectivo y, en cada una

de ellas, aparece lo siguiente:

¢ Profesorado de Santiago: trascripcion de 6 entrevistas (4 profesores + 2 profesores
con cargo) y la correspondiente UH (s6lo codificacién)
e Profesorado de Lugo: trascripcion de las 7 entrevistas (5 profesores/as + dos con
cargo) y la correspondiente UH (sélo codificacion)
¢ Alumnado de Santiago: trascripcion de las 3 entrevistas, del Grupo de discusién y
su UH (sélo codificacion)
e Alumnado de Lugo: trascripcion de las tres entrevistas,del Grupo de discusion y
su UH (sélo codificacion)
¢ Tutores/as: entrevistas a los 4 tutores/as y la correspondiente UH (este es el Unico
caso en gqueaparecenformuladas las memos).
Aqui terminamos la exposicion de la investigacion realizada y de las diversas fasesy procesos
llevados a cabo durante ella. En la siguiente comunicacion, explicaremos cuales han sido los
principales problemas organizativos que, segun la perspectiva del profesorado entrevistado,
se pueden detectar en las dos facultades en las que se lleva a cabo la formacién de los futuros
maestros y maestras de primaria en la USC y apuntaremos, también, algunos de sus posibles

efectos sobre el desarrollo y los resultados de este proceso formativo.
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Resumen

En esta segunda comunicacién, nos centraremos en exponer las diversas limitaciones que, desde la
vision del profesorado, presenta la dimensién organizativa en la formacién de los maestros de primaria

en los dos campus de la USC.

Entre las debilidades expuestas, aparecen un gran niumero de condicionantes relacionados con la
calidad y distribucion de los espacios, los horarios y los tiempos, el tamafio de los grupos de alumnos,
la composicién de la plantilla de profesorado, la organizacién de la docencia, etc. Todos ellos limitan la
calidad de la formacion impartida , dificultan las posibilidades de los docentes para poder investigar e

innovar y condicionan el tipo de formacion que recibe el alumnado de ambas facultades.

Palabras clave:

Formacion inicial del profesorado. Grado de Maestro en Educacion Primaria. Dimension organizativa.

Espacios y tiempos. Organizacion del Profesorado. Organizacion de la docencia

INTRODUCCION

Esta comunicacion expone algunos de los principales factores organizativosque, segun la
percepcion de los 13 profesores entrevistados, pueden limitar la formacion de los alumnos de
Magisterio de Primaria en las dos Facultades de 1aUSC objeto de la investigacion: la de

Ciencias de la Educacion en Santiago y la de Formacién del Profesorado en Lugo.

Burke (1987) considera que las dos dimensiones principales que afectan al desarrollo
profesional del profesorado son la personal y la organizativa. Dentro de esta Ultima se incluyen
variables como: las expectativas y demandas sociales; los estilos de gestion de la institucion;

las normas, directrices y aportaciones de la Administracion; las regulaciones de la profesion y
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los sindicatos y organizaciones profesionales. Por lo tanto, esta dimension también juega un
papel fundamental durante la formacion inicial del profesorado y a su andlisis vamos a dedicar

esta comunicacion.

En este sentido, si bien la dimensién organizativa configura un entramado estructural,
institucional y relacional que condiciona el desarrollo de todo cuanto sucede en los centros
educativos, no es menos cierto que, en muchas ocasiones, aparece como un factor secundario,
como algo situado en la trastienda, lejos de los focos que alumbran y resaltan elproceso de
ensefianza-aprendizaje (Santos Guerra,1994).Sin embargo, una mirada atenta y precisa nos
hace ver cuantas de las deficiencias que muestran los procesos formativos en diferente
contextos institucionales tienen que ver, precisamente,con la desatencién a esta dimension.
De hecho, su efecto, se vea 0 no se vea, se valore y considere 0 no, existe siempre y, con
frecuencia, cuanto menos se tiene en cuenta, mayor es su impacto, como una especie de
“pedagogia subterranea”, de potente entramado que sostiene toda la vida del centro y el

proceso formativo que en éste se desarrolla.

Como apartados a analizar dentro de esta dimension organizativa estarian: los espacios y los
horarios, la organizaciondel profesoradoy la de la docencia.Las diversas limitaciones existentes
en cada uno de estos apartados son factores que, en la percepcion y el sentir de los docentes,

contribuyen a mermar la calidad de la formacion impartida.

1. LOS ESPACIOS Y HORARIOS
Los tiempos, junto con los espacios, conforman dos dimensiones estrechamente relacionadas

y que condicionan todo el proceso formativo que se lleva a cabo en un contexto determinado.

El espacio educativo aparece como un factor relevante que condiciona, de multiples maneras,
el proceso formativo. Asi, por ejemplo,Santos Guerra (1988) sefala como el espacio escolar
puede verse como: elemento del curriculum oculto, instrumento didactico, lugar de
convivencia y de relaciones, &mbito estético y territorio de significado. Otros autores como
Gutiérrez Pérez, (1998), Heras (1997), Salmeron (1992), etc. han investigado el destacado
papel que esta dimension juega en los procesos formativos.Por lo tanto, resulta relevante que
en nuestra investigacion, también aparezca un apartado relativo a como perciben los docentes

los espacios de sus centros de docencia.

Asi, en cuanto a losespacios: los problemas con éstos parecen ser mas acuciantes en Lugo,
el edificio es compartido con la Anejay ello limita los espacios disponibles:“tenemos un
problema real de espacios para aulas. Porque aqui hay un problema histérico en la Facultad

con el edificio, que estd compartido con la Aneja (...)"(profesor 6. Lugo; par. 075).

También en Santiago se comparte el edificio con la Aneja pero, quizas por ser un edificio mas
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nuevo, aqui no se sefialan la existencia de tantas limitaciones espaciales. Si bien algun
docente también sefala que el edificiode la facultad es poco funcional: “tenemos un edificio
demasiado antiguo, con no muy buenas condiciones, con déficits (...) creo que necesitamos
una estrutura mas funcional, mas facil, que permita mas los procesos de coordinacion, de

interaccion y de cosas de ese estilo” (profesor 2.Santiago; par. 77)

Algunos docentes consideran quela distribucion de los despachos se hace teniendo en cuenta
la jerarquiay, como no hay suficientes para todos, unos profesores tienen individuales y
mejores y otros compartidos por diversos comparieros, lo cual puede crear un cierto malestar
en ellos:”(...) aqui la cuestion jerarquicateniamucho peso, (...)légico que escogieranlos
mejores despachos la gente que llevaba méas afios aqui y que tenia un mayor nivel, Y a
otragente nos tocé despachos compartidos”(profesora 7. Lugo; par. 251).Aqui aparece, por lo
tanto, una imagen del espacio conectado con la situacién micropolitica del centro, como un

“territorio de significado” conectado con el poder y la autoridad.

También, como sefialan diversos docentes, faltan aulas y, como hay mucho alumnado y
existen solo dos aulas grandes, que son las Utiles para las clases expositivas, y el resto son
aulas pequenias, para las interactivas, hay que ampliar el horario: “los grupos expositivos van
a las dos aulas grandes que hay. Por eso es el condicionamento de los horarios. Como s6lohay
dos aulas grandes en las que caben los grupos expositivos, eso condiciona al montar los

horarios. Porque claro, son catro cursos, no?”(profesor 6. Lugo; par. 085).

A su vez, el tiempo aparece como una variable que condiciona la accion formativa a través de
la limitacion del numero y tipo de actividades que se pueden realizar. Entre los autores que
han estudiado esta dimensién organizativa podemos citar a Domenech, yVifias (1997),
Gimeno (2008),Romero(2000); etc.

En este sentido, en cuanto a los tiempos, debido a las limitaciones espaciales existentes en
Lugo el horario tiene que hacerse méas extenso, de modo que se comienza las 8,30 de la
mafiana y se termina a las 20,30 con so6lo 1 hora sin clases, de 14,30 a 15,30:“eso setradujo
en que, en este curso, estamos con un horario que empieza a las ocho y media de la a mafiana
yacaba a las ocho y media de la tarde. Por ejemplo con clases expositivas de una a dos y
media.” (profesor 6. Lugo; par. 075) Ello provoca una distribucion horaria irregular de las
asignaturas, de lo cual se queja el alumnado. Ademas, las sesiones son de 1 h. 30 y son

muchas horas seguidas, lo que provoca cansancio en los profesores y alumnos

Estos sonpercibidos como demasido escasos, las sesiones muy reducidas, en cuanto a lo que
supone impartir materias que antes eran anualesen un cuatrimestre. La rigidez de los horarios,

el hecho de gue sean inamoviblesy no se puedan romper, hace que no se puedan cambiar
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dindmicas y que se siga con lamisma inercia.

Otro problema ha venido por la jubilacién de un gran nimero de profesores funcionarios en
los Ultimos afios y su sustitucién porcontratados a tiempo parcial que tienen unas claras
limitaciones temporales y ello dificulta elaborar un horario mas racional: “y condicionan un
poco la vida del alumno. Y no puedes hacer otra cosa, yo cuando hago un horario (...) pues
miro, a ver (...) para esta materia s6lo tengo un P6 o un P3, que sélo puede tener clase por la
tarde no puede tener clase por la mafana.”(profesora 4. Lugo; par. 238).Esta docente

considera que seria més factible elaborar un mejor horario con docentes a tiempo completo.

2. LA ORGANIZACION DEL PROFESORADO

En general, los profesores se quejan de situaciones como: un exceso de carga docente, la
poca valoracién de ésta en comparacion con la investigacion yse sefala la existencia de
resistencias al cambio por parte del profesorado.

Las condiciones laborales con un profesoradocargado de docencia dificultan la innovacion, la
mejora y la investigacion, produciendo, en ocasiones, auténtico agotamiento en los docentes
con mayor de carga docente.” (...) en estos momentos mi perfil esta mas volcado a la docencia,
porque cuando uno tiene un POD todos los afios de 240 horas (...)los compaferos que eran
titulares de Escola algunos tienen hasta 340 horas, con grupos de 100, etcétera, pues claro,
es muy dificil hacer investigacion. Y esto quizads seria otra reclamacion en el apartado de

condiciones laborales”(profesor 6. Lugo; par. 119).

En la facultad de Lugo hay unos 40 profesores y, como muchos son a tiempo parcial, el peso
de la docencia se concentra en un grupo reducido. Ademas, estos contratados, en general,
estan bastante“desconectados” de la facultad, por ejemplo, no forman parte de su Junta:“el
profesorado estable se ha quedado reducido a la tercera parte (...) y los nuevos contratados
que entran no forman parte de la junta de facultad” (profesor 1. Lugo, par. 183). Ello hace que
lo profesores a tiempo completo tengan una mayor carga:“aqui se esta jubilando todo el
mundo y estan contratando a gente por 60 horas o 90 o 30(...) que esta totalmente
desconectada de la escuela, del centro y a lo mejor es un maestro que viene aqui a dar una
clase y se va, entonces eso hace que los que estamos aqui a tiempo completo estamos con
una carga enorme de esfuerzo de todo tipo y eso se nota porque hay un cansancio. Yo me

noto mas cansado.” (Profesor 5. Lugo; par. 814)

Por otra parte, en la universidadse valora més la investigacion que la docencia. Asi, se critica
la escasa valoracién deltrabajo docente que se considera no se reconoce:“se ve hasta en el
propio nombre: se habla de carga docente, no de carga investigadora, investigar es una cosa
que esta muy bien y que gusta, pero carga docente, es una cosa que ocupa tiempo, tediosa

(...)" (profesor 1. Lugo; par. 179).
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Se echa de menos un mayor apoyo por parte de la Universidad. Se considera que los
formadores tienen buena voluntad y estan haciendo un esfuerzo grande pero no cuentan con
ayuda institucional, por ejemplo: se ha reducido el valor en horas del practicum (que antes era
de 3 hs.)a 1 h. y media por alumno y los profesores dirigen muchos TFGs y TFMsy éstos
tienen poco reconocimiento horario por parte de la USC (3 horas y mediay 5 horas
respectivamente, por la direccion de cada uno de estos trabajos) y “asi es imposible la
calidad”.Otro docente comenta que la reduccién de las horas de practicum creé mucho enfado
en la facultady puede condicionar la calidad de éste: “hubo mucho <<cabreo>> (...) fue la gota
gue colmé el vaso, eneste contexto que estamos de recortesy menoscabo (...) lo del
practicumya nos pareciéexcesivo (...)ademas es obvio que se haceatendiendo a criterios (...)
cuantitativos, por no decir econémicos directamente. Es decir, que no hayningunajustificacién
de tipo epistemoldgico (...)" (profesor 6. Lugo; par. 072)

Aqui podemos conectarlo con una limitacién del practicum apuntada por Iglesias y Rubia
(2001),relacionada con determinados aspectos administrativos, como la distinta
consideracion,en cuanto al nimero de créditos atribuidos a la dedicacion docente de los
profesores encargados de supervisar el practicum, que éste tiene en las distintas
universidades.Resulta clara la profunda insatisfaccién de muchos docentes de la USC con el
numero de horas atribuidas, que se considera claramente insuficiente y muy inferior al tiempo

que realmente se necesita para llevar a cabo una adecuada supervision.

También se sefiala la existencia de resistencias al cambio por parte del profesorado.Es una
idea que repiten varios formadores expresada de diferentes formas: los docentes tienden a
resistirse a los cambios y solo se adaptan cuando no les queda mas remedio;los profesores
“veteranos” llevaban muchos afios impartiendo sus clases magistrales y lescuesta adaptarse
al nuevo plan; ha faltado una formacién de los formadores;un obstaculo para que el nuevo
plan de estudios genere un auténtico cambio en la formacion es que los profesores son, en
buena parte, los mismos que impartian el plan antiguo. Estos siguen con la mentalidad de que

non

"yo quiero vivir bien" "que mi horario sea el mejor posible y coger las materias que me
interesan"(profesora 4. Lugo; par. 236). Otro docente sefiala que, en el grado, se esta
haciendo mucho de lo que se venia haciendo antes por "la tendencia a la comodidad".
También se apunta a que habria que plantearlas clases de otra manera, evitando la leccién

magistral. Habria que ir mas a lo practico y que el alumno "aprenda haciendo".

Otro formador opina que existe una metodologia obsoleta, que tiene que ver con la falta de
experiencias. Sefiala que, aunque quizas es muy pronto para saberlo, porque aun sale este
curso la primera promocion, se ha construido siempre desde la teoria y nunca desde la

experiencia y ese "es nuestro problema metodolégico en general’. Se necesitaria "mas
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experiencia y mas trabajo en el aula".En esta misma linea, otro docente sefiala que el grado
sigue sin saber conectar con la escuela, con la realidad del aula. Para los alumnos sigue
siendo demasiado tedrico y ellos quieren mas experiencia. Otra argumentacion en este mismo
sentido del discurso es que la realidad tiene tanta fuerza que "imprime caracter" y, si no se

tiene en cuenta, y la practica no se analiza, la teoria "cae por su propio peso".

Por otra parte, el hecho de que el profesorado continle con los mismos modelos
metodoldgicostiene consecuencias graves: el peligro de la reproduccionde los errores
metodoldgicos del profesorado, perpetuando un modelo docente a superar, es decir,que el
alumnado, cuando llegue a ser profesional, pueda, inconscientemente, utilizarlo como modelo
metodoldgicoa seguir, terminando por reproducir los mismos esquemasymetodologias

didacticas que ha vivido durante su formacion.

3. LA ORGANIZACION DE LA DOCENCIA
Aqui vamos a centrarnos principalmente en los dos aspectosque han aparecido mas

reiteradamente: la divisién entre clases expositivas e interactivas y el practicum.

La division entre clases expositivas e interactivas, ha sidoutil para desterrar la practica de
la clase magistral como algo Unicoy exclusivo.Provoca que los profesores tengan que hacer
un esfuerzo para crear actividades practicas y supone un gran avance. La propia organizacion,
con esa distincién entre clase teérica y de seminario, ayuda. Esta distinciéon no existia enla
diplomatura y supuso, al principio, un esfuerzo de adaptacion. También se afirma que el
modelo no deberia ser tan rigido, sobre todo cuando las clasesson de una hora y media o dos

horas.

Algun docente cree que el alumnado se encuentra comodo en los grupos interactivos porque

son grupos mas reducidosy hay mas interacciéon y mas participacion en ellos.

Aparecen criticas al nUmero excesivo de sesiones expositivas, que parecen perpetuar un
modelo de transmisién tradicional y magistrocéntrico de los contenidos.Se afirma que
éstastienen demasiado peso, que hay que "ir mas a lo practico, a que los alumnos aprendan
haciendo" y sedemanda de un mayor niumero de clases de laboratorio, grupos interactivos

mas reducidos, sesiones mas experienciales, etc.

Se sefiala que‘tenemos un problema, un handicap y es que tenemos muchisimo alumnado”
(Profesor 5. Lugo; par. 137) y asi los gruposson demasiado humerosos, sobre todo para las
clases expositivas.También las clases interactivas de seminario tienen un exceso de alumnos
y eso hace que los docentes tengan "una carga docente tremenda". Asi, el tamafio tan grande
de los grupos-clase se convierte en un obstaculo para lainnovaciony la mejora.Otro docente

sefiala en la misma linea: “creo que tenemos mucho alumnado, demasiado alumnado para




CIOIE 2016

las infraestructuras que tenemos, con lo cual tenemos dificultades para organizar los horarios,
las clases, todo este tipo de cosas. Y, en consecuencia, en relacién con esto también, los

recursos humanos no son suficientes.” (profesor 2.Santiago, par. 77)

Dentro del plan de estudios se le otorga una gran importancia al practicum. Este es un tema
sobre el cual existe una larga tradicion de estudios, como ponen de manifiesto los Xlll
Symposiums sobre el practicum que, hasta el 2015, se han llevado a cabo en la localidad de
Poio (Pontevedra), organizado por las tres universidades gallegas. Son muchos y muy
diversos los temas que se han abordado en ellos. Si bien, la dimensién organizativa de éste

parece haber sido menos estudiada.

En relacion con él, los docentes entrevistados subrayan, con distintos argumentos,su gran
importancia en el proceso formativo:se entiende quela practica es muy importante y los
alumnos en sus diarios de practicas indican que ésta les sirvié para comprender;se considera
gue en laformacion de los maestros tiene que tener mas peso la practica, tanto en las materias
como en el practicum porque"el maestro se hace maestro ejerciendo”;se afirma que la
experiencia préactica y la fundamentacion teérica deben retroalimentarse de forma constante
en el proceso de formacion docente, pues ambas alcanzan sentido auténtico en la otra y el
papel del practicum es esencial en ese juego de relaciones; es necesario que el alumnado se
meta en las practicas en las escuelas pero también que vayan a ellas con un bagaje te6rico
fuerte y Util;se apunta que falta una mayor relacién entre la teoria que se expone en las clases
y lo que se hace en el practicum; se considera que éste juega un papel fundamental en el
desarrollo de las competencias y en la relacién teoria-practica; su gran virtualidad es que a
los alumnos les encanta ir de practicas, su percepcion del practicum es muy positivay "les
tienes que convencer de que lo que se hace en la facultad es importante”, ellostambién
"vienen con esa percepcion de que pueden ir a la escuela y hacer cosas", "a salto de
mata"(Profesora 4.Lugo; par. 167-173); otra ventaja de éste es que permite un contacto con
la realidad sin la cual “algunos profesores de la facultad estarian a afios luz de la realidad de
las necesidades de las escuelas”; un docente considera queéste es importante porque “hay
una deficiencia enorme de de experiencias, y creo que realmente el gran contenido de la
educacion hoy en dia es... son las experiencias vividas y reflexionadas, para poder ser
impartidas de nuevo.” (Profesor 4. Santiago; par. 114); los alumnos “siempre vienen
encantados” del practicum ypueden llegar a considerar “qué es lo Unico que vale la pena de
la carrera y eso me da que pensar.” (Profesor 2. Lugo; par. 196); un docente afirma que: “a mi
me duele cuando un alumno recoge en su Memoria de Practicas o Informe: <<Bueno, pues
aprendi mas en este mes que en todos estos afnos>>"(profesor, 3. Santiago; par. 46-48) y
también se sefala la existencia de diferencias entre lo que se hace en la facultad y lo que le

piden en los centros:“incluso, después hay divorcio entre lo que se hace alli y lo que hacemos
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aqui y el alumno no sabe muy bien como redactar su informe (profesor, 3. Santiago; par. 70).

El papel de los tutores de centro en el practicum es variado: unos sélo tienen al alumnado

como observadores y les permiten practicar un poco, otros les dejan hacer propuestas y

participar mas. Estos hacen el papel de mediadores entre los conocimientos teoricos y el

conocimiento profesional, entre la teoria y la practica,

Sin embargo, se sefialan la existencia de problemas organizativos:

La organizacion del practicum en tres cursos es problematica. Ello genera distintos
problemas: la convivencia de materias semestrales con el practicum, implica la limitacion
del tiempo para la docencia y algunas materias reducen o interrumpen su imparticibnpara
dar cabida a éste,lo que supone "una interrupcién de la dinamica de trabajo en esas
materias que distorsiona todo el cuatrimestre”, supone mucho trabajo para los docentes
gue tienen que comprimir la imparticién de las materias en pocotiempo y tienen el doble de
sesiones; la dificultad de gestionar trespracticumsse produce porque no sélodepende de la
facultad sino también de los centros, y porque dos van a coincidir en un semestre. En Lugo
esta situacion se agrava por el boicot de los centros publicos, excepto dos, a recibir
alumnos en practicas, como respuesta al hecho de que la USC decidié que no iba a admitir
la matricula gratuita para los profesores y sus familiares. Ellohace que los centros que
reciben alumnos estén "muymachecados" porgue marchan los de 4° (practicum lll)y, al dia
siguiente, entran los de 2° (practicum 1) (profesora 4 .Lugo; par. 159 y par 204-206)

La reduccién de las horas de docencia atribuidas por cada alumno en el practicumqgue era
de 3 horas y ha pasado a ser de 1 hora y media por alumno, lo cualda una mayor carga
docente real al profesorado que se hace cargo dela supervision del practicum.

Allgunos docentes cuestionan la idoneidad de algunos profesores supervisoresde la
facultad: “aqui se jugd, por ejemplo, con las practicas, (...) es una locura que en las
practicas, haya gente de antropologia, o sea, qué hace un antropélogo con las practicas
de los alumnos, yentonces... te dicen: tiene afinidad” (profesor 3. Lugo; par. 232)

Se plantea que las conexiones entre la facultad y los centros educativos no son todo lo
buenas que debieran: “no es adecuada la separacion ola poca conexién que tenemos con
los colegiosde Primaria (...) de vez en cando tratamos de establecer algun puente, pero
somos dos mundos muy separados (...)” (Profesor 1. Santiago; par. 74).

Existe una dificultad para seleccionar centros y docentes realmente innovadores, que
garanticen un practicum de calidad y sean ejemplo de practicas renovadoras.Asi un
docente afirma: “(...) no escogemos el escenario donde van hacer los Practicums ylas
aulas y tutores, si no que(...) pensamos que cualquier tutor y cualquier escuela pude acoger

y acompafiar en este Practicum anuestro alumno yeso claramente no puede ser cierto.Es
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decir que por,lo menos, no todos son iguales y no todos sonigualmente (tiles para la
formacion de estos profesionales (profesor 1; par. 44). Los alumnos tienen que ir al colegio
gue les admite, nopuedenelegir uno que ofrezcabuenas practicas. Algun docente opina que
el problema de que, en Lugo, vayan mayoritariamente a colegios privados y concertados
es que, en ellos, "las metodologias son bastante obsoletas"”, lo que dificulta que los alumnos
puedan introducir  proyectos que choquen contra esta  "metodologia
reproductiva”.Aquipodemos enlazar con una de los problemas que sefialanVaillant y
Marcelo (2001)sobre el practicum:la falta de condiciones y de un interés de la
administracién por mejorar esta etapa de la formacion inicial y también con la apuntada por
Iglesias y Rubia (2001), en cuanto a cuestiones organizativa como la dificultad, que
tienenmuchas universidades para tener a su disposicion un nimero suficiente de centros

de calidad para recibir a los alumnos en précticas.

CONCLUSIONES

El conjunto de limitaciones organizativas que acabamos de recoger, pone de manifiesto las
grandes dificultades a las que se enfrenta el proceso formativo del alumnadode magisterio de
primaria de la USC.Asi, nos encontramos con que los espacios son, en buena medida,
insuficientes y/o inadecuados; los horarios demasiado amplios, rigidos e irregulares, con
sesiones de clase de excesiva duracion, que hacenla docencia mas dificil y compleja;si a esto
le unimos el elevado nimero de alumnos que tiene la facultad, el gran tamafio de los grupos,
sobre todo en las clases expositivas; el exceso de carga docente del profesorado y la escasa
valoracién que la universidad hace de las horas de practicum por alumnoy de las direcciones
de TFGs y TFMs, de las cuales no se reconoce mas que un nimero muy limitado de la cantidad
de horas reales gue llevan éstos;etc. Todo ello se convierte en una carrera de obstaculos que
condicionan la posibilidad de impartir una formacion adecuada a las nuevas exigencias del
grado, a lasdemandas de la sociedad del conocimiento y la informacién y al proceso de
adaptacion al EEES.

También se perciben puntos optimizables en el desarrollo y/o conceptualizacion de las
practicas de la titulacion.De los comentarios del profesorado se deriva la necesidad de revisar
el practicum a muchos niveles; clarificacion de las responsabilidades de los agentesimplicados
(tutores y supervisores) e incremento del nUmero de horas asignadas a la atencion tutorial.Se
ve claramente la necesidad de cambios organizativos en él, puesto que, pese a la alta
valoracion del alumnado, tiene muchos aspectos que mejorar: una mayor conexion entre las
clases tedricas y éste; se apunta su excesiva dispersiona lo largo de la titulacion, que hace

gue no resulte lo suficientemente intenso, significativo y relevante para el alumnado y se
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proponesu reestructuraciéonen dos cursos, lo cual quizas permitiria un mejor aprovechamiento
por parte de los alumnos, al estar durante mas tiempo en los centros, y facilitaria una mejor
organizacion y distribucion de la docencia en la facultad; la conveniencia de hacer una mejor
seleccién de los centros a los que acude el alumnado y de establecer una mayor conexién
con los escuelas,una mejor coordinacion de las relaciones institucionales de éstas con la
universidad y una mejor comunicacion entre el profesorado supervisor de la facultad y los
tutores en los centros, para ello, también se deberia realizar una mejor selecciéon de ambos
profesionales, teniendo en cuenta unos criterios de calidad; la necesidad de consolidar y
mejorar la calidad del practicum, fomentando la fase reflexiva posterior a la estancia,
conectandola con los conocimientos previos y contribuyendo, asi, a la consolidacion de las
competencias de la titulacién.Si estas mejoras no se producen, la calidad delpracticumes
limitada yse corre el riesgo de que los alumnos perpetlen la idea de maestro que tienen y

continuen manejando unas metodologias obsoletas.

Por otra parte, el alumno en practicas no sélo ha de aprender en cuanto al trabajo en el aula
sino, como sefalan Iglesias y Rubia (2001), también en lo referente a los aspectos

organizativos de los centros de practicas estudiandolos y reflexionando sobre ello.

En general, los formadores criticanla adaptacién de la diplomatura al grado,considerando que
fue un proceso mas "administrativo"que de debate profesional: competencias que debe asumir
el alumnado, perfil profesional, etc.También se sefiala que el desarrollo del grado ha sido muy
rapido, "muy rigido en los tiempos" y no ha dado tiempo a ir digiriendo adecuadamente los

cambios (profesor 5.Lugo, par. 476-478)

Con todas estas deficiencias y aunque hay un afio mas de formacion y el plan de estudios es
mas profesionalizador, cabe preguntarse: ¢en qué medida el alumnado sale ahora mejor

preparado que con los planes anteriores?

En definitiva, el plan de estudios tiene que hacerse mucho mas practico y profesional de modo

gue se forme "mucho mas a un maestro que a un repartidor de contenidos".

Nota: Las citas se refieren a las afirmaciones literales de cada profesor durante las
entrevistas y se recogen del siguiente modo:n® de profesor, Campus en que imparte clase y
parrafo de la trascripcion de la entrevista y codificacion con el Atlas-ti en el que se encuentra

el texto citado.
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Resumen

Los asuntos sobre la diversidad étnica y cultural forman parte sustantiva de la vida de las sociedades
y diferentes respuestas se han dado a como gestionar este incremento de la diversidad en las escuelas.
A partir de un estudio de casos en cuatro centros de ensefianza secundaria, esta contribuciéon trata
de concretar la respuesta ofrecida por sus directores reflejando sus percepciones y puntos de vista al
respecto. Los resultados muestran que los directores participantes perciben este asunto como uno mas
del conjunto de actividades y tareas implicadas en la gestion escolar y por ello, no forma parte sustantiva
de sus agendas. Sus politicas y practicas no estan contribuyendo a la gestién de la diferencia y la
diversidad cultural al incorporar una perspectiva asimilacionista sustentada en un modelo de liderazgo
burocratico que impregna el desarrollo de las politicas escolares. Entendida desde el punto de vista de
la educaciéon compensatoria como un asunto individual, una actividad particular, llevada a cabo por el
personal especialista, para gente ‘especial’, les permite, en cierto sentido, ‘distanciarse’ de estos
asuntos y por tanto, la gestion de la diversidad cultural no deriva en un compromiso colectivo por parte

de la escuela.

Palabras clave:

Diversidad cultural; direcciobn escolar; educacién secundaria; alumnado inmigrante; educacion

intercultural.

Marco

Los asuntos sobre la diversidad étnica y cultural forman parte sustantiva de la vida de las
sociedades y diferentes respuestas se han dado a como gestionar este incremento de la
diversidad en las escuelas. Esta institucibn, como principal agente de socializacién y
aculturacidon aparece como un escenario privilegiado para educar al alumnado a aceptar y
celebrar la diversidad. A pesar de que a partir del curso 2012-2013, y como consecuencia de

la crisis econ6mica, se produjo en términos generales, un descenso en las cifras de
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incorporacién de alumnado inmigrante al sistema educativo quedando en el curso 2015-2016
un total de 712.098 alumnos escolarizados (MEC, 2015, p.8), parece conveniente analizar el
reto de la gestion de la diversidad cultural en las escuelas. En este sentido, esta contribucion
trata de conocer la respuesta ofrecida por sus propios directores reflejando sus percepciones
y puntos de vista al respecto. Por esta razon, los ejes teéricos en el andlisis recogen las
aportaciones provenientes de la educacion multicultural y el liderazgo responsable en

términos culturales.

Asi, algunos investigadores han debatido y establecido en términos conceptuales las
principales dimensiones del multiculturalismo (Banks y Banks, 2010; Nieto y Bode, 2011;
Sleeter y Grant, 2003), poniéndo especial énfasis en varias formas de exclusion que actdan
en la gestion de la diferencia y la cultura a través de las politicas y practicas escolares. En
este sentido, Blackmore (2006) considera que el discurso de la diversidad ha sido practicado
dentro de presupuestos gerencialistas y de mercado que limitan las posibilidades de avance

en su tarea de avanzar hacia la equidad y la inclusion escolar.

En esta situacion, las direcciones escolares se han encontrado con el reto de poner en practica
politicas educativas encaminadas a gestionar la diversidad cultural al objeto de dar respuesta
a una mayor variedad de alumnado. Lo cierto es que esta tarea no ha estado exenta de
dificultades. A las dudas acerca de si se encuentran preparados para responder a la diversidad
y poner en practica un liderazgo sensible a estos asuntos, hay que sumarle la necesidad que
tienen los directores de transitar desde un liderazgo burocratico a uno educativo (Gonzalez,
2008; Smyth, 1989).

La literatura revisada reconoce que los lideres educativos necesitan crear una cultura de
respeto y convivencia entre los miembros de la escuela en donde esta diversidad sea
reconocida, comprendida y celebrada (Collard, 2007; Globber, et al., 2006) y actuar como
agentes transformadores a través de la implementacién de una pedagogia culturalmente
relevante (Ladson-Billings, 2014); un liderazgo culturalmente responsable (Johnson, 2014;
Madhlangobe y Gordon, 2012).

En este contexto la direccion escolar tiene el poder y la capacidad de gestionar este reto
(Andersen y Ottesen, 2011; Gardiner y Enomoto, 2006) de cara al desarrollo de politicas of
equidad, igualdad, justicia social e inclusion (Ainscow y Sandill, 2010; Devine, 2013;

DeMatthews, 2015), dirigidas al ‘corazén de la cultura de la escuela’ (Coleman, 2012, p.603).

Estas intenciones presentan no pocas dificultades a la hora de llevarlas a la practica por parte
de los directores. Ademas, este reconocimiento reflejado en la literatura de la importancia de

la direccion en la articulacion de éstas politicas no se ha visto suficientemente reflejado.
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Veamos por qué.

En nuestro caso, el gobierno de la Comunidad Andaluza, sabedor de esta realidad
multicultural y haciéndose eco de las demandas profesionales de la comunidad educativa, ha
fomentado a lo largo de los Ultimos afios una serie de recursos materiales, normativos® y
humanos?°. Sin embargo, no se ha llegado a particularizar el papel de la direccién escolar en
el desarrollo de estas propuestas, en la conduccion de estos esfuerzos, en el liderazgo de

este proceso a la hora de su puesta en practica en las escuelas.

Esta situacion a nivel de politicas educativas, presenta similitudes desde un acercamiento a
la investigacion disponible. En este sentido, llama la atencién la escasez de trabajos en
nuestro pais, en los que se haya analizado el modo en que los directores gestionan la
presencia de alumnado inmigrante en sus escuelas y desarrollan politicas educativas
sensibles a la diversidad cultural. Los estudios de Bernard, et al., (2011), Diez, (2014), o las

propuestas de Essomba, (2006; 2008), pueden ser algunas excepciones al respecto.

¢, Qué razones justifican este panorama presente en nuestras escuelas? Podriamos atribuirlas
al modo de concebir:

a) la accién directiva, mas cercana a lo burocratico que a lo pedagdgico, lo cual ‘aleja’
a los directores del trabajo méas cercano y préoximo al alumnado. En consecuencia, la
capacidad de dar respuesta a un alumnado diverso, en este caso, desde el punto de vista
étnico y cultural y, en definitiva, de incorporar la diferencia como parte sustantiva de la realidad

escolar se ve limitada notablemente.

b) la educacién intercultural, como un asunto vinculado a la educacion especial, lo que
lleva a delegar su gestidon en profesionales y agentes educativos especializados. La educaciéon
intercultural se ve confinada a niveles individuales y no colectivos, marginada de la cultura de
la organizacion, dejando, en este caso, el papel de directores -y en buena medida el de los

profesores-, en un segundo plano.

En definitiva, esta situacion descrita mas arriba, justifica la necesidad de acercarnos a los
directores escolares con la intencién de analizar sus percepciones y opiniones sobre la gestion

de la diversidad cultural en sus escuelas. Este es el objetivo del presente trabajo.

3 (Ley de Solidaridad en la Educacion, Plan Andaluz de Educacion del Alumnado Inmigrante, Planes Anuales de

Compensacion Educativa, | y Il Plan Integral para la Inmigracion en Andalucia, Fondo de Apoyo para la Acogida, Integracién y
Refuerzo Educativo de Inmigrantes en Andalucia).

10 (Orientadores/as de centro o de equipo, mediadores interculturales, maestros encargados de la ensefianza del espafiol y de
apoyo a este alumnado etc.,) para favorecer en nuestras escuelas la inclusion escolar, académica y personal del alumnado
inmigrante (Junta de Andalucia, 2015a).
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Descripcion

Los IES participantes en este estudio se localizan en la provincia de Huelva. En el conjunto
de la Comunidad (Junta de Andalucia, 2015b), el alumnado extranjero representa el 6.4% del
total de la poblacién escolarizada. Al igual que ha ocurrido en el resto del pais, desde el curso
2013-14 se ha producido un descenso progresivo esta poblacion. La provincia de Huelva
tiene unas particularidades ya que la inmigraciéon ha estado asociada a la actividad econémica
generada en el &mbito agricola que ha hecho concentrar la poblacion inmigrante en
determinadas &reas rurales y casi en su totalidad en centros publicos. Los cuatro centros

participantes comparten:
e Localizacién en areas de desventaja socio-econémica y cultural.
o Dificultades para lograr éxito educativo.
o Programas especificos para atender a la diversidad.

o Especialistas educativos dentro/fuera de la escuela para trabajar con el alumnado
inmigrante. (orientadores, educadores socials, mediadores interculturales,

expertos en necesidades educativas especiales...

¢ En general, una integracién positiva de las familias en el contexto, pero muy baja

participacion y colaboracion con la escuela.

Llevamos a cabo un estudio de caso multiple (Stake, 1995) en cuantro centros de Secundaria.
Los directores participantes (dos mujeres y dos hombres) disponen entre 4 y 6 afios de
experiencia en la direccion. Estos afios coinciden con la etapa de mayor presencia de

alumnado inmigrante en los centros.

Utilizamos entrevistas semiestructuradas como método principal de investigacion. Ademas,
entrevistamos a cuatro profesores/as y cuatro familias de cada centro. Asimismo, empleamos
un grupo de discusion con los orientadores de cada centro y andlisis de documentacion oficial,
observaciones y notas de campo, durante seis meses de estancia de cada investigador en
cada centro. Empleamos el andlisis narrativo del discurso con la intencion de descubrir
patrones y tematicas significativas, identificando, codificando y categorizando varios
elementos y sus relaciones entre ellos (Strauss y Corbin, 1990). De todo ello surgieron tres
categorias tematicas sobre las que presentamos los resultados del trabajo de campo: 1)
Concepciones y actitudes de los directores en torno a la diversidad cultural; 2) Concepciones

de los directores en torno a la importancia de la direccién en la gestiéon de la diversidad cultural;
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y 3) Actuaciones implementadas para organizar y liderar la gestién de la diversidad cultural.
Estos temas identificados permitieron configurar un informe general que intenta reflejar las
opiniones de los directores y directoras sobre la gestion de la diversidad cultural y su impacto
en la vida de las escuelas. Por razones de espacio, un resumen del mencionado informe se

presenta a continuacion.

Resultados

A pesar de que son multiples los factores que explican la diversidad cultural de los centros
analizados (diversidad étnica, diversidad religiosa, inmigracion interna, alumnado
temporero...), los directores la identifican fundamentalmente con el alumnado inmigrante
extranjero. Este alumnado presenta, en opinidon de los directores, problemas en su proceso
de escolarizacién (desconocimiento del idioma; bajo rendimiento, falta de documentacion
referida a su historia escolar previa). En el discurso de todos los directores sobresale una
concepcién negativa de la diversidad cultural. Al trabajar en contextos desfavorecidos que
afectan al conjunto de la poblacion, los directores perciben al alumnado inmigrante del mismo
modo que al alumnado autéctono, lo cual minimiza las posibles diferencias entre ambos

colectivos.

Por otra parte, los directores sefialan diferencias en funcién del origen del alumnado
inmigrante tanto en lo relativo a su trabajo escolar (el alumnado del Este de Europa esta mas
capacitado para el aprendizaje acelerado del espafiol y para obtener buenos resultados) como
en relacion a la integraciéon social (los estudiantes sudamericanos tienen mas facilidades

tienen para integrarse pero no hay consenso sobre quiénes tienen mas dificultades).

La diversidad cultural es para los directores participantes una realidad presente en sus
escuelas, si bien ésta queda asociada a problemas en el proceso de escolarizacion. Ademas,
utilizan una perspectiva del proceso de aculturacion basada en la asimilacion sin tener en
cuenta las variables culturales en la gestién de la diversidad. Para integrarse, la poblacion

inmigrante debe renunciar a sus pautas culturales.

Por otra parte, los directores participantes coinciden en que estamos hablando de un asunto
gue no influye ni afecta a la organizacién y gestion de la escuela. La direccién no es importante
en este tema. Reconocen que en los primeros afios de la llegada de alumnado inmigrante si
tuvieron que hacer un esfuerzo para gestionar politicas de apoyo a esta poblacion contando
con la ayuda de otros agentes e instancias educativas, pero que con el paso del tiempo esta
situacion ha quedado superada. El porcentaje de alumnado no es tan excesivo como para

tener que poner en funcionamiento desde la direccibn medidas y/o actuaciones especificas.
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En cierto modo, se ha desarrollado un protocolo de actuacién basado en la participacion de
otros agentes educativos especializados (profesorado de educacion especial, educadores
sociales, ONGs, orientadores escolares e instancias externas a la propia escuela...) que
asumen la gestion de la diversidad, quedando al margen no soélo los directores, sino también
en cierta medida el profesorado de la escuela. Por esta razon, los directores no perciben la
relevancia de su rol en la conduccion de los esfuerzos por implementar politicas escolares
culturalmente relevantes y por ello, no se han planteado su papel como lideres en este

proceso.

La gestion de la diversidad es una cuestion considerada implicita en la actividad del centro.
Por esta razén no se realiza ninguna medida especifica, ni se planifica intencionadamente al
respecto. Las respuestas ante la diversidad cultural parten de las necesidades que van
surgiendo en el centro. Los directores dan soluciones inmediatas y eventuales promoviendo

una cultura organizativa basada en la asimilacion y la integracion del alumnado.

En relacion a ello, cabe resaltar la influencia del numero del alumnado inmigrante en la
visibilidad de la diversidad cultural y por tanto en su gestion. Si hay pocos, o hay mas
alumnado autéctono, son fagocitados por la mayoria. Si hubiera mas presencia alumnado
inmigrante, entonces la diversidad se haria méas evidente, y probablemente se tomarian mas
medidas para gestionarla. La gestion de la diversidad se minimiza apoyandose errbneamente
en los principios de la educacién inclusiva, enmascarando o impidiendo asi la visibilidad del

alumnado en el centro.

Una de estas actuaciones se centra en el acceso, matriculacion y escolarizacién. En este
sentido, tres de los cuatro centros participantes admiten la importancia del Plan de Acogida
para el alumnado inmigrante, considerando este como un mecanismo de deteccion de

necesidades y de integracién del alumnado en el centro educativo.

La integracion curricular en los centros investigados se ha analizado segun diferentes
aspectos tales como el éxito académico, el abandono del sistema educativo y evitar el fracaso
escolar a través de medidas compensatorias (aprendizaje espafiol, adaptaciones
curriculares...). La medida méas destacada en este ambito es el comienzo por el desarrollo del
vinculo afectivo entre el alumnado y el centro, concretamente con la maestra de Adaptacion
Linguistica y el orientador. Los centros educativos consideran que éstos profesionales son los

agentes mas importantes en la inclusion del alumnado en el centro.

En cuanto a medidas relacionadas con el éxito académico, se le da la misma respuesta que
al alumnado autéctono: ante necesidades especificas o desfases curriculares se hacen

distintas adaptaciones. Ademas, se prioriza la atencién en la lengua del pais de acogida
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para que el alumnado pueda seguir el curriculum. En cuanto a este aspecto, los directores
expresan la dificultad que supone para el profesorado y lo igualan al alumnado con
necesidades educativas especiales. En cuanto a las relaciones con las familias, se utilizan los

protocolos formales de comunicacion y participacién utilizados para el resto del alumnado.

La preocupacién por el abandono del sistema educativo por parte del alumnado inmigrante
esta presente en todos los directores. Sin embargo, reconocen que no establecen actuaciones

concretas para dar respuesta a esta cuestion.

Haciendo referencia al curriculum intercultural, en todos los casos se realizan algunas
actividades puntuales llevadas a cabo por ONGs. El problema es que el disefio parte de éstas,
no de las necesidades del alumnado. El equipo directivo no es un agente promotor de
actuaciones especificas para la sensibilizacion ante las diferentes culturas. Dicha funcién se

delega en la maestra de ATAL y/o el orientador/a.

Por dltimo, la integracién social es el aspecto menos trabajado por los directores. Esto se
explica por el hecho de que: a) no se incentiva la formacién del profesorado en relacién a
cuestiones interculturales, b) no se desarrolla una linea pedagogica en el centro para dar
respuesta especifica a dicho a alumnado y c) no se conocen los problemas del alumnado

inmigrante. Se considera que solo en casos puntuales la problematica deriva de ser inmigrante.

Ademas, los directores no muestran un plan de actuacion que apueste por la inclusién
educativa real de este alumnado y la creacion de espacios de encuentro interculturales. En
algunos casos, consideran que esta falta de actuacion en este campo se debe a que la
mayoria del alumnado inmigrante extranjero haya estado escolarizado previamente el sistema

educativo del pais de acogida.

En definitiva, la gestién de los directores da prioridad a cuestiones relacionadas con el acceso
y escolarizacion del alumnado inmigrante, y trata en menor medida las cuestiones ligadas a
integracion curricular, fracaso escolar e integracion social, por este orden. Los directores
participantes ponen en practica un modelo de liderazgo burocrético centrado en la gestion de
los documentos necesarios para la escolarizacion del alumnado inmigrante y no en su
integracion social y académica. Se establece como prioridad la normativa y no la creacion de

ambientes que faciliten la atencién a la diversidad cultural.

Conclusiones

A pesar de que buena parte de la literatura reconoce el papel positivo de la direccion escolar

en la gestibn de la diversidad, en este caso, debemos reconocer que los directores
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participantes perciben este asunto como uno mas del conjunto de actividades y tareas

implicadas en la gestion escolar y por ello, no forma parte sustantiva de sus agendas.

Sus politicas y practicas no estan contribuyendo a la gestion de la diferencia y la diversidad
cultural. Entendida como un asunto individual, no deriva en un compromiso colectivo por parte
de la escuela. Ademas, es gestionada desde el punto de vista de la educacién compensatoria
(Diez, 2014) que pone el acento en la intervencion de determinados profesionales lo que les
permite, en cierto sentido, ‘distanciarse’ de estos asuntos. Da la impresion de que la diversidad
cultural no es un asunto que implica a la institucion en su conjunto, mas bien se trata de una

actividad particular, llevada a cabo por el personal especialista, para gente ‘especial’.

Los directores no son capaces de superar el estado de minorias étnicas (Devine, 2013), ni la
tendencia a crear grupos de ‘diferentes’ a la norma (Lumby, 2006). Ademas, junto a la
aceptacion de la diferencia se produce, a la vez, su marginacion a partir de un falso discurso
igualitario construido. En este sentido, Hernandez y Rose (2012) denominan ‘minimizacion de
la diferencia’ a la orientacion etnocéntrica que enfatiza la similaridad de la gente. Todo ello,
produce su alejamiento e invisibilidad en la practica cotidiana en el aula, en la actividad de
ensefanza, en el trabajo del profesorado, o lo que es lo mismo, en lo que es ‘normal’ en el

funcionamiento de la escuela.

Por otra parte, el discurso de la diversidad no favorece la inclusiéon y dificulta el logro de la
equidad (Blackmore, 2006). La inclusién se contempla desde una perspectiva asimilacionista
y queda sustentada en un modelo de liderazgo burocratico que impregna el desarrollo de las

politicas escolares.

Por todo ello, consideramos que los directores deben implicarse mas activamente en la
gestion de la diversidad cultural en sus escuelas y sus politicas escolares deben permitir la
creacion de disposiciones para que el profesorado y el trabajo en las aulas queden integrados
en este proceso y puedan mejorarse los mecanismos de coordinacion entre éstos y el restos
de agentes educativos implicados. Esto permitiria que el alumnado inmigrante escolarizado
no se sienta aislado social y académicamente cuando debe realizar tareas especificas
relacionadas con su proceso de integracion, al tener que acudir de manera individual a las
consultas de los especialistas. La integracion mejoraria si se gestiona en el aula. Igualmente,
la informacion proporcionada por los agentes educativos al profesorado permitiria a éstos
disponer de informacion relevante para su gestion en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Estos profesionales deben reconocer que el éxito de su trabajo guarda una estrecha relacion
con la implicacion de la escuela en su conjunto en esta tarea. Por ello, deben convencer a los

directores de la necesidad de asumir de manera colectiva esta compleja tarea.
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Los directores escolares deben reconocer y asumir su papel como lideres sensibles,
responsables y comprometidos con la diversidad cultural de sus escuelas. y sus politicas
escolares deben alejarse de perspectivas asociadas a planteamientos individualistas y

problematicos incorporando un compromiso colectivo que acepte y celebre la diversidad.

Nota:

Esta investigacion ha sido financiada por el Ministerio de Educacion. Proyecto de
Investigacion 1+D+l EDU2008-05539, titulado: Los estudiantes de Educacion Secundaria y la

Diiversidad Cultural: Aprendizaje, construccion y representacion del discurso intercultural.
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