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PRESENTACION

Ellibro que aqui presentamos retine algunos de los trabajos realizados
a proposito del desarrollo de la Jornada Académica "La formacién en
Gestion de la Educacion. Tendencias y experiencias desde los
postgrados' realizada el 7, 8 y 9 de noviembre del 2007 en la Pontificia
Universidad Catdlica del Pert. Esta actividad fue organizada por la
Maestria en Educacién con mencion en Gestion de la Educacién de la
PUCP en el marco del proyecto de cooperacién con el Conseil
interuniversitaire de la Communauté francaise (CIUF) de Bélgica quien
ha venido colaborando con nosotros en el fortalecimiento institucional
y en el establecimiento de vinculos con universidades de otras regiones
de nuestro pais.

La exigencia actual a la gestién educativa peruana es superar las brechas
de inequidad (entre la escuela ptblica y privada, la escuela urbanay
rural, entre nifios y nifias, entre pobres y no pobres), y favorecer la
igualdad de oportunidades de aprendizaje para todos los peruanos.
Ello plantea algunos desafios a la gestién de la educacién —y en particular
a quienes estamos dedicados a la formacién de especialistas en gestion
de la Educaciéon— como son: la atencion a la calidad, la eficacia y la
equidad, la atencién a las diferencias culturales —por ser un pais
multicultural y multilingtie—asi como incluir la dimensién ética y moral
en la reflexién sobre los procesos de gestién. Aspectos que van a mas
alla de un enfoque tecnocratico de la gestién para avanzar en una
propuesta culturalmente pertinente y centrada en los sujetos.

En nuestro pafs —en los tltimos diez afios— han proliferado los programas
de formacién en gestién de la educacién. A nivel de postgrado
encontramos 34 programas de maestria a nivel nacional vinculados con
la formacidén en gestién de la educacién o en temas afines. Sin embargo,

‘



en este tiempo no han existido espacios para discutir sobre nuestros
programas, ni mucho menos para sistematizar y compartir el conocimiento
generado en cada una de nuestras experiencias de formacién. Ello nos
motivo a organizar esta jornada académica que intentd ser un espacio de
reconocimiento de nuestros programas para iniciar el fortalecimiento e
intercambio de experiencias, expertos y conocimiento sobre la gestion
de la educacién. Durante tres dias nos reunimos responsables de las
maestrias en educacién de nuestro pais y otros docentes universitarios
interesados en esta tematica. Asistieron alrededor de 30 profesionales
de las ciudades de Arequipa, Cusco, Cajamarca, Tacna, Iquitos, Hudnuco,
Huancayo, Huancavelica, Cerro de Pasco, Trujillo, Ica y Lima. Asimismo,
contamos con la presencia de destacados especialistas latinoamericanos
y europeos que nos ayudaron a dicha reflexion desde sus experiencias
de formacién.

Este libro lo iniciamos con dos documentos que sirvieron de base para
el desarrollo de la jornada. En el primer texto, Betty Alfaroy Carmen
Diaz describen el contexto normativo y los lineamientos de politica en
el que se desarrollan los procesos de gestion en nuestro pais haciendo
una mirada retrospectiva y enfatizando el desafio de la descentralizacion
de la gestién del sistema educativo nacional.

El segundo texto es un trabajo colaborativo de los profesores Carmen
Diaz, Betty Alfaroy Luis Sime de la Maestria en Educacién con mencién
en gestion de la educacién de la PUCP en el que se analiza primero —
de modo general-la oferta de las maestrias en gestién de la educacion
en nuestro pais, y segundo —de modo particular— seis casos:
Universidad Nacional Mayor de San Marcos, Universidad Nacional
San Agustin de Arequipa, Universidad Nacional de Cajamarca,
Universidad Nacional de la Amazonia Peruana, Universidad Nacional
San Antonio Abad del Cusco y de la Pontificia Universidad Catélica
del Pert. El andlisis nos revela el estado de nuestras maestrias en
relacidn a sus perfiles, planes de estudio, estrategias didacticas, lineas
de investigacién, recursos y resultados.




A partir del tercer texto se recogen algunas de las ponencias presentadas
enlajornadaacadémica. Asi, en el tercer texto, Inés Aguerrondo presenta
los retos de la gestion educativa en un mundo globalizado y discute los
problemas que presentan los especialistas en gestion atribuidos a su
formacién. Frente a ello, propone una formacién en gestién orientada a
las competencias, la idea del gestor como analista simboélico y plantea
los nuevos compromisos de accidn del gestor, ello es, vinculados con la
equidad, la calidad y la participacion. Ello implica una "didactica de la
gestion" diferente. La autora concluye describiendo el curso regional de
Planificacién y Formulacién de politicas educativas (IIPE/UNESCO-
Buenos Aires) como una experiencia de formacién interesante.

En el cuarto texto, Michéle Garantsitta la formacién en gestion de la
educacién de los directores o gestores de escuela en el marco de la
formacién de recursos humanos. Para ello, compara los modos de
formacién de directores en diversos paises de la Comunidad Europea
en base a las estrategias de formacién. Finalmente, analiza el contenido,
la modalidad y la evaluacién en los programas de formacién. Una
conclusion interesante es que la tendencia de la formacién de directivos
en Europa estd articulada a las actividades de desarrollo profesional.

En el quinto texto, Carlos Concha —desde la experiencia chilena—
presenta la importancia de la figura de los directores en las "buenas
escuelas" en el marco del movimiento de las escuelas efectivas, de
eficacia escolar o de mejora de la escuela. Asimismo, analiza los
instrumentos de politica que en su pais se estdn proponiendo para el
ejercicio de la gestién escolar, y que sirven de contexto para implementar
los programas de formacién. Por ultimo, describe la experiencia de
formacién de directivos y equipos directivos en la Universidad Alberto
Hurtado de Chile, formacién que se vincula con el desempeifio y el
desarrollo de competencias.

El sexto texto es sobre la gestidén del conocimiento en el marco del
aprendizaje organizacional, tema abordado por Caroline Letor, quien
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desde una investigacién empirica propone algunos principios como
indicadores de aprendizaje organizacional y pistas de accién para
favorecer tales dinamicas.

El séptimo texto trata sobre la gestién educativa culturalmente pertinente.
Juan Ansién nos invita a mirar la gestién en una doble perspectiva: la
gestion para una educacion interculturalmente pertinente y una gestion
que se construye ella misma con recursos interculturales. Ello es
sobrepasar la racionalidad de la gestién vinculada con la eficacia y la
eficiencia e ir construyendo alternativas de gestién que tengan como
"fuentes de inspiracién una mayor diversidad de experiencias culturales”.

Finalmente, el texto de Luis Sime pone en el debate el reto de los
postgrados en la formacién de profesionales con capacidad de investigar.
Analiza la importancia de la investigacién como generadora de
conocimiento, y por tanto, de desarrollo. En ese marco, sugiere repensar
el papel del postgrado en la formacién de investigadores, en especial,
en la forma cédmo se ensea a investigar.

Concluimos este libro con algunas reflexiones finales que surgieron en
el debate y que se plantean mas bien como preguntas problematizadoras
o lineas de reflexion para seguir discutiendo.

Lajornada académica fue un punto de encuentro para futuras acciones
de colaboracién e intercambio entre nuestros programas de maestria
en gestién de la educacion a nivel nacional, para compartir conocimiento
y aprender de las buenas practicas. Esperamos que las ideas aqui
recogidas nos ayuden a mirar nuestros programas de formacién de
modo distinto y a reflexionar sobre el para qué, por qué y cdmo estamos
formando a los responsables de gestionar la escuela. Ello es un
compromiso que nos corresponde como responsables de la formacion
anivel de postgrado.




|. CONTEXTO DE LA GESTION EDUCATIVA EN EL
PERU: HACIA LA DESCENTRALIZACION DEL
SISTEMA EDUCATIVO

Betty Alfaro Palacios
Carmen Diaz Bazo
Pontificia Universidad Catolica del Peru

El modelo de gestién educativa en nuestro pais ha seguido las
transformaciones que se han producido en América Latina. A diferencia
(o semejanza) de otros paises de la region, la gestidn de la educacién
peruana tiene serias deficiencias atribuibles a una cultura burocratica y
aun centralista, a pesar de los intentos por descentralizar la gestién y
dar mayor autonomia a los distintos érganos de gobierno (regional,
local y escuelas).

Las grandes brechas de desigualdad, exclusidn y discriminacién que
se viven en nuestro pais obligan a hacer una bisqueda de la equidad e
inclusién en los procesos educativos con igualdad de oportunidades
para todos. Por otro lado, la situacién de violencia y corrupcion vivida
en la década de los ochenta y noventa documentada en diversos
estudios —en especial en el Informe que presentd la Comisién de la
Verdad y la Reconciliacién (2004), el estudio realizado por Helfer y
otros (2004) y los Informes anuales sobre corrupcién de la Defensoria
del Pueblo —demandan la implementacién de politicas de moralizacién
en la gestion de la educacion.

Es asi, como la exigencia actual a la gestion educativa peruana es superar

las brechas de inequidad (entre la escuela publica y privada, la escuela
urbana y rural, entre nifios y nifas, entre pobres y no pobres), y
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favorecer laigualdad de oportunidades de aprendizaje para todos los
peruanos. Ello plantea algunos desafios a la gestiéon de la educacién -
y en particular a quienes estan dedicados a la formacién de especialistas
en gestion de la Educacién— como son: la atencién a la calidad, la
atencion a las diferencias culturales —por ser un pais multicultural y
multilingiie—asf como incluir la dimensidn ética en la gestién del sistema
educativo.

En esta parte del trabajo presentaremos una breve mirada a la evolucion
de las politicas de gestién de la educacion en nuestro pais desde los
aflos cincuenta. Sin embargo, nos centraremos, especialmente, en la
dltima década del siglo XX asi como en la actualidad. Ello con el objetivo
de dar cuenta del contexto en el que se desarrolla los programas de
formacién en gestion de la educacién y los desafios de formacién que
nos toca enfrentar.

1. RASGOS DE LA POLITICA Y LA GESTION EDUCATIVA HASTA
LOS 80

Entre los afios 50 y 60 nuestro pais estuvo marcado por el centralismo
en el manejo educativo y la educacién cumplié un papel meramente
adaptativo alo que venia sucediendo en el pais y en la regiéon (PUCP,
2001).

Un amplio sector de la poblacién que era monolingiie —quechua o
aymara— no accedia a la escuela, lo que trajo como consecuencia un
elevado analfabetismo. Aunque la ensefianza primaria fue el centro de
la atencién gubernamental, ésta no llegd al medio rural y la escuela se
ubicaba predominantemente en las zonas urbanas, privilegiando los
centros urbanos, la capital y la costa, dejando de lado las zonas rurales,
las provincias y el interior del pais. Ademas, para la ensefianza se
utilizaba el idioma oficial: el castellano a espaldas de la realidad multilingiie
de nuestro pais.
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A partir de 1950 se produce una gran expansién de la cobertura
educativa que si bien no significé una mayor democratizacién del sistema,
el servicio se masificd y trajo como consecuencia el deterioro de la
calidad de la educacién. Ademas, se profundizaron las diferencias de la
educacién entre nifios y niflas, educacién piblica y privada, escuela
urbana y rural, Lima y el resto del pais y segiin niveles de pobreza.
Asimismo, el crecimiento del sistema educativo a partir de esta década
despert6 en la poblacién en general y entre el magisterio en particular,
un conjunto de expectativas con respecto a la educacién como una via
de ascenso social (Comisién de la Verdad y Reconciliacion, 2004).
Situacién que no fue satisfecha.

En 1950 se redacté el Plan Nacional de Educacién Nacional, el que
definio objetivos, propuso métodos pedagdgicos y tomo en cuenta la
organizacién escolar. Este plan tomo en cuenta también la formacion
de maestros y sentd las bases para la planificacién de la educacion en
el Pert (Morillo, s/f). Segiin Cardé y otros (1989) este Plan —a escala
nacional-intenté presentar el problema educativo de una forma integral.
Abarco aspectos de atencidn a la demanda, mejoramiento de la calidad
de la ensefianza y sobre todo, un programa de construccion de locales
escolares.

Enla década delos 60, tres hechos importantes merecen ser destacados.
El primero es la creacién del Programa de Descentralizacién
Educativa, en el que se crean las regiones de educacién. Aunque no
es una descentralizacién plena, pues las funciones normativas seguian
siendo dadas por la sede central del Ministerio delegando a las diversas
direcciones regionales la administracién presupuestal, de personal y
de supervision técnico-pedagdgica. El segundo fue la campaiia para
erradicar el analfabetismo, creandose el Afio de la Alfabetizacion, y el
tercero son los esfuerzos del Ministerio de Educacién por el
mejoramiento de la calidad educativa, a través del impulso de los
Ntcleos Escolares Campesinos y la creacion de desarrollo comunal en
la regién andina (Cardé y otros, 1989).
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Durante los afios 70 —periodo del gobierno militar— se cuestionaron
los siguientes puntos: una inversion elevada que no era coherente con
el nimero de graduados que sacaba el sistema, la total desvinculacion
de la educacion con la realidad del pais, se multiplicaron las escuelas
pero el indice de escolaridad era bajisimo, analfabetismo creciente, un
sistema educativo discriminatorio e injusto, desatencién de los nifios
de grupos sociales marginados, una educacién al servicio de una
minoria, una inadecuada formacién y seleccion del magisterio y por
supuesto, un marcado centralismo, entre otros (Ministerio de
Educacién, 1970).

Frente a todas estas criticas se plantea una Reforma Educativa —Decreto
Ley Ne 19326— que proponia una formacién integral humanista. La
ley plantea tres puntos que se toman en cuenta en la actual legislacion
educativa: la obligatoriedad de la educacién, la igualdad de oportunidades
educativas y la educacion permanente.

Esta reforma se implementa generando un proceso de
descentralizacién y desconcentracion de la administracién educativa
a través de los Ntcleos Educativos Comunales (NEC). Se da lo que se
conoce hasta ahora como la "nuclearizacion”.

Segtin el Informe General de la Reforma de la Educacién Peruana
(Ministerio de Educacién, 1970) uno de los fines que propone la
Reforma Educativa es el de la Educacién para el trabajo y el
desarrollo, por lo que se crean las Escuelas Superiores de Educacién
Profesional que se les conocié como ESEP.

Es de destacarse que durante esta reforma se manejan conceptos
que actualmente vuelven a ponerse en el escenario de la gestién
educativa, como la participacion de la familia a través "de las conexiones
originarias y sanas entre los grupos sociales y los planteles educativos”
(Ministerio de Educacién, 1970: 25). Foment6 también, la
participaciéon de la comunidad y afirmaba que la educacién es el
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resultado tanto del esfuerzo de los maestros en las aulas como de la
actitud de la sociedad en general: "En verdad toda la sociedad es
escuela" (p. 26).

Este proyecto de innovacién no durd mas de tres afios. Esta reforma
educativa se inicia y se termina dentro del mismo periodo de gobierno
militar que vivié el pais. En los periodos democréticos que sucedieron,
se regresa a los aspectos medulares del pasado. Se volvid a los niveles
de inicial, primaria, secundaria y superior, y desaparecié la formacion
técnico-profesional que impulsé esta reforma.

Para concluir con el andlisis de estos antecedentes, nos parece oportuno
destacar tres hechos que sucedieron en la década de los ochenta: el
primero, la expansion de la educacion exigié al sistema la preparacion
de nuevos maestros por lo que se recurrid a la creacion de institutos
pedagdgicos sin mayores requerimientos de calidad. El segundo, la
Constitucién Politica del Pert disponia el 20% del gasto publico en
educacion y el tercero fue que en 1982 se dio la Ley General de Educacion
Ne 23384 en la que se establecian 11 afios de escolaridad, de los cuales,
dos de ellos —los del ultimo ciclo de la educacién secundaria—
presentaron las opciones cientifico Humanista y Técnica (Foro
Educativo, 1994 y Kalinowski, 1994).

Es importante recalcar también, como lo sostiene Foro Educativo y
Kalinowski, que en esta década el sistema educativo sigue creciendo a
costa de la equidad y calidad, se inicia la intervencién de la
sociedad civil en la educacidn, es decir surgen desde la sociedad
propuestas y planteamientos educativos, y se implementan programas
desde el Ministerio de Educacién y de otras instituciones que toman
en cuenta la educacién bilingiie intercultural. Se creé una
Direccion Bilingiie Intercultural y se aprobé la respectiva politica
educativa. Todo esto indica el camino por el que mas tarde se transitard
hacia la atencién de las exigencias que la educacion peruana le plantea
ala gestion educativa en el presente siglo.
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Por ultimo, como afirma Kalinowski (1994): "las décadas del 50 al 80
marcan una etapa importante del desarrollo educativo cuya
preocupacion central es la democratizacién de la educacién en un niimero
importante de grupos sociales" (p. 61).

2. RASGOS DE LA POLITICA Y LA GESTION EDUCATIVA EN EL
PERU DE LOS 90

En esta época, el deterioro de la calidad de la educacidn se agudizé.
Deterioro que no sélo se evidencia en los pobres resultados en
matemadtica y lenguaje de nuestros alumnos (UNESCO, Laboratorio
Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la Educacién -LLECE-,
1997; Unidad de Medicién de la Calidad -UMC-, 1996, 1998, 2001,
2004), sino en las alarmante desigualdades educativas entre las
escuelas urbanas y rurales y entre las escuelas de gestion publica 'y
privada.

En esta década el financiamiento de la educacién disminuyd
tremendamente desde el 5,2% del PBI en 1966 al 1,7% del PBI en
1991 (Biondi, 1995), por otro lado, la capacidad adquisitiva de los
docentes es otro de los aspectos que se deteriora. Su capacidad
adquisitiva disminuye en un 50% en 1992 (Diaz, 1997). Ello junto a la
desvalorizacién profesional del docente, que en palabras de Ramirezy
otros (1997) se le descalifica como sujeto de consulta para la elaboracién
de politicas y gestién educativa. Aunque los intentos de diversificacion
curricular y descentralizacién brindan ciertos espacios de participacion
docente a nivel micro, sobre todo.

En la década de los noventa se empezd a desarrollar fuertes cambios
en la gestidn educativa en el pais. Esto debido a las presiones que se
hacian al sistema educativo desde el contexto Latinoamericano donde
los paises de la regién ya habian iniciado —desde décadas anteriores—
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su proceso de descentralizacion educativa. De igual manera, se tuvo la
intervenciéon de organismos internacionales o de agencias de
cooperacidn internacional como el Banco Mundial (BM), el Banco
Interamericano de Desarrollo (BID), la UNESCO, la Cooperacion
Técnica Alemana (GTZ), entre otros que influyeron en la politica
educativa del pais. Durante esta época, frases sueltas como calidad
educativa y modernizacion de la educacion explicaban la orientacién
liberal de la gestion educativa peruana.

Un hecho muy importante que merece la pena resaltarse en esta década
esla transferencia de escuelas. En una situacion de pobreza muy grande
y de una situacién educativa en deterioro, se pensé encarar la crisis
transfiriendo en tres aflos 45 mil escuelas del Estado al sector privado
—ala comunidad organizada— como se decia. La promulgacién del DL
26011-1992 de participaciéon comunal en la gestiéon y administracion
educativa dispone la transferencia de todos los centros escolares a los
Municipios, creandose el COMUNED (Consejo Comunal de
Educacién), organismo presidido por el Alcalde e integrado por
representantes de la sociedad. Ello ponia en riesgo la gratuidad de
ensefianza, riesgo que la poblacién no estaba dispuesta a correr. Es
por eso que el intento fracasé (Iguiiiiz, 1995).

Se promulga, también, laley 26013 del mejoramiento de la calidad y
ampliacion de la cobertura de la educacién primaria que promueve la
competencia de las escuelas y asigné estimulos a aquellas que alcancen
las metas de calidad y aquellas que no las logren serian reorganizadas.
Estas leyes no tuvieron la aceptacién de la sociedad.

Segun Morillo (s/f) e Iguifiiz (1995), tanto la situacién de pobreza
absoluta de un gran porcentaje de la poblacién peruana como la situacion
de deterioro de la calidad de la educacion obligaron al Ministerio de
Educacién —apoyado por organismos internacionales—a tomar medidas
para hacer frente a la crisis.
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2.1. Medidas tomadas desde el Ministerio de Educacion (MED)
en esta década.

Las medidas tomadas por el MED para enfrentar la crisis educativa
fueron:

* Larealizacién de un diagnéstico de la educacién peruana. Entre
1993-1994 el Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo
(PNUD), la Cooperacion Técnica Alemana (GTZ), UNESCO y
el Ministerio de Educacién elaboraron un diagndstico en el que
encontraron una serie de problemas de la educacién nacional. Entre
ellos podemos mencionar: la falta de materiales, el uso inadecuado de
meétodos, el bajo nivel de remuneraciones de los maestros, la gestién
ineficiente, la pérdida de liderazgo nacional del Ministerio de Educacién,
entre otros. Segun este diagnostico, la educacion en el Peru se
encontraba en su peor momento. Estos organismos internacionales
ofrecieron un plan de accién que tomoé el nombre de MECEP
(Mejoramiento de la calidad de la educacion primaria). E1 BID trabajé
un proyecto en educacién secundaria y GTZ con la educacién bilingie,
que habia desaparecido de la organizacién del MED.

* El desarrollo de programas de apoyo social vinculados con la
nutricién y la salud. Por ejemplo, el Programa de emergencia en
alimentacién La escuela defiende la vida, como un programa de
ayuda social, que atendié a mas de tres millones de escolares.

* Laimplementacién de una reforma curricular que se centré enla
articulacién del Programa de Inicial y Primaria. El paso de un
curriculo por objetivos al curriculo por competencias basado en
un enfoque que se llamé "el nuevo enfoque pedagdgico”. Se redujo
la secundaria a cuatro afios y se implementd el programa del
Bachillerato. Asimismo se implementan nuevos programas de
informatica educativa para las escuelas primarias (Infoescuela) y
se promueve el programa Huascaran que tuvo previsto instalar 5
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000 mddulos en las escuelas de zonas rurales y urbanas del pais
(Ministerio de Educacién, 2001-2006).

El desarrollo de programas de capacitacién del magisterio nacional.
Cabe destacar el plan nacional de capacitacion docente (PLANCAD)
que fue un programa de capacitacién para maestros en servicio
que durd siete afios (1995-2001) y capacité a 159,345 docentes
de los niveles de inicial, primaria y Secundaria a nivel nacional
(Sanchez Moreno y otros, 2006) con el objetivo de que se
apropiaran del nuevo enfoque pedagdgico. Asimismo, se ejecutd
el plan nacional de capacitacién en gestién educativa (PLANCGED),
programa dedicado a capacitar a los directores de escuela en
herramientas de gestion educativa.

La creacion de la Unidad de Medicién de la Calidad educativa-
UMC (1996). Instancia técnica del Ministerio de Educacion,
responsable de crear y consolidar un sistema de evaluacién de la
calidad, lo que permitid iniciar una cultura de medicién de los
resultados educativos. La creacién de la UMC se dio en el marco
del desarrollo de un sistema de evaluacién de la calidad con el fin
de brindar informacién relevante para la formulacién de Politicas
Educativas, por un lado; y mantener informada a la sociedad en
general de los resultados y de los procesos de nuestro sistema
educativo, por otro lado.

El disefio de un nuevo curriculo para los Institutos Pedagégicos
con recursos y asesoria técnica alemana (1997). En este nuevo
curriculo de formacién para el nivel primaria se enfatiza: "Define y
elabora Proyectos Educativos Institucionales, sobre la base del
diagnéstico y perfiles institucionales y acompafia su gestién
eficiente...Diversifica el curriculo..." (Ministerio de Educacion,
1997). Acciones que son propias de la gestidén, y que no
encontramos, explicitamente, dentro del plan de estudio de
formacion de este curriculo, alguna asignatura que lleve a los futuros
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profesionales de la educacion al logro de estas capacidades. Aunque
en el actual plan de estudios para el nivel de inicial (2003) el tema
de gestién aparece como un punto mas dentro de la asignatura:
Curriculo, Tecnologia y Gestion.

*  Eldesarrollo del programa de Infraestructura Educativa. Consisti6
en la construcciéon de locales escolares e implementacién de
mobiliario y equipamiento educativo. La sobrevaloracién de la
infraestructura fue uno de los rasgos principales de este periodo.
A decir de Iguifiiz (1995) fue una época de "modernizacion
material".

Estas medidas fueron en gran parte coyunturales pero no abarcaron la
estructura del sistema educativo que es la que requeria de los cambios.
Dentro de este contexto, se privilegian las estrategias metodoldgicas y
se pierde de vista la intencionalidad educativa lo que hace que la
formacién integral del estudiante quede a la deriva.

2.2. Caracteristicas de la gestion educativa de los 90.

Podemos resumir las caracteristicas de la gestién educativa de los
noventa de la siguiente manera:

* Intento del fortalecimiento de la autonomia y descentralizacién a
través de dos normas la RM 016-ED de 1996 y el DS 007-2001.
Se deleg6 a los directores autonomia y capacidad de toma de
decisiones con el fin de fortalecer la autonomia de los centros
educativos. A partir del afio 1996 con la RM 016-ED la escuela
toma mayor protagonismo. Acostumbrados al centralismo del
Ministerio de Educacidn, la escuela ahora debia definir sus
proyectos educativos institucionales (PEI), gestionar y evaluar sus
procesos. Estos PEI trabajados con el concurso de todos los
miembros de la comunidad educativa deberian darle identidad ala
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organizacién educativa con la definicién de su misién, vision,
objetivos estratégicos y valores adecuados a las particulares
necesidades de cada realidad. Las normas mencionadas dan un
marco para la gestion pedagdgica e institucional en los centros
educativos de los diferentes niveles con la finalidad de fortalecer la
capacidad de gestién de los directores de las escuelas. Ademas,
constituyen lineamientos de gestién importante porque otorgan al
director amplios poderes para que pueda realizar su tarea de gestion
y acompaiiar a la comunidad educativa en la elaboracién y ejecucion
de las herramientas de gestiéon como el Proyecto Educativo
Institucional, (PEI), el Proyecto Curricular de Centro (PCC), el
Plan Anual de Trabajo (PAT) entre otras. Por otro lado, se dieron
algunas medidas relacionadas con la autonomia de las escuelas
como por ejemplo, el paso de un curriculo disefiado desde el
Ministerio de Educacién a un curriculo diversificado con el tercio
de libre disponibilidad', 1a creacién de instancias de participacién
de la comunidad como los consejos participativos de educacién en
los diversos niveles?, la seleccién y contratacion de los profesores,
la calendarizacidn del afio escolar, entre otras medidas. Ambas
normas —RM 016-ED de 1996 y DS 007-2001- "constituyen el
instrumento mas evidente de descentralizacién educativa" (Vasquez
y Oliart, 2007: 44).

Preocupacion por mejorar la capacidad de gestion de los directores
de los centros educativos a través del Plan Nacional de Capacitacién
en Gestion de la Educacién (PLANCGED). Este Plan de capacitacién
intentd capacitar a los directores en elaboracién, implementacién y
ejecucién de herramientas de gestion como el PEL, el PCC, el PAT.

10 horas de libre disponibilidad para desarrollar areas, talleres o cursos electivos
especificos que contribuyan al logro de aprendizajes que se consideren prioritarios
en la institucién educativa.

Podemos identificar consejos de participacién a nivel regional (COPARE), a
nivel local (COPALE) y a nivel institucional (CONEI).
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Ademas, dadas las circunstancias de deterioro en la gestién que se
vivian en la escuela, pretendid estimular en ellos capacidades de
gestidon que le ayuden a resolver problemas como el manejo del
clima institucional, por ejemplo. Segin Vasquez y Oliart (2007)
entre 1994 y 1996 se logro capacitar a mas del 80% de directores
de escuela del pais y se intentd, ademads, atender a los sectores
mas alejados a través de un plan de capacitacion a distancia.

*  Gestién educativa con mirada gerencial. Las figuras de director—
gerente y de escuela-empresa se hacen muy fuertes durante esta
década, lo que explica el hecho de involucrar a la gestién educativa
en la concepcién de libre mercado (Ramirez y otros, 1997). Es asi
que, en esta época proliferan instituciones educativas sin mayor
control. La educacién es dejada a la libre oferta y demanda del
mercado como si fuera una mercancia. En estas circunstancias
aumentan en forma desmedida las instituciones educativas
particulares, como una forma en que el Estado elude su
responsabilidad de brindar el servicio educativo. Ademas, cualquiera
puede formar escuelas. No hay regulacién ni control, como afirma

Iguiniz, "las instituciones privadas pueden hacer cualquier cosa"
(1995:142).

* Pérdida de liderazgo del MED como rector de la politica y gestion
educativa. Ello debido, entre otras causas, a la escasez de personal
calificado: "La gestiéon administrativa y financiera es altamente
ineficiente y de una burocracia rigida" (Guerrero y otros, 2000:
24). En palabras de Iguiniz (1995: 143), existid
"...desprofesionalizacién de la conduccién y gestidn educativa. ..
cuando mas se requeria una conduccion y gestion fina... optd por
una chata version de ‘gerenciar’ el sector". Al respecto, por ejemplo,
solo se preocupd de la direccidn, organizacion y asesoria de los
Programas de Capacitacion desde el nivel central y delegd en
instituciones educativas publicas y privadas —Entes Ejecutores—,
la ejecucion de los mismos pero no ejercid sobre ellos ningin
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control "serio" que le permita asegurarse de la calidad en la
aplicacién de estos programas.

*  Participacién de la sociedad civil en iniciativas educativas, como la
de los Organismos No Gubernamentales (ONG) en la capacitacién
de docentes en servicio. Es asi como el Programa Nacional de
Capacitacién Docente (PLANCAD) que se inicia en 1995, estuvo
a cargo de estas instituciones.

* Discontinuidad en las Politicas. El no contar con un proyecto
educativo nacional de largo plazo y los cambios constantes de los
ministros de educacién nos dicen de la fragilidad en la pertinencia
y continuidad de las politicas que se adoptan poniendo en riesgo el
desarrollo de programas y experiencias.

En resumen, podemos decir que la gestién en la década de los noventa
fue la de las reformas educativas, la de la reposicion de la educacién en
la agenda publica, la de propuestas para la gestion educativa, la de
otorgar autonomia a las escuelas, la del financiamiento extranjero, de
capacitacion docente y la de la expansion educativa. En esta década se
acentuaron las deficiencias del sistema educativo que no fue capaz de
atender las necesidades educativas del pais. Se brindaba educacién,
habia cobertura educativa, sobre todo en primaria, pero sin calidad. Es
asi como se llega al siglo XXI.

3. LAPOLITICA Y LA GESTION EDUCATIVA PERUANA EN EL
SIGLO XXI: CAMINO A LA DESCENTRALIZACION

Como venimos analizando, la educacion en el Perti ha heredado una
crisis que se manifiesta en diversas dimensiones problemadticas
(Chiroque, 2006). El Proyecto Educativo Nacional-PEN, (2006)
sostiene que la actual gestidn del sistema educativo presenta escasez
de recursos, rigidez administrativa, burocratismo y sobre todo
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"corrupcion proliferante”, o como se afirma en Lineamientos de Politica
educativa 2001-2006, se recibe un sistema educativo "...poco amable
para sus usuarios, desenfocado e ineficaz..." (p. 7).

Todos los lineamientos de Politica que se establecen a partir del 2001 tienen
presente que para enfrentar el deterioro de la educacién se debe iniciar y
fortalecer el proceso de descentralizacién de la gestion educativa. Ademas,
reconocen que los cambios en calidad y equidad educativa sélo seran posibles
en un sistema educativo descentralizado (R.M. 168-2002-ED).

El gobierno de transicién (2001) jugd un papel muy importante al
generar espacios de reflexién y de consulta popular que propiciaron
esta descentralizacidén. Son tres los espacios de reflexién mas
importantes que promovid. El primero, la Consulta Nacional de
Educacién (2001) en el que se destaca a la descentralizacién como
uno de los imperativos de esta consulta. El segundo, Propuestas
para un Acuerdo Nacional por la Educacién (2001), cuyo objetivo
principal fue la elaboracién del Proyecto Educativo Nacional, y el tercero,
El Acuerdo Nacional de Gobernabilidad (AN) (2002) que en
su Décimo Segunda Politica de Estado se orienta hacia el proceso de
descentralizacidn, a la eliminacién de las brechas de calidad educativa,
alarevaloracién de la carrera magisterial, a la erradicacién de todas las
formas de analfabetismo, y a fomentar y afianzar la educacién bilingiie
en un contexto intercultural, entre otros.

Es en estos espacios de reflexién donde encontramos las exigencias
educativas a las que la gestién de la educacién del siglo XXI tiene que
enfrentar.

3.1. Exigencias planteadas a la gestion educativa en el siglo XXI.

La gestion educativa peruana, en el nuevo siglo, tiene que considerar
las exigencias —con el objetivo de lograr una educacién de calidad con
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equidad— que viene sefialado y reclamando la sociedad peruana. Segin
Capella (2004) son dos las herramientas con las que se puede alcanzar
este objetivo: la ética —como un imperativo para reducir las tremendas
e injustas diferencias sociales—y la participacion ciudadana —como un
imperativo estratégico para impulsar la transformacién educativa.

A nuestro entender son cinco las exigencias que debe asumir la gestién
educativa: la equidad, la calidad, la ética, la pertinencia, la participacién
y la descentralizacion.

Un aspecto importante dentro de la actual gestién educativa en el pais
esla abundante normatividad que dirige las acciones hacia la busqueda
de una mejora de la educacién con equidad (la Ley General de Educacion
28044-2003; el Proyecto educativo Nacional-PEN- 2006, los
Lineamientos de Politica 2001-2006; 2002-2006; 2004-2006, el DS
078-2006 PCM que autoriza la municipalizacién de la gestion educativa,
entre otros). Es bajo esta mirada de la Normatividad, que presentamos
las exigencias mencionadas.

a) Equidad. Segtin Bello (2004) el Pert "...no cumple con el minimo
de equidad social... como condicién para que la escuela pueda educar”
(p- 239). Si bien nuestro pais ha logrado ampliar la cobertura en el
acceso a la escuela (96% en la educacion primaria, 86% de la educacién
secundaria en el aflo 2003) —lo que puede significar una mayor
democratizaciéon— se mantienen diferencias de fondo en la educacién
de los nifios y las nifias, educacion publica y privada, escuela urbana y
rural, Lima y el resto del pais y segtin niveles de pobreza, alcanzando
niveles de desigualdad y exclusion en el acceso a la salud, a la educacién,
a los bienes y los servicios publicos y a las oportunidades que como
ciudadanos con derechos poseemos. Esta situacion se ve reflejada
principalmente en la poblacién andina y amazénica, rural y campesina.

3 Datos presentados por el Ministerio de Educacidn - Unidad de Estadistica Educativa
(2005).
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El principio de equidad es uno de los principios educativos establecidos
en la Ley General de Educaciéon Ne 28044-2003 (igualdad de
oportunidades de acceso, permanencia y trato en el sistema educativo)
y se expresa en todos los lineamientos de politica educativa mencionados
como uno de los objetivos estratégicos del sistema educativo: "asegurar
la equidad en el acceso en el servicio educativo... priorizando el
desarrollo de la educacién rural... compensando las desigualdades
sociales...cerrando las brechas de cobertura. .. y tecnoldgica que separa
el campo de la ciudad..." (Ministerio de Educacién, Lineamientos de
politica educativa 2001-2006: 17).

Entre las medidas disefiadas para enfrentar esta exigencia estdn:
primero, el Estado compromete una inversién a realizarse en los
préximos afios con el afdn de disminuir las desigualdades entre las
zonas rurales y urbanas; segundo, priorizar 2508 instituciones educativas
de mayor pobreza; tercero, dar una nueva politica de infraestructura
educativa y cuarto, fortalecer la escuela publica.

Por otro lado, se busca garantizar la equidad a favor de los sectores en
condicién de mayor vulnerabilidad, asi las instituciones educativas
unidocentes y multigrado en areas rurales tendran prioridad en la
asignacién de recursos para la atencién de sus requerimientos en
capacitacion, infraestructura, equipamiento, materiales educativos y
recursos tecnoldgicos.

Sin embargo, segtin la evaluacién de las politicas educativas 2001-
2005 realizada por el MED (Ministerio de Educacién, 2006), el Informe
del Progreso educativo realizado por el Programa de Promocién de la
Reforma Educativa en América Latina y el Caribe (PREAL y GRADE,
2006) y el Balance de un afio de gobierno en educacién en el marco del
Proyecto Educativo Nacional presentado por el Consejo Nacional de
Educacion (2007) no solamente no se ha alcanzado la cobertura en la
zona rural y en nifios y nifias de 3 a 5 afios (57,7 % en el 2005), sino
que ademas la tasa de analfabetismo en mujeres de pobreza extrema
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llega a 21% y todavia no se ha generado una dindmica de cambio que
permita romper los circulos de exclusion. Es decir aun estamos lejos
de la equidad y atn persisten las desigualdades tanto en el acceso
como en los logros educativos.

b) Calidad. A decir de Torres (2004) para asegurar la calidad hay
que asegurar no solo el acceso a la escuela sino el acceso al aprendizaje
y en este sentido la evaluacion de los aprendizajes de los estudiantes
es uno de los puntos de preocupacién por la calidad.

Esta exigencia es la parte medular de todo el sistema educativo. Por
estarazon viene siendo reclamada desde toda la normatividad existente,
en la que se establece como otro de los objetivos estratégicos. Estd
expresada como una de las politicas tanto en la Ley General de
Educacion como en el Proyecto Educativo Nacional (PEN). En la
primera se sostiene que la calidad asegura condiciones para una
educacidn integral, pertinente, flexible y en el segundo, es el primer
objetivo estratégico: oportunidades y resultados educativos de igual
calidad para todos. Del mismo modo, es exigida en la XII politica del
Acuerdo Nacional y en el Pacto Social de compromisos reciprocos por
la educacién (2004-2006). Sin embargo, si nos remitimos a los
resultados de las evaluaciones de los aprendizajes de los estudiantes,
realizadas tanto en 1998 como en 2004 veremos que no se ha logrado
el nivel de calidad esperado.

Dentro de las medidas planteadas para alcanzar la calidad estan: la
duplicacion de la inversion de los recursos del Estado desde el 14.82%
en el 2001 hasta el 30% en el quinquenio 2001-2006; ampliar, fortalecer
y mejorar la calidad de la educacién inicial; mejorar drasticamente la
calidad del desempefio y la condicién profesional de los docentes y
establecer la mejora de la calidad a través del uso de las TIC. Otras
medidas que se anuncian son: mejorar la educacién rural y expandir la
educacién bilingtie intercultural, 1000 horas efectivas de clase, la
descentralizacion educativa y la movilizacion de la sociedad en torno a
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lalectura, los aprendizajes y los valores (Lineamientos de Politica 2004-
2006).

c) Etica. Helfer y otros (2004) dan cuenta de cémo la corrupcion se
encuentra instalada de diversas formas en el sector educacion, y que
en procesos de descentralizacion de transferencia del poder, se corre
el riesgo de que se "repartan y multipliquen las ocasiones para ejercer
ese poder de manera corrupta’ (p.10). Al respecto, en la investigacion
realizada por Helfer y otros (2004)* encuentran que la corrupcién estd
institucionalizada en las diversas instancias de gestién educativa. Para
el caso de la corrupcidn a nivel de la institucién educativa se encontro:
maltrato fisico a los estudiantes, falsificaciéon de documentos, coimas
en distintas modalidades (por notas aprobatorias, por contratacién de
personal, por emision de constancias, por licencias y permisos), acoso
sexual, seduccion, abuso de autoridad, colusién con editoriales y librerias
para recomendar la adquisicion de determinados textos escolares, uso
indebido o robo de recursos propios y de los recursos recaudados por
las APAFAS, cobros excesivos, cobros indebidos, sobornos, asistencia
irregular de profesores a centros educativos ubicados en zonas rurales
y de frontera.

En el Décimo Informe anual de la Defensoria del Pueblo (2006) se
plantea que el sector educacion es uno de los sectores de quien se ha
recibido mas denuncias por corrupcién. El PEN lo resalta cuando afirma
que es el MED la institucién publica con mas quejas recibidas "... son
las escuelas las que concentran el 83% del total de todas las denuncias
de corrupcion..." (p. 95).

Esta situacion de corrupcién hace volver la mirada a la ética como uno
de los principios fundamentales de la gestion de la educacion. La ética

4 Esta investigacion es parte del proceso seguido por la Comisién de Educaciéon
del Congreso para la elaboracién del proyecto de Ley Anticorrupcién en el
Sector Educacién (2003-2004).
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como principio de la educacién se establece desde la Ley General de
Educacién Ne 28044. E1 PEN la considera como uno de los objetivos
estratégicos referido a la gestién educativa. Los lineamientos de politica
educativa proponen moralizar la gestién del sistema educativo y se
plantea como medida "...iniciar una amplia auditoria institucional que
detecte y corrija los problemas de moralidad..." (Lineamientos de
Politica educativa 2001-2006: 25). Asi mismo, en los lineamientos de
politica del 2004-2006 la democratizacién y la moralizacién de la gestion
del sistema educativo es una de las nueve politicas educativas que se
plantean con una ldgica de transparencia y de comunicacion abierta
con la ciudadania. Otras medidas propuestas son: la reformulacién del
rol del MED y la rendicién publica de cuentas al final de cada afio por
parte del MED y de los gobiernos regionales.

Por otro lado, para realizar este control los lineamientos consideran
tres lineas de accién: la primera, convocar de manera sistematica a los
actores sociales y medios de comunicacién para dialogar. La segunda,
establecer una politica de "tolerancia cero" para mejorar la calidad
educativa, y la tercera impulsar una educacién en valores. La
participacion de la ciudadania es un punto importante en la que se
apoya esta politica educativa.

d) Pertinencia. El Perd es un pais multicultural y plurilingtie, por
ello, la pertinencia es una exigencia y a la vez un desafio que el sistema
educativo debe garantizar a cada una de las realidades locales que existen
en el pais. En este entendido la gestién educativa debe ser capaz de
atender esta diversidad cultural y lingiiistica (Lineamientos de Politica
educativa 2001-2006). La medida tomada desde estos lineamientos
es: fortalecer la educacién rural y expandir la educacion bilingiie
intercultural cerrando las brechas entre lo rural y lo urbano.

En la Ley General de Educacién Ne 28044 la pertinencia se atiende

desde el principio educativo de la interculturalidad: "... que asume como
riqueza la diversidad cultural, étnica y lingiiistica del pais..." (Art. 82).
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Sin embargo como afirma Chiroque (2006) no todo lo que se ensefla 'y
aprende es coherente con los rasgos culturales de la poblacién.

La diversificacién curricular y la educacion bilingiie intercultural, es
otra de las formas de encarar la pertinencia educativa: "... La educacion
peruana es intercultural en todos sus niveles y modalidades y garantiza
lainterculturalidad como eje transversal..." (Lineamientos de Politica
educativa 2002-2006: 13). Ademas, se establece que el PEI es una
herramienta que debe dar pertinencia a la realidad local. Es decir, se
diversificard el Disefio Curricular Nacional (DCN) a la realidad socio-
cultural, econémica y productiva de cada regién (Lineamientos de
Politica educativa 2004-2006).

e) Participacién ciudadana. Fsta es una de las exigencias que se
incorpora a la gestion educativa a partir de las politicas educativas.
Asi, la Ley General de educacion Ne 28044 tiene diferentes articulos
que promueven la participacién de la sociedad en la educacién. Estos
se refieren, el primero, a la creacién de 6rganos de participacién y
vigilancia ciudadana que se establecen en cada escuela: el Consejo
Educativo Institucional -CONEI—; el segundo, a la definicién y
desarrollo de politicas educativas dentro del marco de una sociedad
educadora; el tercero, a los medios de comunicacion; y, el cuarto, a las
empresas. Es decir, desde la ley se involucra a diferentes organizaciones
civiles publicas, privadas y a la sociedad civil en general.

Por otro lado, en el PEN esta participacién queda expresada en el
sexto objetivo y en las politicas que establece al 2021 las cuales guardan
relacién con lo establecido en la ley mencionada: una sociedad que
educa a sus ciudadanos y los compromete con su comunidad.

Asi también, en los lineamientos de Politica 2004-2006, dos de las
nueve politicas que establece estan dirigidas a la participacién. La
primera, impulsa la emergencia educativa, enfatiza la movilizacién social
y el compromiso de la comunidad y ciudadania. En la segunda, (la
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quinta politica) se reconoce la funcién educadora de la sociedad y su
participacion.

Un hecho importante que merece destacarse en este punto es el
Acuerdo Nacional por la Educacién, que convocd, entusiasmé y
comprometid a mas de trescientas mil personas a lo largo y ancho del
Perti para apoyar a la educacién. La Consulta Nacional de Educacion,
respondié6 asi a dos necesidades insatisfechas de la sociedad:
participacion y didlogo. A través de esta consulta los ciudadanos
pudieron expresar sus opiniones, demandas y expectativas sobre
educacién (Ministerio de Educacion, 2001).

En resumen, la educacién sigue enfrentando una dura crisis, pero estan
dadas las condiciones desde la Normatividad vigente (una Ley General
de Educacién —en plena aplicacién—, un Proyecto Educativo Nacional
al 2021 aprobado como politica de Estado, una Ley de carrera publica
magisterial —recientemente aprobada—y un proceso de descentralizacion
en marcha) para una gestién de la educacién con equidad, pertinencia,
calidad y ética.

3.2. La Descentralizacién como un nuevo modelo de gestion
educativa: La municipalizacion de la gestion educativa.

En los tltimos diez afios se ha establecido una serie de politicas a nivel
de gobierno para iniciar los procesos de descentralizacién del Estado.
El sector educacién también ha estado comprendido en ello, aunque ha
sido un proceso mas lento que en los otros sectores, pues la ley de
Bases de la Descentralizacion dejé para una fase final la transferencia
de funciones y competencias en los sectores de salud y educacion
(entre el 2005 y 2009). Sin embargo, pese a que formalmente la
transferencia se ha iniciado en el 2007, ya las direcciones Regionales
de Educacion estan avanzando por ejemplo, en la elaboracion de sus
proyectos educativos regionales (Iguifiiz, 2005).
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La descentralizacion es planteada actualmente en el pais, como un nuevo
modelo de gestién que busca impulsar la calidad educativa y es
considerada como una alternativa que dard eficiencia, calidad y equidad
ala educacién peruana. Esta reforma descentralista se plantea como
un proceso ordenado y progresivo de transferencia de competencias,
poder de decisién y recursos desde el gobierno central a los gobiernos
regionales y locales. Los procesos de descentralizacién educativa
otorgan una mayor autonomia en las decisiones a las instancias locales:
la direccién regional de educacién (DRE), la unidad de gestién educativa
local (UGEL) y las escuelas. Actualmente, decisiones en el ambito
pedagdgico y administrativo pasan del nivel central a las instancias
escolares y se otorgan nuevas facultades a las escuelas.

La Ley General de Educacién promulgada en el 2003 legitima y promueve
un nuevo modelo de gestion educativa —descentralizado— caracterizado
por la atencién a una educacién de calidad con equidad donde se
contemplan todas las exigencias analizadas. En el articulo 63 sostiene
que "la gestidn del sistema educativo es descentralizada..." y, ampliala
descentralizacién priorizando la autonomia de la institucién educativa.
En concordancia con laley, la descentralizacién de la gestién educativa
esla quinta politica establecida en los Lineamientos de politica educativa
2004-2006, y en ella se sostiene que el proceso de descentralizacion
constituye una de las reformas principales para modernizar el Estado y
responde a décadas de demandas regionales y locales. Considera ademas
que requiere la participacion de todos los peruanos.

3.2.1. La Municipalizacién de la gestién educativa®.

En el Pert la descentralizacion de la educacion se esta dando a través
de la municipalizacién de la gestién educativa. La municipalizacién de

5 En el marco normativo de la Ley General de Educacién no se considera la
municipalizacién de la educacién, se seflala mas bien que las municipalidades
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la gestion educativa es el ejercicio de la direccién y conduccién de los
servicios educativos que se brindan en el dmbito distrital (DS. 078-
2006-PCM), cuyo objetivo general es "mejorar la calidad de la
educacion con la aplicacién de un modelo de gestién educativa, con la
participacién del Municipio y de la Comunidad Educativa Local..." (Plan
de Municipalizacién de la Gestién Educativa y Lineamientos del Plan
Piloto 2007:10).

La municipalizacién de la gestion educativa presenta las siguientes
caracteristicas: la unidad minima de planificacién es el distrito; se articulan
los roles de los gobiernos nacionales, regionales y locales; el Proyecto
Educativo Local se articula con el Proyecto Educativo Regional y con
el Proyecto Educativo Nacional; el gobierno local participa directamente
en la gestidn de las instituciones educativas y la sociedad participa
directamente de la gestion a través de los consejos educativos
institucionales; entre otras.

La propuesta de descentralizacién concede el rol principal a los agentes
directos: la comunidad educativa y la municipalidad distrital. Un factor
importante que se debe tener en cuenta es que en este proceso se toma
como unidad basica de planificacién la municipalidad distrital. La
estrategia de implementacién es conformar en cada municipalidad el
Consejo Educativo Municipal (CEM) formado por el alcalde y los
consejos educativos institucionales-CONEI, de cada institucion
educativa. El CEM sera el 6rgano encargado de decidir y conducir

coordinan y apoyan la prestacién de servicios de las instituciones educativas y
contribuyen al desarrollo educativo en el dmbito de su jurisdiccién (art. 82).
Para Iguiniz (2005) en la ley se opta por la regionalizacién y no por la
municipalizacién, encontrando asi una incoherencia con la Ley organica de
municipalidades la que repite las funciones que la Ley otorga a las Unidades de
Gestion Local (UGEL) instancia del gobierno regional. Con la asuncién del
mando del nuevo gobierno (julio 2006) se planteé pasar la gestiéon educativa a
las Municipalidades del pafs. La municipalizacién de la educacién se encuentra,
en experiencia piloto aunque —como ya sefialamos— no se la reconoce
explicitamente en la Ley General de Educacién.
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todos los procesos de gestion educativa en el &mbito local. Este proceso
se inicia en el 2007 y se generalizard en el 2015. Cada CEM contara
con una Secretaria Técnica de apoyo administrativo al CEM.

Entre las competencias que se le confieren a la municipalidad en este
proceso estan: ejecutar la contratacion del personal docente y
administrativo, disefiar y ejecutar el Proyecto Educativo Local, conducir
la diversificacién curricular, construir, equipar y mantener la
infraestructura de los locales escolares, promover y ejecutar los
programas de alfabetizacion, controlar la asistencia del personal a las
instituciones educativas y autorizar pagos y descuentos de las planillas
de los docentes y administrativos.

Por otro lado, dos son los puntos importantes que merecen ser
destacados en este proceso. El primero referido a las investigaciones
que se realizaran y que serviran de base para descubrir propuestas
diferentes respetando la diversidad cultural del pais y el segundo es el
monitoreo permanente que dara soporte al proceso de municipalizacion
dela educacion.

El financiamiento para la municipalizacién de la gestion educativa estara
a cargo de: el Tesoro Publico (transferencia de fondos), aporte de
fondos como los recursos provenientes del Canon, sobre canon, rentas
de Aduana y otros como los recursos del Fondo de Compensacion
para la Municipalizacién de la Gestién Educativa— FONCOMUGE y
cooperacién de organizaciones nacionales e internacionales.

El proceso de municipalizacion de la gestién educativa se realizara
progresivamente y por etapas y se inicia con un Plan Piloto (2007-
2008). Ademas comprende las etapas de: Expansion (2009-2010) y
de Generalizacion (2011-2015).
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3.2.2. El Plan Piloto de Municipalizacién educativa.

Segtin los Lineamientos del Plan Piloto de Municipalizacién de la Gestion
Educativa (Ministerio de Educacién, 2007a) se busca implementar
modelos de gestién para responder a la necesidad de mejorar la calidad
dela educacién. Este involucra la participacién del gobierno local distrital
y los Consejos Educativos Institucionales~CONEI (integrado por director
de la escuela, docentes, alumnos, padres de familia y comunidad). El
CONEI denominara a su representante para integrarse de pleno derecho
al CEM como agente principal de la gestién educativa local.

El Plan Piloto fue autorizado a funcionar a partir del 1 de enero del
2007 y tiene como objetivo aplicar una nueva dindmica de gestién
educativa. En el pais recién se inicia este modelo de gestién mientras
en otros paises de la regién —Argentina, Brasil, Chile— ésta es ya una
experiencia ganada y hoy dirigen sus esfuerzos hacia modelos mas
complejos de autoadministracion de las escuelas.

Dentro de las estrategias consideradas para la ejecucién de este Plan
Piloto estan las siguientes:

* Intervencién de Municipalidades distritales del &mbito nacional de
diferente tipologia y segtin caracteristicas: geografica,
socioecondmica, educativas, entre otras.

* Acompafiamiento de un Plan de Investigacién que evaluara las
variables del Plan para hacer los ajustes correspondientes.

*  Medicién de resultados de su aplicacién. Para ello contard con
municipalidades "control" que permitan medir el impacto de la
propuesta.

* Sufinanciamiento sera complementado con el FONCOMUGE y
otras fuentes para superar las inequidades de la gestién educativa
municipalizada.
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Por otro lado, en el Plan Piloto participan 56 municipalidades distritales
ubicadas en las 26 regiones a nivel nacional: dos distritos por regién
en promedio y cinco de Lima Metropolitana.

El total de instituciones educativas que intervienen son 1,883 —de las
mas de 40,000-, con 7,823 docentes y 186,164 nifios y nifias de
educacién inicial y primaria.

En la organizacién del Plan Piloto intervienen el MED, Gobiernos
Regionales, Direcciones Regionales de Educacién (DRE), Unidades de
Gestién Local (UGEL), la Municipalidad distrital, la Secretaria de
descentralizacién de la Presidencia del Consejo de Ministros y érganos
de cooperacién (ONGs). A través de esta herramienta se establece la
comunicacién entre el MED, las municipalidades y las instancias de
Gestion Educativa Descentralizada responsables de la ejecucién del plan
(Hoja de Ruta 001-2007-Orientaciones para el inicio del Plan Piloto)

En la Hoja de Ruta 001-2007 (Ministerio de Educacién, 2007b) se
establecen los lineamientos para la implementacion del plan que
comprenden, primero, que todas las instituciones educativas de inicial
y primaria del &mbito de cada municipalidad quedan integradas al Plan.
Segundo, se constituye el primer CEM (formado por todos los
directores de las instituciones educativas), tercero, se transferird los
recursos presupuestales a las Municipalidades del Plan Piloto, cuarto,
se transfiere el Acervo Documentario, y quinto, se transfiere el estado
contable del activo, pasivo y patrimonio.

Por otra parte, hasta el 17 de abril del 2007 se han constituido 43
CEM de las 56 municipalidades del Plan Piloto (Ministerio de Educacidn,
2007b). En el marco de esta transicién de modelos de gestién educativa
cabe preguntarnos silos actores tienen o no las competencias que les
permitan aprovechar las potencialidades o enfrentar los riesgos de este
nuevo modelo. Por ahora es muy pronto, aun para evaluar el impacto
de esta propuesta.
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Frente a todo lo expuesto surge la necesidad de formacién en gestién
educativa con exigencias de estrategias para atender los diversos niveles
de gobierno de la educacién: nacional, regional, municipal e institucional
o para los que en forma particular aspiran intervenir en la gestién
educativa.
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Este estudio contiene los resultados del levantamiento y andlisis de
informacién de la oferta académica a nivel de postgrado para la
formacién en gestién educativa en el Pert realizado en el marco del
proyecto de colaboracién entre el Conseil interuniversitaire de la
Communauté frangaise (CIUF) de Bélgica y la Pontificia Universidad
Catdlica del Peru.

Aligual que en América Latina, en el Pert se estd llevando a cabo un
movimiento de descentralizacion en la gestién educativa escolar. Para
ello existe una abundante normatividad como una Ley General de
Educacién —en plena aplicacién— un Proyecto Educativo Nacional
aprobado como politica de Estado y una Ley de carrera publica
magisterial recientemente aprobada. Asi como también Lineamientos
de Politica educativa y un Plan de Municipalizaciéon de la Gestion
educativa y Lineamientos del Plan Piloto 2007.

Creemos que la formacién en gestién educativa en el Pert requiere
enfrentar ciertas exigencias planteadas por el contexto educativo peruano

1 Para la primera etapa de recoleccién de la informacién (julio - diciembre del
2006) se contd con la participacién de la Magister Blanca Joo.
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como son: la equidad, la calidad, la ética, la pertinencia y la participacién
ciudadana. Ello para dar respuesta tanto a la pluriculturalidad como a
los procesos de exclusion que se viven en nuestro pais.

En el Pert, la oferta de formacion para la gestién educativa —a nivel de
maestria—surge en la década de los noventa. Ello podria explicarse en
relacién a tres circunstancias. La primera, como respuesta a las exigencias
que planteaba la aparicion del nuevo estilo descentralista de la gestion
publica —y en particular de la gestién de la educacién— para atender los
niveles regionales e institucionales. Interés despertado no sélo en el
Pert sino en América Latina debido al proceso de transformacién
educativa y ala necesidad de formacién de recursos humanos para la
gestidn educativa (IIPE, 1999).

La segunda, como una alternativa de los docentes a la busqueda de
certificaciones académicas para posicionarse en el mercado laboral:
"...para atender las nuevas demandas de calificaciones del mercado de
trabajo..." (IIPE, 1999:13); y la tercera, al auge de la gestién como
campo y disciplina, inicialmente enfatizada desde el mundo empresarial
y que poco a poco se fue expandiendo a otros mundos laborales y
profesionales como el educativo.

Durante las décadas del estilo centralista, los cargos de gestién educativa
—como las direcciones de las escuelas— eran ocupados por los docentes
con mas afos de servicios. Mas tarde estos puestos se cubrian, primero
a partir de un examen y segundo, ademds del examen se requeria
sustentar el Proyecto Educativo Institucional de la Institucién Educativa
frente ala comunidad educativa correspondiente. En la actualidad se
accede a estos cargos por concurso publico (Ley General de Educacién
28044). Ello exige una mayor especializacién y la adquisicién de
competencias para la gestién.

Por tanto, es ante estas necesidades de formacién que surgen las
maestrias destinadas a especializar en las competencias requeridas. En
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el pais estas maestrias son otorgadas por las Escuelas de Postgrado de
las Universidades tanto publicas como privadas.

Las primeras menciones que se ofrecen son las de Administracién de
la Educacion, las que luego se transforman en menciones de Gestién
de la Educacién. Ello como consecuencia de que en América Latina se
ha pasado de una visién verticalista propia de los estilos centralistas en
la que unos eran los que planificaban y otros los que ejecutaban, a una
vision de descentralizacion dela gestion ". .. que cambia las competencias
de gestion de los actores involucrados" (Casassus, 2000: 5). Ahora
los encargados de la conduccién tienen tanto que planificar como ejecutar
y evaluar, razén por la cual necesitan de una formacién que les otorgue
dichas competencias.

Para este estudio se ha optado por dirigir la atencién hacia la oferta de
formacién académica —a nivel de maestrias— para la gestién educativa.
Primero hacemos una descripcién de manera general de los programas
de formacidn de gestién educativa existentes en el pais y segundo,
hacemos una descripcién mas detallada de seis programas de formacién
en gestién: cinco programas ofrecidos por universidades ptblicas y
uno ofrecido por una universidad privada.

Creemos pertinente resaltar que en nuestro pais, aun no se tiene
informacion sobre estudios de este tipo que ofrezcan un diagndstico
de la situacion de estas maestrias. El antecedente mds proximo se da a
nivel latinoamericano (Braslavsky y Acosta, 2001) en el que se analiza
la oferta de formacion en gestién de la educacidén —tanto a nivel de
pregrado como postgrado— en siete paises de América latina®.

2 Nuestro pais no participé en dicho estudio.
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1. OBJETIVOS, METODOLOGIA Y LIMITACIONES DEL ESTUDIO

El presente trabajo tuvo como propodsito fundamental levantar
informacién —de forma exploratoria— para analizar el estado de las ofertas
de maestrias en gestién de la educacién que se ofrecen en las
universidades, tanto publicas como privadas de nuestro pafs. La primera
tarea fue identificar los programas existentes y, a partir de ello, se
selecciono seis programas para estudiarlos en profundidad. Es asi como
en una primera etapa recogimos informacién general y luego, nos
concentramos en los seis casos de estudio. Para ello se siguid las
siguientes etapas:

a. Definicién de las dimensiones de estudio: Estas fueron:

*  Aspectos generales. Para la identificacion y caracterizacion de los
programas como: Universidades que ofrecen maestrias vinculadas
con la Gestién de la Educacion, la mencion especifica de la maestria,
afo de inicio del programa, créditos de las asignaturas y duracién
del programa.

*  Aspectos académicos. La orientacién de la maestria (académica o
profesional) y el analisis de los planes de estudio (los perfiles o los
objetivos, los contenidos, la metodologia de ensefianza, la evaluacién
y las lineas y tipos de investigacidn).

* Recursos. El personal académico de los programas (niimero
de docentes, gado académico, condicién laboral y profesores
invitados) y materiales producidos o utilizados por el programa
(publicaciones, intranet, biblioteca virtual). Ademds se
considerd los convenios internacionales existentes con otras
instituciones.

*  Resultados de la formacién: Numero de ingresantes, numero de
egresados y nimero de graduados.
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b. Recojo de informacidn: se realizé entre los meses de julio a

setiembre del 2006 y entre abril y junio del 2007. Para ello se utiliz

las estrategias que se indican a continuacion:

Revisién de las paginas Web de los programas de postgrado en
gestion de la educacion de las universidades publicas y privadas
que los ofrecen.

Consulta a la Asamblea Nacional de Rectores (ANR)? sobre las
estadisticas de las universidades a nivel nacional.

Consulta a la tinica publicacién de la ANR, con informacién hasta
el 2004 sobre la oferta de programas de maestrias en el pais
(Programas de: Doctorado, Maestria, Segunda especializacion,
edicién 2006).

Encuestas aplicadas a los coordinadores de los programas las que
fueron remitidas por correo electrénico y postal.

Consulta telefénica y por correo electrénico a los coordinadores
de la oferta identificada y que no respondieron la encuesta
oportunamente.

Queremos sefialar que recoger informacion actualizada de los programas

de maestria no ha sido nada facil. Muchas de las paginas Webs

institucionales no cuentan con toda la informacién disponible y vigente

sobre el programa, esto es con informacién detallada sobre sus objetivos

o perfiles de egreso, o sobre las asignaturas y niumero de créditos. Del

mismo modo, no existe una practica institucional que permita contar

con informacién actualizada sobre el numero de ingresantes, egresados

3 Organismo publico constituido por los rectores de las universidades publicas y

privadas de nuestro pais.
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o graduados, por ejemplo. Ello se agrava cuando no existe continuidad
en la coordinacién de la gestion del programa. Con todas estas
limitaciones, sélo contamos con la informacién general otorgada por
12 programas de los 34 programas existentes*. De los 12 programas
seleccionamos seis para un estudio en mayor profundidad.

c. Organizacién y andlisis de la informacién: La informacién se
organizo de acuerdo a las dimensiones de estudio. Para ello se parti6 del
numero total de universidades del pais que ofrecen maestrias vinculadas
con la gestion de la educacién, para luego concentrarnos en aquellos
programas seleccionados para el estudio de casos. A partir de este analisis
se establecid, por una lado, la relacién entre cada uno de los aspectos
académicos y recursos con los perfiles u objetivos expresados en los
planes de estudio; y, por otro, con las exigencias que se plantean a partir
de las demandas del contexto y la politica educativa nacional.

2. ALGUNAS CARACTERISTICAS DE LA OFERTA DE
MAESTRIAS PARA LA FORMACION EN GESTION
EDUCATIVA

Las caracteristicas que presentamos a continuacién se han recogido de
informacién de la Asamblea Nacional de Rectores para el aiio 2004, de
las paginas Web institucionales de 30 universidades y de la informacién
proporcionada en los cuestionarios completados por 12 programas de
maestria en gestion de la educacion de nuestro pais.

a. Oferta Académica de las maestrias en gestién educativa.
De acuerdo con la informacién recogida de la Asamblea Nacional de
Rectores —ANR (2006), en el Peru al 2004 existe la oferta de una

4  Si bien se reviso las paginas Web de los 34 programas, s6lo se pudo completar la
informacién de 12 programas a través de la encuesta aplicada.
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amplia gama de maestrias en universidades tanto publicas como
privadas (741 maestrias). De ellas, 122 (16,5%) son maestrias en
Educacion. Las maestrias en educacion se ofrecen del mismo modo en
las universidades piblicas y privadas (cuadro 1).

Cuadro 1
Total de instituciones y de programas de maestrias en
general y en educacién por sector. Afio 2004

Sector Instituciones Maestrias Maestrias
en Educacién
Publico 33 512 64 (53%)
Privado 47 229 58 (47%)
Total 80 741 122 (100%)

Fuente: Elaboraciéon propia en base a la informacién de la ANR (2006)

Del total de maestrias en educacion, 34 (27.87%) ofrecen programas
de maestrias en Gestion de la Educaciéon o temas afines como
administracion educativa, gerencia educativa, planificacion, calidad y
acreditacion en educacion, entre otras. E1 55% de los programas se
ofrecen en universidades putblicas y el 45% en las universidades privadas
(Cuadro 2).

Del total de universidades que brindan la maestria en gestion educativa,
cuatro de ellas ofrecen dos programas de formacién vinculados con
esta tematica: la Universidad Nacional Mayor de San Marcos, la
Universidad Nacional Enrique Guzman y Valle, la Universidad Federico
Villarreal y la Universidad Nacional de San Antonio Abad del Cuzco.
Todas del sector publico.
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Cuadro 2
Total de instituciones y programas de maestrias
vinculados a la gestién educativa. Afio 2004-2006

Nivel: Maestria
Sector
Instituciones Programas
Publico 15 19(55%)
Privado 15 15 (45%)
Total 30 34 (100%)

Fuente: Elaboracién propia sobre la base de la informacién de la ANR (2006), de las
consultas a las paginas Web de las universidades y de las encuestas realizadas (2006)

b) Menciones otorgadas. Las 34 menciones en gestién de la
educacién que otorga cada una de las universidades son muy
heterogéneas y aunque en la oferta predomine la formacién en gestion,
algunas aparecen acompaiiadas con ciertas exigencias que se le plantean
actualmente al sector educativo, como la calidad, la docencia
universitaria y la educacién bilingiie.

Cuadro 3
Total de Programas en Gestién Educativa con las
diferentes menciones que otorgan

Mencién Cantidad

Gestion en Educacién 11

Planificacién y/o administracion

Gerencia Educativa

Gestién y Planificacion

Evaluacién y Calidad

Docencia universitaria y Gestion educativa

Gerencia y Gestién

== INRsIN O U

Innovacion
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Mencién Cantidad
Calidad y Gestién 1
Liderazgo y Gestién 1
Educacién Bilingiie y Gerencia 1
Total 34

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos recogidos de las paginas Web y
encuestas aplicadas (2006)

c) Afios de creacién de los programas. El auge de los programas
de formacion en gestién de la educacion se da a partir de la década de los
noventa, especialmente, después del afio 1996, afio en el que se norma
através de laRM 016-ED la delegacion de nuevas responsabilidades a
los directores con el fin de fortalecer la autonomia de las escuelas. Las
politicas educativas nacionales orientadas a la descentralizacién y la
autonomia de la escuela requieren que los actores —en especial los
directores— asuman mayor protagonismo en los procesos de gestion
institucional. Ello generd —entre otros factores—1la creacién de programas
de maestrias orientadas a la gestién de la educacién.

d) Formas de cémo se accede a los programas. La forma
cémo se accede a estos programas es muy variada, puede hacerse a
través de examen y entrevista; de examen y presentacion del curriculum
vitae, o a través de examen, entrevista y presentacion de curriculum
vitae, que es la de mayor uso. También hay programas que exigen
otros requisitos como el manejo de Internet y de inglés basico.
Explicitamente, no se menciona los criterios de evaluacion, como por
ejemplo, la experiencia en la direccién de una institucién educativa o el
desarrollo de ciertas competencias.

e) Duracién y modalidad de los programas. La duracién del
programa es —de acuerdo a lo normado a nivel nacional para el caso de
las maestrias— de cuatro semestres académicos. En cuanto al niumero
de créditos, observamos que es bastante variable. Encontramos
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programas desde 48 créditos como minimo hasta 84 créditos como
maximo. La modalidad utilizada prioritariamente es presencial,
existiendo también la modalidad mixta. A la fecha de recoleccién de la
informacién no encontramos programa alguno que utilice la modalidad
adistancia. Dada la presencialidad y la poca disponibilidad de tiempo
de los estudiantes de los programas de maestria (trabajan y estudian al
mismo tiempo), estos programas —en algunos casos—suelen ofrecerse
los fines de semana.

3. ESTUDIO DE CASOS: UN ESTUDIO PARTICULAR SOBRE
ALGUNOS PROGRAMAS DE FORMACION PARA LA
GESTION DE LA EDUCACION.

Con el objetivo de profundizar en el estudio de la oferta —sobre todo de
los aspectos académicos, los recursos y los resultados— se presentan
seis estudios de casos referidos a las siguientes universidades que
ofrecen este programa de formacién:

1. Universidad Nacional Mayor de San Marcos — Lima (UNMSM).
2. Universidad Nacional de San Antonio Abad del Cuzco (UNSAAC).
3. Universidad Nacional de San Agustin de Arequipa (UNSA).

4. Universidad Nacional de la Amazonia Peruana — Iquitos (UNAP).
5. Universidad Nacional de Cajamarca (UNC).

6. Pontificia Universidad Catdlica del Perd — Lima (PUCP).

Los casos fueron elegidos considerando tres criterios, el primero, la
representatividad nacional, es decir que incluya al mayor espacio
geografico posible, el segundo que hayan empezado mas
tempranamente con la oferta de formacién y el tercero, por la
accesibilidad a la informacién.
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Para facilitar el analisis de los programas del estudio de casos hemos
considerado tres aspectos. El primero esta referido a los aspectos
académicos, el segundo a los recursos de la oferta y el tercero a los
resultados de ingresantes, egresados y graduados.

3.1. Aspectos académicos de los programas de formacion

El analisis se realiz6 teniendo en cuenta los siguientes puntos de la
oferta académica: los perfiles/objetivos, los contenidos, la metodologia,
la evaluacién y las lineas y tipos de investigacion.

a. Perfiles/Objetivos de los Planes de Estudio de las maestrias
en gestién de la educacién. Los planes de estudio revisados en las
paginas Webs de las maestrias de las universidades seleccionadas
presentan: sélo Perfiles (UNMSM); sélo Objetivos (UNSAAC y
UNC); y Perfiles y Objetivos al mismo tiempo (UNSA, UNAP,
PUCP). La mayoria de los planes de estudio proponen formar a un
profesional especializado en gestién educativa para una intervencion
eficiente y eficaz en el nivel institucional, o regional y nacional.

Los objetivos y rasgos del perfil de los planes de estudio se diferencian
por el énfasis que ponen hacia una orientacion ya sea académica —
dirigida a la investigacién—; profesional —dirigida al desarrollo de
competencias para la gestién y la intervencién en diferentes niveles de
la administracién: institucional, local, regional o nacional—; o hacia ambas
orientaciones. Dentro de estas orientaciones hemos podido identificar
ciertos rasgos de formacién (cuadro 5).

Observamos que en la mayoria de los programas se busca incentivar
lainvestigacion y, a la vez, desarrollar competencias para conducir los
procesos de gestién de las instituciones educativas y la planificacion,
ejecucién y evaluacion de proyectos educativos. Del mismo modo se
busca que los egresados se desempeiien en cargos de gestion en
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instituciones educativas. Existe as{ una orientacioén, que podriamos
definir como mixta: con énfasis en la investigacién y en el desarrollo de
competencias para la gestion. Esta imprecisién —que luego veremos
repercute en la forma cdmo se organizan los cursos— hace que los
programas de formacién al mismo tiempo atiendan dos demandas de
la educacion: la formacién de investigadores y académicos de la gestion
de la educacién; y la formacién de gestores de instituciones educativas.
Sin embargo, observamos que las competencias explicitadas en los
planes de estudio son muy generales y no llegan a nivel de precisién de
lo que el egresado sera capaz de hacer y demostrar en su desempeiio
laboral al finalizar el programa de estudio.

En el andlisis realizado no hemos encontrado que los objetivos o perfiles
de los programas propongan clara y explicitamente una direccién hacia
las actuales demandas de la gestion educativa en nuestro pais, que va
mucho mds alld de los niveles de gestién micro o macro. Por ejemplo,
no se ha tomado en cuenta la dimensién ética como un eje importante
en la formacién de estos profesionales dado los niveles de corrupcion
que se viven en el pais. Tampoco aparece la formacién en competencias
de participacién ciudadana o de pertinencia cultural, siendo el nuestro
un pais multicultural y plurilingtie. Mucho menos los programas se
orientan al desarrollo de competencias vinculadas a la gestién de los
procesos de ensefianza y aprendizaje, situacién que también, resulta
relevante dada los bajos resultados en las evaluaciones de rendimiento
de nuestros estudiantes. Por otra parte, no se toma en cuenta la equidad,
teniendo en cuenta que en el Pert existen diversas expresiones de
inequidad social.

b. Los contenidos de los planes de estudio de las maestrias
en gestién educativa. Los contenidos —expresados en las asignaturas
de los planes de los programas seleccionados— presentan una cantidad
tanto de créditos como de asignaturas diferente. También hemos podido
encontrar que algunas de las asignaturas mas parecen tener una intencion
de profundizacién de la formacion general y académica en educacion
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que a dar una especializacién, profesionalizacién o investigacién en
gestidn educativa. Dentro de estas orientaciones hemos agrupado a
las asignaturas por categorias.

Las categorias de las asignaturas que hemos establecido —a partir de
la informacién recolectada—son las siguientes:

*  Cursos generales de educacién (CGE): Epistemologia, Legislacién,
Desarrollo y Educacion.

*  Cursos generales de contexto (CGC): Realidad nacional y realidad
mundial.

*  Cursos de Teoria de Gestién (CTG): Administracién general,
Administracién educativa, Teoria de las organizaciones.

*  Cursos instrumentales de pedagogia (CIP): Curriculo, Diddctica,
Aprendizaje y Evaluacién.

*  Cursos instrumentales de gestion (CIG): Calidad, Medicién y
evaluacion, Finanzas, Recursos Humanos, Liderazgo, Planificacién,
Supervision, y Marketing.

* Tecnologia (T): Nuevas tecnologias de la informacién y la

comunicacion.

* Investigacion (I): Tesis I, I y III, Metodologia de la investigacion
cientifica, Metodologia de la investigacién educativa, Seminario de
investigacién y Estadistica aplicada.

* Etica y valores (E). Formacién ética, educacién en valores,
educacion ciudadana y democrética

+  Otros (O): cursos que no se ajustan a la clasificacion establecida.
En el siguiente cuadro 6 veremos la distribucién de las diferentes

asignaturas —de cada programa- teniendo en cuenta su orientacion, el
numero de créditos y las categorias arriba indicadas.
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Como podemos observar las asignaturas en los planes de la oferta
analizada son bastante similares y tienen una inclinacién profesional
preferentemente. No hemos encontrado cursos diferenciados segtin
las caracteristicas de cada region del pais, teniendo en cuenta nuestra
diversidad cultural. La pregunta que suscita ello, es ;cémo los contenidos
curriculares se adecuan y son pertinentes a los contextos locales?, ;como
incluir el componente cultural en la mirada de la gestién?

En todos los casos los cursos se distribuyen entre asignaturas
vinculadas con la investigacién y asignaturas vinculadas con la formacion
especifica en gestion de la educacién. Es interesante notar que el caso
del programa de la UNMSM de un total de 72 créditos, 36 se destinan
a la formacién en investigaciéon y 36 a la formacion en gestion de la
educacidn. En el resto de las propuestas alrededor del 30% y 20% de
los créditos estd destinado a la investigaciéon. Lo que confirma lo
seflalado anteriormente, sobre el caracter mixto de los programas. Si
lo que se busca es formar competencias para la gestién, ;por qué tantos
créditos y cursos dirigidos a la investigacién? Consideramos que la norma
que indica que para obtener el grado de magister es necesario sustentar
una tesis, lleva a que muchos de los programas dediquen tiempo para
desarrollar las competencias para el desarrollo de la tesis.

Por otro lado, los programas de la UNC y la UAP presentan cursos
explicitos que pueden permitir conocer la realidad educativa regional y
nacional: Propuesta de Politica educativa regional y Realidad Educativa
Nacional.

Tal como afirmabamos lineas arriba y en coherencia con lo que plantean
tanto los perfiles como los objetivos de la oferta de los programas del
estudio de casos, no se ha encontrado que los programas analizados
tengan en consideracién las exigencias que se le plantean actualmente a
la gestion educativa peruana. Asi, por ejemplo, hemos encontrado que
s6lo en uno de los programas analizados se ofrece la asignatura—Liderazgo
y ética en la educacion—y en dos de ellos se proponen asignaturas de
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Medicion de la calidad educativa, en atencién a las exigencias de equidad,
calidad, ética, pertinencia y participacién ciudadana.

Por ultimo, del analisis tanto de objetivos/perfiles como de contenidos
o asignaturas de la oferta académica, podriamos afirmar, primero, que
en general las maestrias en gestion de la educacion se orientan tanto a
la formacién profesional especializada como a la investigacion. Segundo,
que ofrecen una formacién mas inclinada a lo micropolitico o institucional
que para el nivel macropolitico: regional y nacional.

c. Las metodologias de ensefianza. De acuerdo con la informacién
recogida en las encuestas aplicadas, las metodologias de ensefianza que
predominan en los programas analizados se observan en el cuadro 7.

Cuadro 7
Metodologias de Ensefianza: recursos didacticos utilizados
en la oferta académica de los casos estudiados

Institucién Detalle

UNMSM  |Trabajos de investigacion, trabajos en grupo,
exposiciones de los alumnos.

UNSAAC  |Trabajos en grupo, analisis de lecturas y exposiciones de
los alumnos. Uso de Internet.

UNSA Trabajos de investigacion, trabajos en grupo, andlisis de
lecturas, exposiciones por parte de los alumnos,
seminarios a cargo de profesores, conferencias
magistrales a cargo de los profesores del programa. Se
fomenta el trabajo de campo, el trabajo practico y el uso
de Internet.

UNAP Trabajos de investigacion, exposicion de los alumnos y
exposiciones magistrales de los profesores.

UNC Trabajos de investigacion en grupo e individual, uso de
Internet.

PUCP Trabajos de investigacién, exposicion de los alumnos y

analisis de lecturas.

Fuente: Elaboracién propia en base a la informacién de las encuestas (2006)
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Es dificil determinar a partir de los datos analizados que la aplicacion
de la metodologia arriba mencionada esté facilitando el aprendizaje de
algunas de las competencias necesarias para una accién eficiente y
eficaz en la gestién educativa. Como vemos, el énfasis estd en el
desarrollo de trabajos de investigacién y no se incluyen, por ejemplo,
el andlisis de casos, las propuestas de mejora para la gestién de una
institucion determinada, las pasantias o stages en diversas instituciones
(escuelas exitosas, Unidad de Gestion Educativa Local -UGEL,
Direccién Regional de Educacion— DRE, Ministerio de Educacién -
MED), el seguimiento y analisis de las politicas educativas a partir de
los medios de comunicacidén masiva, asistencia o formulacién de
espacios de debate de las politicas educativas vinculadas con la gestion
de la educacidn, entre otros.

De otro lado, nos preguntamos jqué practicas vinculadas con las
estrategias diddcticas y la evaluacion hacen diferente a los estudios de
maestria de los estudios de pregrado?, reconociendo que nuestros
estudiantes son adultos que vienen al programa de formacién con una
experiencia practica acumulada.

En todo caso, creemos que éste podria ser el punto de partida para el
planteamiento de innovaciones metodoldgicas dentro de las propuestas
de estos programas de formacién, en atencion a las exigencias de la
gestion.

d. Las modalidades de Evaluacién. El tipo de evaluacién —que se
utiliza en la oferta de los estudios de casos— es mas propio de la
evaluacién de aprendizajes de temas y de conceptos que de la
adquisicion de competencias o capacidades para la conduccién o
intervencidn en la gestion educativa (cuadro 8).
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Cuadro 8
Procedimientos més utilizados para la evaluacién de los
aprendizajes

Institucién Detalle
UNMSM Sin dato

UNSAAC Pruebas escritas, la participacién en clase y los trabajos
de investigacién grupales.

UNSA Pruebas escritas, los trabajos de investigacién tanto
individual como grupal.

UNA Los exdmenes, los trabajos individuales y la participacién
en clase.

UNC Pruebas escritas.

PUCP Controles de lectura, trabajos en grupo e individuales,

trabajos de investigacion.

Fuente: Elaboraciéon propia en base a la informacién de las encuestas aplicadas
(2006)

Desde el planteamiento de objetivos y perfiles hasta las metodologias
de ensefianza no se considera explicitamente la formacién en
competencias para enfrentar las exigencias del modelo de gestién, razén
por la cual no aparece en la evaluacion el logro de estas competencias.
No debemos olvidar que existen unas exigencias planteadas a la gestion
educativa: equidad, ética, pertinencia, calidad, entre otras—y el reto
supone evaluar dichas competencias.

e. Lineas y temas de investigacién. Un tema central en los
programas de postgrado que hemos estudiado es la investigacién como
modo de generar conocimiento que ayude a la formulacién de politicas
publicas. Una de las tendencias es que los programas tengan lineas de
investigacion definidas y que articulen las tesis con problemas de la
realidad local o regional (Cuadro 9).
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Segtn lo analizado, en cuatro de los programas las lineas de
investigacion no se orientan claramente hacia la gestién educativa. Por
ejemplo, en la UNA, los datos recogidos en la encuesta informan que
los estudios se han estado dando en otras lineas de investigacién
diferente a la de la gestion en la educacion. En el caso de la UNC las
lineas de investigaciéon que presentan parecen ser de gestiéon del
curriculo. En la UNSA, en cambio, se informa que cada maestrista
libremente elige el tema de investigacién y en la UNSAAC atin no se
han producido estudios de investigacién. Todo ello nos estaria indicando
que las investigaciones, como producto de estos estudios, no estan
siendo un elemento clave en el desarrollo de la gestion educativa y en
la formulacién de politicas en las regiones.

La UNMSM y la PUCP si tienen sus temas o lineas de investigacién
dirigidas hacia la gestién educativa. Ambas instituciones iniciaron mas
tempranamente estos programas de formacion, lo que puede haber
permitido tener una mayor experiencia, acumulacién y consolidacion
en algunos temas de investigacion. Pero lo que cabe preguntarnos es
si estos estudios estan a disposicidén o estdn siendo difundidos y
utilizados tanto por las instituciones educativas como por el MED, las
DRE y las UGEL con el fin de lograr la mejora de la calidad en la
gestion educativa. Es decir, de qué forma la investigacion estd incidiendo
en el desarrollo de las politicas ptblicas en este campo.

3.2.  Recursos empleados en los programas de la oferta analizada

Los recursos de la oferta se han analizado desde dos aspectos. El
primero referido al personal académico y el segundo a los recursos
materiales empleados y producidos durante la formacion.

a. Personal académico. Este recurso es importante en el entendido
de que la calidad de los equipos docentes es central para lograr la
transformacioén que se busca hacia el nuevo estilo descentralizado de

65




La formacion en gestion de la educacion

Tendencias y experiencias desde los postgrados

(9007) sepeorde seisonous se[ 9p uQreULIOUT B[ B 3seq Ud eidoid uQIOBIOQE[H :d1UaN;

ed13[og
9P BUOJOOURLY
BLIB)ISIOATUTLIOIU]
UuoIsIon — ¥ 4 — 8 8 doNd
- - 8 4 4! — 4! ONN
Bqn)
— 1 01 [4 4! — 4! dVNN
eqn) 9p YD £
onua) | euedsy ‘eqn)
9P PepISIaAIUN Iy C 0z esaxd oN | esoaxd o e VSNN
i — 9C 4 0€ - 0€ OVVSNN
- — 6 IT — 0c 0c INSIANN
SI[BUOIJBRUIIIUL | SOPEBITAUIL el 1d OPEIBIIUO) [ OPEIQUWON |s310s9301d
SOTUIAUOD) sajuado( UQIJBUIIOJ [IAIN [eI0qe] O[NOUJA 3p oN uQIdIMINSUJ

SOPEIPNISd SOSED SO[ 9p B1IdjO B[ ap 0S1ed B OodTWIPpede [euosidad [9p SEITIS[IdIOBIR))

01 oxpen)




II. El estado de la formacidon en gestion de la educacion
a nivel de maestrias en el Per(i

gestion. Este recurso humano que ademas de formar en competencias
debe expresar el compromiso ético-politico con la tarea para la gestion
(IIPE, 1999), como lo afirmdbamos en parrafos anteriores. Esto con
el fin de formar a los futuros gestores educativos en las exigencias
planteadas no sé6lo a nivel nacional sino regional. En el cuadro 10
podemos encontrar las caracteristicas del personal académico de la
oferta de los programas analizados.

Del analisis del personal académico de la oferta, podemos concluir que
existe:

+ Diferente niimero de profesores para cada programa: desde 8
docentes como minimo hasta 30 docentes como maximo por
programa.

+ Diferentes vinculos laborales con las universidades: podemos
afirmar que en tres de las universidades la totalidad de los docentes
que atienden los programas son contratados. Creemos que esto
podria afectar el compromiso de formacién dado que, terminado
el contrato los docentes dan por terminadas sus funciones
académicas y no se estarian creando espacios de apoyo y
monitoreo, y muchos menos equipos de investigacién consolidados,
requeridos por los maestristas y/o tesistas para culminar su
formacién.

+  Formacién académica: en dos programas la mayoria de los docentes
tienen el grado de doctor. En los otros casos, sus docentes tienen
el grado de maestria.

*  Docentes extranjeros: S6lo dos de los programas de la oferta
analizada cuentan con docentes extranjeros. Ellos provienen de
paises europeos como Espafia y de paises de la regién como Chile
y Cuba.
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+  Convenios internacionales: Dos de los programas tienen convenios

internacionales, el primero con la Universidad del Centro de Cuba

y el segundo con la Consejo Interuniversitario Francé6fono de
Bélgica (CIUF).

b. Los recursos materiales. Los coordinadores encuestados

expresaron que los programas utilizan los recursos materiales que se

presentan en el cuadro 11.

Cuadro 11

Recursos materiales utilizados en la oferta académica de
los casos estudiados.

Institucién| Revistas/publicaciones Biblioteca |Intranet
especializada en el campo virtual
de la gestién educativa
UNMSM No tiene No tiene No tiene
UNSAAC No tiene Sitiene Sitiene
UNSA Si tiene No tiene Sitiene
UNAP No tiene No tiene Si tiene
UNC Sitiene Sitiene No tiene
PUCP No tiene Sitiene Sitiene

Fuente: Elaboracién propia en base a la informacién recogida de las encuestas

(2006)

Esta informacién nos permite expresar que en referencia a:

* Revista y/o publicaciones: 4 de los 6 programas analizados no

cuentan con una revista o publicacion especializada en el campo de

la gestién educativa.

* Intranet: 2 de los programas analizados no poseen intranet.
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+ Biblioteca virtual: 3 de los programas de la oferta analizada no
poseen biblioteca virtual.

Como podemos observar en el recuadro de la informacién recogida, la
mayoria de los programas no cuentan con herramientas —revista o
publicaciones—que les ayuden a promover las competencias en la gestion
educativa a través de la investigacion, por ejemplo. Creemos, ademas,
que el uso de los dos ultimos recursos —intranet y biblioteca virtual—-es
imprescindible en la actual sociedad del conocimiento donde las
Tecnologias de la Informacion y de la Comunicacion (TIC) constituyen
una ventaja competitiva en el proceso de formacién académica para
cualquier profesional. Del mismo modo, el contar con revistas
internacionales virtuales permite tener acceso a la informacién
especializada en el tema y producida en diferentes universidades del
mundo.

3.3. Los resultados de los programas de formacion

Un tema que nos permite evaluar la eficacia de los programas de
formacion es la cantidad de graduados que ellos tienen. A nivel nacional,
en relacién al niumero de egresados y graduados, encontramos poca
informacién al respecto, y en particular en las maestrias en gestién
educativa, lo que evidencia que en nuestro pais no existe una practica
de actualizacion de datos estadisticos y sistematizacion de informacion,
ni anivel de los propios programas ni a nivel de organismos del Estado.
De acuerdo ala ANR al 2004 habia 69 graduados en 13 programas de
maestria en Gestién de la Educacién (cuadro 12).




La formacion en gestion de la educacion
Tendencias y experiencias desde los postgrados

Cuadro 12

Total de graduados en maestrias en general y en
administracién y gestién educativa en particular — 2004

Tipo de Ne de Total de Graduados en
Gestién universidades | Graduados | Gestién de la
Educacién
(13 Programas)
Publica 15 962 (56%) 46 (66.67%)
Privada 14 737(44%) 23 (33.33%)
Total 29 1 699 (100%) 69 (100%)

Fuente: elaboracién propia en base a la informacién de la ANR (2006).

Sobre los graduados, en palabras de Zegarra (2005) "En la actualidad
en el Perd se ofrecen (...) programas de maestrias (...) el porcentaje
estimado de graduados es tan sélo de 5 a 10%" (p. 29). Esta realidad
la confirmamos con los datos recogidos de los seis casos estudiados,
segiin podemos ver en el siguiente cuadro:

Cuadro 13
Nimero de ingresantes, graduados y tasa de graduacién
de los casos estudiados

periodo Ne de Ne de Tasa de
ingresantes| graduados |graduacién
UNSAAC | 2002-2007 370 0 0%
UNSA 2003-2007 996 5 0.50%
UNC 1995 - 2007 171 35 21.00%
UNAP 2000-2007 80 13 16.25%
PUCP 1995 - 2007 232 26 11.20%

Fuente: elaboracién propia en base a la informacién brindada por los coordinadores
de los programas de formacién en gestién educativa de los casos estudiados.
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El andlisis de la informacién recogida en el cuadro, nos permite
confirmar lo que expresabamos lineas arriba en lo referido al bajisimo
porcentaje de graduados: en el caso de la UNSAAC no se tiene
graduados hasta la fecha; en la UNSA de 996 ingresantes s6lo 5 se
han graduado; en las universidades UNC, UNAP y PUCP es mas alto
este numero.

Cuadro 14

Cantidad de ingresantes (I), egresados (E) y graduados
(G) de los programas estudiados desde el afio de inicio del
programa

UNSAAC| UNSA UNC UNAP PUCP
I|E|G|IT|E|G|T|E|G|I |E|G|I|E|G
1994 23 | 14
1995
1996 36 23|16
1997 23|14 |14
1998 2111212 27 | 14
1999 016]10
2000 46 132 (0 | 26|18 2
2001
2002 51(33(0 4128|118 4
2003 481 0 | 0 |83 [115( 0 40 (33 | 2 1
2004 32 (25| 0 |117(111f O 0 5 (30|24 4
2005 36 0 216|180 0 34|10 [0 [25]|23( 4
2006 |110 012531 0 [ 3 [ 68|58 2 125]12] 2
2007 93 0132710 (21231000 [0 |O0]|25]0(9
Total [370[55| 0 [996/406/ 5 [171/94|36|80 |65 |13(232|139(26

Fuente: elaboracién propia en base a la informacién brindada por los coordinadores
de los programas de formacién en gestion educativa de los casos estudiados.

‘
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Otro punto importante es que en las universidades de provincia se
observa mayor cantidad de ingresantes, como la UNSA que tiene 996,
ello porque dicho programa cuenta con sedes en otras ciudades del
pais. Podemos ver que el numero de ingresantes ha tenido un gran
aumento a partir del afio 2002 hasta el 2006 (cuadro 14). Este hecho
puede tener tres explicaciones; la primera, por la exigencia del sector al
presentar mayores demandas en la formacién de competencias para el
nuevo estilo de gestién mas descentralizado. La segunda, por el costo
de los programas que en las universidades nacionales es relativamente
mas bajo que en las universidades privadas y, la tercera, es el hecho
de que por lo menos haya una universidad nacional en cada
departamento y que la mayoria de ellas cuente con una oferta en areas

afines.

Este aumento muy significativo de ingresantes permite preguntarnos
si es que esta cantidad es suficiente para cubrir los roles profesionales
necesarios en el actual modelo de gestién educativa ya sea a nivel
institucional, local, regional o nacional. Aunque no se conocen estudios
o evidencias que indiquen que los egresados de estos programas estén
ocupando cargos de gestién y poniendo en practica las capacidades
adquiridas.

Observamos también que en algunos casos la cantidad de egresados
de estos programas apenas llega a un 50% —mads o menos. Es decir
hay un alto porcentaje de desercién. Estos datos nos llevan a repensar
la efectividad de nuestros programas.

Sintesis

En el levantamiento de informacién sobre la situacién de las maestrias
en gestion de la educacién o en temas afines, encontramos 34 programas
de maestria ofrecidos por 32 universidades entre publicas y privadas
de nuestro pais. Para el desarrollo de este trabajo estudiamos seis
programas de maestrias en gestion de la educacion de las siguientes
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universidades: Universidad Nacional Mayor de San Marcos — Lima
(UNMSM), Universidad Nacional de San Antonio Abad del Cuzco
(UNSAAC), Universidad Nacional de San Agustin de Arequipa
(UNSA), Universidad Nacional de la Amazonia Peruana — Iquitos
(UNAP), Universidad Nacional de Cajamarca (UNC) y Pontificia
Universidad Catdlica del Pertd — Lima (PUCP).

Los programas de formacién en postgrado tienen una orientacién mixta:
hacia la investigacién y el desarrollo de competencias profesionales;
sin embargo, éstas tltimas no llegan a identificar lo que el egresado
sera capaz de hacer en su desempeiio laboral. De otro lado, los objetivos
o perfiles de egresado no incluyen explicitamente las actuales demandas
de la gestidn educativa en nuestro pais: calidad, equidad, pertinencia,
ética y participacién ciudadana. De igual modo, los contenidos —
expresados en las asignaturas—no recogen una mirada multicultural e
intercultural que responda a la realidad especifica de cada region.

En referencia a las metodologias de ensefianza y los sistemas de
evaluacién de los aprendizajes son variados; sin embargo, no
encontramos diferencias sustanciales respecto a los utilizados en los
programas de pregrado. Ello lleva a replantear una didactica especifica
para estos programas, en funcién de su orientacién académica o
profesional.

En relacién a los resultados de los programas cabe resaltar que hemos
encontrado un alto porcentaje de desercién en los programas de
formacién y un bajo porcentaje de graduacion. Esta situacion se revela
como problematica en nuestros postgrados. Son muy pocos los
graduados y los temas de muchas de las tesis con los que logran el
grado académico no corresponden a temas de la gestion educativa,
ello debido a que no todos los programas estudiados tienen lineas de
investigacion definidas. Un punto que merece la pena destacar es que
no se conoce si las tesis tienen impacto en la mejora de la calidad en
gestion educativa o en la generacién de politicas publicas. Tampoco se
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conoce si los graduados lleguen a ocupar cargos dentro del campo
laboral de la gestion educativa. El andlisis del impacto y la efectividad
de los programas de postgrado es una linea que merece investigarse.

Finalmente, reconocemos las limitaciones del estudio debido a la escasa
practica de acumulacidn y sistematizacién de la informacién, lo que
dificulté el trabajo de recogida de datos. Sin embargo, esperamos que
estos datos motiven la realizacidn de otros estudios que ayuden a
identificar las fortalezas y debilidades de nuestros programas de
formacidén en gestion de la educacion a nivel de postgrado.
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lll. FORMACION DE POSTGRADO EN GESTION
DE LA EDUCACION EN AMERICA LATINA

Inés Aguerrondo
ITPE/UNESCO Sede Buenos Aires'

1. LOS RETOS DE LA GESTION EDUCATIVA

La complejidad del mundo globalizado ha impactado de diferentes
maneras en los sistemas educativos. Por un lado, los procesos de
masificacién han diferenciado la matricula y han generado respuestas
como la segmentacién y los circuitos de calidad diferente, por otro
lado problemas de la sociedad tales como la violencia, la droga y la
falta de institucionalidad han ingresado a la escuela y a la educacién.
Estos elementos son algunos de los factores que ha dado como
consecuencia nuevos desafios para la gestién tanto a nivel de los
establecimientos escolares cuanto de la conduccién central de los
sistemas.

Del mismo modo que lo que ocurre en otras dreas, la creciente
complejidad de los problemas y de las soluciones en el mundo
globalizado justifica y reclama cada vez mas la inclusién de conocimiento
en las posibles soluciones que se disefian e implementan. La gestién se
torna asi en un campo altamente profesionalizado donde sobresale
asimismo el de las decisiones que debe encarar el Estado para hacer
frente a los desafios que se le presentan en todas las dreas.

1 Este trabajo fue realizado con la colaboracién de la Profesora Rosana Sampedro
quien forma parte del equipo coordinador del Curso Regional de Planificacién
y Formulacién de Politicas Educativas (IIPE/UNESCO-Buenos Aires). Agradezco
asimismo el apoyo de Paula Scaliter y la lectura cuidadosa de Luis O. Roggi.
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La crisis del Estado de Bienestar ha dejado un vacio que no se expresa
tanto en el nivel del discurso tedrico, donde existen reflexiones
importantes, pero que es evidente en el campo de las decisiones practicas
y de laimplementacidn de las politicas, fundamentalmente en lo que se
refiere a las politicas sociales. El embate de la globalizacién ha cuestionado
las viejas soluciones del Estado. Hoy sabemos que un gobierno activo
es un prerrequisito esencial tanto para el desarrollo econdmico como
para la justicia social. Como sefiala Stiglitz (2002), no hay casos de
desarrollo econdémico exitoso en los que el Estado no haya tenido un
papel prominente. Y tampoco hay casos de reformas educativas
importantes que no hayan sido generadas y apoyadas por el Estado.

El consenso que ha adquirido la descentralizacién como modelo superador
de una oferta homogénea, si bien permite respuestas mas adecuadas a
las diferentes necesidades, genera por otro lado un requerimiento de
formacién de competencias de gestion en actores que operan en distinto
nivel de la organizacién. Esto es particularmente cierto en el caso de la
educacién donde desde hace un tiempo se generalizan los esfuerzos de
formacién para la gestién dirigida a directores de establecimientos
educativos, a grupos de inspeccién y supervisién y a funcionarios
tomadores de decisiones en los distintos niveles de la organizacién.

Mi conviccion es que para "formar para que los futuros especialistas
en gestion de la educacién respondan a las demandas y perspectivas
de hacer de la gestién escolar en sus diversos niveles (nacional, local o
institucional) un proceso basado en criterios de ética publica, equidad,
calidad, eficiencia y proactividad"?es necesario pasar de laidea de la
formacién en gestién como un campo académico a pensarla como un
campo de formacién de competencias para la accién.

2 Jornada Académica "La formacién en gestiéon de la educacién. Tendencias y
experiencias desde los postgrados". 7, 8 y 9 de noviembre del 2007, Pontificia
Universidad Catdlica del Pert - Escuela de graduados - Maestria en educacidn,
Fundamentacion.
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2. LA SITUACION EN AMERICA LATINA

La formacion para la gestion educativa no tiene una tradicién muy
larga en América Latina. En el sector educacion, ensefianza y gestion
de la ensefianza, o de las instituciones de ensefianza han tendido a ser
sinénimos durante mucho tiempo. Una evidencia de ello es la estructura
de la carrera docente de la mayoria de los paises de la regién que no
cuenta hasta el dia de hoy —salvo contadisimas excepciones con
regulaciones que exijan formacién especializada para los directivos y
supervisores de ensefianza, mas alld que su competencia como
educadores. Lo mismo ha ocurrido en el caso de la gestiéon macro, a
nivel de los ministerios regionales o nacionales de educacién.

Segtn un estudio del IIPE/UNESCO Sede Buenos Aires® llevado a
cabo a fines de los 90 "la oferta de formacién en gestién es
fundamentalmente académica. No es una capacitacion especifica en el
campo de la gestién sino que se presenta a través de espacios
curriculares difusos sin una relacién directa con el campo profesional
ni con los problemas particulares del gobierno del sistema educativo."
(Scaliter, 2002: 7). Dicho estudio identifica "seis problemas que presenta
el perfil de los especialistas en gestién y en politica educativa y que
pueden atribuirse a los modelos de formacién predominantes”
(Braslavsky y Acosta, 2001: 12).

Los problemas son los siguientes:

1. Losespecialistas en gestion y en politica educativa tienen dificultades
para construir el sentido de los fines de la gestién y de la politica

3 El IIPE/UNESCO Buenos Aires comenzd a desarrollar en 1999, con el apoyo de
la Fundacién Ford, el proyecto "Actualizacién de formadores en gestién y politica
educativa" que realiz6 un relevamiento de instituciones universitarias formadoras
en este campo en siete pafses de América Latina: Argentina, Brasil, Chile,
Colombia, Honduras, México y Uruguay. Con posterioridad, a partir de
situaciones profesionales tipo, el proyecto desarrollé médulos formativos en
siete competencias para la gestion.
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educativa lo cual lleva a ineficacia en su fundamentacién y a
dificultades en la comunicacién con otros actores necesarios para
la implementacién de dichas politicas.

2. Losespecialistas en gestién y en politica educativa tienen dificultades
para articular la creciente demanda de intervencién de un amplio y
heterogéneo conjunto de actores en los procesos de gestién
educativa.

3. En América Latina existen entre tres y cuatro niveles de
especificacion de la gestion y la politica educativa, todos igualmente
relevantes: el nivel de las instituciones educativas, la escala municipal
o distrital, el nivel departamental, estadual o provincial, y los
procesos nacionales.*

4. Existe incapacidad para disefar dispositivos que contrarresten la
debilidad institucional derivada de las politicas educativas propias
de las décadas de ajuste fiscal sobre el sector.

5. Elejercicio de la gestion se encuentra aislado de la formacién para
la gestién que se realiza en las instituciones de nivel universitario.

6. Es dificil asumir la gestién y la politica educativa en contextos
especificos transitados por los desafios actuales.

Esta parte del estudio mencionado termina con la siguiente conclusion:
"Los ‘especialistas’ en gestion y en politica educativa deben poder
conducir procesos de gestiéon y de politica educativa convocando y
sosteniendo la participacién de los demads, asi como procesos especificos
de concertacién de fines y medios y de obtencién, organizacién y
administracion de estos ultimos a través de intervenciones eficaces y

4 A estos hay que agregarle el nivel trasnacional asociado a las demandas de la
globalizacién.
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eficientes. Dicho en otros términos, existe una necesidad de formacién
que puede denominarse ‘basica’ para la gestién y la politica educativa
que debe alcanzar a todos los actores que intervienen en educacion.
Esa formacion bésica consiste en el desarrollo de ciertas competencias
que, por otra parte, es conveniente que desarrollen todos los ciudadanos:
la deteccion de necesidades; la concertacién de alianzas; la negociacion
de conflictos; la anticipacion de problemas; el planteo de alternativas a
partir de un sélido conocimiento de las existentes y de los debates que
existen en torno a ellas; la discusion de las alternativas entre los actores
involucrados, su puesta en practica y seguimiento, y la rendicién de
cuentas publicas respecto de los resultados." (Braslavsky y Acosta,
2001: 14-15)

En relacién con la oferta formadora el estudio "da cuenta de una situacién
extremadamente compleja y con un nuevo equilibrio entre dinamismo
innovador e inercias conservadoras o —en algunos paises— de retroceso
respecto de experiencias de afios anteriores." (Braslavsky y Acosta,
2001: 16). La primera complejidad esta dada por la diversidad de ofertas
en una gran variedad de instituciones: universidades, institutos de
formacién docente, direcciones y programas de los ministerios
nacionales, provinciales y estaduales, instituciones formadoras de los
gremios docentes, fundaciones, etc. El equilibrio entre innovacién y
conservacion se evidencia en una serie de ofertas nuevas, que incluyen
procesos de reflexién y renovacion pedagdgica, que coexisten con ofertas
cléasicas de formacién solo académica.

Este punto del trabajo termina planteando que "en sintesis se puede
proponer que si bien existe ya en el grupo de las instituciones mas
dindmicas un reconocimiento de la necesidad de cambiar las propuestas
de enseflanza, e incluso se perciben iniciativas de cambio, éstas todavia
son parciales y se hallan limitadas por retrasos significativos en la
incorporacién de los conocimientos de vanguardia en el escenario
internacional. Es indudable que las dindmicas innovadores se pueden
potenciar considerablemente si se aunan esfuerzos en direccion a
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construir una sélida competencia colectiva regional a través de
estrategias acertadas." (Braslavsky y Acosta, 2001: 20)

3. ELEMENTOS PARA UN MARCO DE ACCION

Respondiendo a esta demanda, la jornada académica La formacién en
gestion de la educacion. Tendencias y experiencias desde los postgrados
se propone como un espacio para reflexionar sobre los desafios y
aspectos problematicos de los programas de formacién en gestion de
la educacién y plantear propuestas que orienten a dichos programas
para que respondan a las demandas y desafios actuales de la educacion
latinoamericana.

En ese marco quisiera iniciar estas reflexiones incorporando algunos
elementos que me parecen centrales. El primero es que formar para la
gestion es formar en competencias. El segundo se refiere a que el
trabajo con las decisiones de gestion esta claramente comprendido en
lo que Reich (1993) denomina el trabajo del analista simbdlico. El
tercero tiene que ver con que la definicién de qué es gestion y para qué
sirve ha cambiado sustancialmente en los tlltimos veinte afios. El cuarto,
finalmente, es qué puestos a formar para la gestién educativa
fundamentalmente para decisiones de fuera de la escuela (funcionarios,
supervisores), pero también para el caso de los directivos escolares,
eshoy evidente que existe una suerte de especializacién o diversificacion
de los perfiles posibles atendiendo a distintos campos de tareas
involucradas en cada caso.

3.1. Formar para la gestion es formar en competencias profesionales
Una competencia es un ‘saber hacer’ que por un lado se apoya en

capacidades personales y por otro en conceptos tedricos y
procedimientos regulares (padronizados) internalizados. La competencia
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en gestion es una competencia compleja que entra dentro del campo
de lo profesional. Sin desconocer la discusiéon terminoldgica sobre este
concepto tomamos la definicién de Miguel Diaz quien dice: "se entiende
por competencias profesionales un conjunto de elementos
(conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes) que se integran en
cada sujeto segun sus caracteristicas personales (capacidades, rasgos,
motivos) y sus experiencias profesionales, y que se ponen de manifiesto
alahora de abordar o resolver situaciones que se plantean en contextos
laborales" (Miguel Diaz, 2005b:17).

La competencia no reemplaza la necesidad de conocimiento, pero no
alcanza sdlo el conocimiento para ser una persona competente. Es
mas: aun cuando el conocimiento elaborado sea solo condicidén necesaria
pero no suficiente para la existencia de una competencia, la indole y la
cantidad de ese conocimiento elaborado es cada vez mas central, sobre
todo en el caso de las competencias profesionales, debido a que los
problemas que requieren solucion son cada vez mds complejos.

La competencia tiene caracter intangible. Una persona dispone de una
competencia en una situacién dada. La competencia en si es invisible
salvo que la situacion lo requiera. Si la confrontacion con el ejercicio
real no se produce, la competencia no es perceptible o no se produce.
La competencia se desarrolla permanentemente con su ejercicio. El
crecimiento continuo de las caracteristicas que la conforman requiere
colocar a quien aprende ante diversassituaciones de estudio y trabajo
similares a las que puede encontrar en el ejercicio de su profesion.

3.2.  Quien gestiona hoy es un analista simbdlico

En los procesos de reforma educativa latinoamericana de la década de
los 90 aparecié la novedad del lugar privilegiado del saber experto en la
confeccion de los programas de gobierno y en la toma de decisiones
de politica educativa. (Braslavsky y Cosse, 1996). Estos mismos

83




La formacion en gestion de la educacion
Tendencias y experiencias desde los postgrados

procesos de reforma, a nivel del establecimiento, pusieron el acento en
laimportancia de la gestion del director.

Todas las funciones que hoy abarcamos en la idea de la nueva gestion
responden al perfil de los analistas simboélicos. Uno de los cambios
que acompanan las transformaciones en el ambito de la politica es el
rol de los llamados expertos o especialistas y la emergencia de los
saberes expertos ha delineado un nuevo vinculo entre los expertos y la
politica. La participacion del saber técnico en el disefio y la toma de
decisiones modificaron la estructura de poder e involucré a nuevos
actores (Braslavsky y Cosse, 1996). En muchos casos la gestién directa
de los asuntos educativos fue delegada en técnicos sin credenciales
partidarias pero con reconocida actuacién en los medios profesionales.

Estamos asistiendo a una importante transformacién de la dindmica de
los procesos de produccidn, circulaciéon y aplicacién de los conocimientos
y con ello a una redefinicién del papel del intelectual y ain mas de qué
significa ser intelectual, cudl es el rol del intelectual en la actualidad. Las
nuevas ocupaciones del intelectual lo presentan insertado en una red que
focaliza sus preguntas de investigacién actuando como articulador para
dar soluciones a problemas de la realidad social.

Aparecen en esta escena los analistas simboélicos quienes crean,
distribuyen y aplican los saberes expertos basindose en tareas de
registro y resolucién de problemas. "Los analistas simbdlicos se
diferenciarfan de los funcionarios tradicionales por su conciencia acerca
de larelacién entre conocimiento y poder y su conviccién acerca de
que poseen conocimientos relevantes para el ejercicio efectivo del
poder....Al mismo tiempo, procurarian establecer una légica de
interaccién con las estructuras jerarquicas de gobierno, antes que una
légica de subordinacién y obediencia.” (Braslavsky y Cosse, 1996: 2).
Este cambio entre el mundo del saber y la politica involucra una
superacidén de la divisién entre investigadores y decisores a partir de
contextos interactivos donde participan diversos agentes con
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informacién parcial y conocimientos locales. Estos actores intervienen
en los procesos de produccién de conocimiento en el marco de una
nueva manera de organizacién basada en términos flexibles y
multidisciplinarios.

Identificacién y solucién de problemas, registro y manejo de datos,
forman parte de la larga lista de actividades propias del analista simbdlico.
Larevolucion informadtica se presenta como imprescindible en el mundo
global. Los analistas simbdlicos trabajan con simbolos y simplifican la
realidad con imagenes abstractas que utilizan, comunican a otros colegas
y devuelven ala comunidad. Su éxito depende de su capacidad original,
de su destreza y de su oportunidad. Ademas deben ser capaces de
innovar sobre la base de su propia experiencia acumulativa generando
de este modo competencias personales intransferibles. El andlisis
simbdlico abarca procesos de reflexién y comunicacién, antes que una
produccion tangible.

Pero esto no se ensefia en ningun lado. Tomando las palabras de
Richard Reich "la educacién del analista simbdlico no finaliza con la
graduacion. Como lo muestran las encuestas acerca de los ingresos en
los Estados Unidos una educacién universitaria o terciaria por lo general
es necesaria pero no suficiente para tener éxito como analista simbolico.
El aprendizaje continta en el trabajo." (Reich, 1993: 234)

3.3. La concepcion de planificacion/ gestion ha cambiado
A fines de la década de los ’80 la crisis de la planificacién dej6 en claro

la necesidad de entenderla no como la redaccién del plan sino como un
ejercicio de gestién®. La planificacién se redefinié priorizando sus

5 Una evidencia de esto es por ejemplo que el congreso mundial de planeamiento
educativo convocado por la UNESCO en México en marzo de 1990 se denomind
Conferencia Internacional sobre Planificacion y Gestién del Desarrollo de la Educacion.
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aspectos de gestidn lo que generd una discusion acerca de su futuro
entre quienes vaticinaban ‘la muerte del planeamiento’ y entre quienes
entendimos la necesidad de una reconceptualizacién de sus
concepciones, sus contenidos y su practica.

Mi impresion es que en América Latina el campo de la planificacién/
gestion de la educacién mads que restringirse se ha ampliado ya que se
ha superado la versién normativa que prioriza la logistica. Las nuevas
tareas que se han incorporado pueden no definirse como "de
planificacion” o "de gestion" desde una perspectiva cldsica, pero se
visualizan como necesariamente dentro de este campo si se acuerda
que el compromiso de la gestion es dirigir y ordenar procesos.

Y asi como la actividad planificadora en su origen fue la resultante de la
necesidad de una sociedad en un momento histérico determinado, asi
laresignificacién de esta actividad hoy es diferente en distintos contextos.
La crisis de la planificacién clésica normativa ha dado lugar a dos tipos
de respuestas. Por un lado, los paises centrales incorporaron
concepciones y metodologias de planificacién estratégica cldsica
originada desde las necesidades de las empresas. Frente a las demandas
de cambio y frente al dinamismo de sociedades que estdn
transformdndose aceleradamente, la educacién debe priorizar los
objetivos y realizar las adecuaciones pertinentes. Se necesita tener rapida
respuesta porque el entorno cambia rdpidamente.

En América Latina la situacion es diferente. Si bien nos encontramos
ante una crisis estructural, no por ello las demandas de los sectores
externos (la produccidn, el campo politico) son clarasy especificas. No
hay un entorno social y econémico lo suficientemente fuerte como para
determinar los cambios en educacién lo que estd en la base de los
problemas que enfrentan todas las reformas educativas en la regién. E1
desafio es como las propuestas de transformacién educativa que se
elaboren y propongan desde el sector colaboran con el conjunto de la
comunidad para construir la respuesta para una sociedad del Siglo XXI.
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Mi lectura es que el papel protagénico del planificador/gestor de la
educacién en América Latina se perfila como mucho mas amplio que
en el caso de los paises centrales donde la planificacion estratégica no
se compromete con el protagonismo en temas tales como los cambios
estructurales. Se sigue concibiendo la planificacién/gestion educativa
como el ajuste entre la demanda y la oferta, con la diferencia de que
ahora el proceso es muy dindmico y cambiante.

En nuestra region la gestién tiene hoy un compromiso con la
transformacién del sector, pero no para ajustarlo a las demandas
existentes sino para ayudar a construir los cambios necesarios. El espacio
ganado es importante y se expresa también en el protagonismo politico
de muchos antiguos planificadores que se insertaron en la estructura
de gobierno en cargos de claro perfil de toma de decisién politica
(Braslavsky y Cosse, 1996).

Nuestra region estd elaborando, quizas sin demasiado ruido, una
respuesta propia a la crisis de la planificacién normativa (McGinn y
Porter, 2005). Una respuesta que acepta el desafio de la planificacion
como compromiso con la accién en un nuevo estilo de gobierno que
pueda mostrar resultados; un claro énfasis en los aspectos de
planificacién/gestién. Esta resignificacion de la planificacién educativa
entiende a la sociedad inmersa en su historia. El punto de partida es la
bisqueda de consenso sobre los rasgos que definen la "direccién"® del
proceso de cambio. A partir de esto, se disefian acciones, "operaciones”,
cadauna de las cuales tiene entidad propia, que se articulan en la imagen-
objetivo. Para cada una de ellas se construyen las viabilidades
correspondientes (Matus, 1988).

6 Al respecto se puede retomar la idea de Cecilia Braslavsky que plantea por un
lado la dificultad de construir el sentido de la gestién (Braslavsky y Acosta,
2001) y postula la existencia de una serie de ‘conceptos estelares’ que hoy
predominan en las discusiones sobre la educacién en la regién (Braslavsky,
1999).
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Este modelo de "planificacién por operaciones" permite ganar en
flexibilidad. Esto es necesario porque la turbulencia y el dinamismo
que caracterizan nuestra realidad politica y econdmica requieren que
se planifique para la situacion, de manera que cada vez que ésta cambia
se puedan producir redefiniciones situacionales. Una "situacion" es el
estado de cosas (analizado estructural y coyunturalmente) en un
momento determinado frente al cual es necesario tomar decisiones.
Los cambios coyunturales, pero mucho mas los cambios estructurales,
requieren que se redefina la situacién y por lo tanto que se revisen las
decisiones tomadas.

Este modelo de planificacién se denomina situacional, o estratégica-
situacional. Matus (1988) entiende la realidad como una cadena de
situaciones que deben ir direcciondndose a través de sucesivas
decisiones para orientar el cauce de los acontecimientos hacia la imagen
objetivo. Es una respuesta adecuada para la turbulencia de nuestras
sociedades en las cuales se hace dificil pensar en el largo plazo debido
a las condiciones permanentemente cambiantes en que estamos
inmersos. Plantea decisiones a ser tomadas en la situacidn presente,
que es en la cual se planifica/gestiona, o sea que tiene en cuenta la
coyuntura. Pero requiere también el compromiso con laimagen-objetivo
(el largo plazo) a través de la construccién de las viabilidades para
llevar adelante las acciones (operaciones).

En esta relacién dialéctica constante entre lo deseado (la imagen-
objetivo) y lo posible (las decisiones) el compromiso del gestor es
correr permanentemente el limite de lo posible para que lo que en esta
situacion es inviable sea realidad en la proxima. Por eso las tematicas
centrales de discusidn actual en el campo de la planificacién y de la
gestion educativa en Ameérica Latina no se refieren fundamentalmente
a temas metodoldgicos, como era bastante habitual en el pasado
(Lyons, 1965), sino que enfatizan los problemas centrales del cambio
en educacion.
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3.4. El perfil del planificador/ gestor se ha diversificado

Superar la mirada de la planificacién o la gestién como una mera logistica
centrada en los métodos para actuar trae aparejada una complejizacion
tanto de las funciones como de las temdticas en las cuales se involucra.
"A diferencia de las modalidades tradicionales, los responsables de la
gestion educativa estan ahora enfrentados a la necesidad de negociar
acuerdos, conseguir adhesiones, resolver conflictos, comunicar
eficazmente sus medidas, trabajar en equipo, evaluar resultados y
anticipar problemas. Pero ademas de estas competencias generales, el
desempertio de los administradores de la educacién en el contexto de
América Latina debe enfrentar el desafio ético y politico que plantea la
situacién de significativa inequidad social que existe en la region."
(Braslavsky y Acosta, 2001: 5)

Un repaso muy grosero de la agenda actual en este sentido nos remite
a temas tales como la calidad y equidad en educacidn, la necesidad de
la descentralizacion, el problema de los modos de financiamiento. Todos
ellos, entendidos como compromisos de accién, abren espacios de
desempertio profesional para el planificador/gestor.

Para ayudar a encontrar los rasgos basicos que se deben acordar en
orden a lograr la nueva imagen-objetivo, nos estamos dedicando a
esclarecer cuestiones relacionadas con la calidad y la equidad de la
educacion. El aporte del planificador/gestor en este campo es esencial.
Sin una imagen-objetivo clara y posible en torno a la cual se organicen
las acciones (operaciones) de distintos actores de la sociedad, es dificil
pensar en un proceso de transformacién viable y orientado. Para ayudar
a encontrar formas nuevas de organizacién del gobierno y de la
administracién de la educacién que hagan factible los rasgos
fundamentales de la imagen-objetivo que surge en la regién (la calidad,
la equidad y la participacién), se discute y reflexiona sobre modelos de
descentralizacién de la educacién. Para agrandar los margenes de
posibilidad de todas las acciones que se pretenden llevar a cabo, y para
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tener una voz profesional y especializada para negociar con los demas
sectores de la sociedad a la hora del reparto de recursos, cada vez mads
se trabaja sobre el financiamiento de la educacién.

Estos grandes temas, hace unas décadas propios de otros especialistas,
hoy forman parte de la tarea de quienes gestionan. Constituyen, por
otra parte, los ejes centrales de cada una de las viabilidades para un
futuro cambio educativo. Los acuerdos y consensos necesarios para
ampliar la viabilidad politico cultural deben conseguirse alrededor de
alguna definicién operacional de cémo se entiende la calidad en cada
sociedad. La ampliacion de la viabilidad técnica, en su costado
organizativo y administrativo, tiene que ver con definiciones relativas
amodelos de centralizaciéon-descentralizacion. El incremento de los
recursos disponibles, o la reutilizacidn de los existentes, propios de la
ampliacién de la viabilidad material tiene que ver con el financiamiento
de la educacién.

Entendemos por ello que las necesidades de la accidén permiten
diferenciar tres grandes campos dentro de la gestién

*  Fijacion de la imagen-objetivo

Si bien corresponde basicamente a la ctipula politica de la estructura
de gobierno (o de la institucién), el proceso de inclusién de saberes
expertos propio de la dindmica actual de la toma de decisiones
requiere que sea participada y co-elaborada con el resto de la
estructura del sistema educativo. Sin ello, las decisiones mds
intermedias y operativas, se quedan sin "direccion” que alimente el
proceso.

* Diseflo y operacién de herramientas para lograr "decisiones
informadas"

Lograr decisiones informadas implica mucho mas que disponer de
las estadisticas adecuadas que, por supuesto, siguen siendo y son
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4.

cada vez mas complejas y necesarias. Esta funcién incluye hoy la
busqueda de avances en el campo académico, la confrontacién de
experiencias de otros paises, el reconocimiento de las lineas
histéricas del pais de que se trate, el andlisis de la opinién publica,
la concertacion con actores, por nombrar solo algunas dimensiones.

Disefio y operacion de instrumentos logisticos

El tamafio de los sistemas escolares y su dindmica presentan una
problemdtica muy compleja para la gestiéon. En este campo el
desafio es incorporar los cambios organizacionales y de
procedimientos que sostengan una logistica organizativa que
permita ejecutar. Muchas de las quejas actuales se oyen en torno
a que las reformas "no llegan a las aulas" lo que obedece en cierto
grado a condiciones de la complejidad del proceso pero también a
lainadecuacion de los procedimientos administrativos para que las
reformas "bajen" a la escuela. Se requiere el "aggiornamiento" de
la normativa, la reestructuracién de circuitos internos para mas
flexibilidad, la incorporacién de tecnologia informdtica como base
de la gestion.

LA NECESIDAD DE DESARROLLAR UNA ‘DIDACTICA DE LA
GESTION'

He querido explayarme sobre los puntos anteriores, que se han

denominado elementos para un marco de acciéon, porque entiendo que

una reflexion sobre la formacién de postgrado para la gestién de la

educacién requiere la toma de conciencia sobre el desafio didactico que

ello implica. Sabemos como formar para el desarrollo del pensamiento,

aunque nuestros sistemas educativos no sean muy exitosos en lograrlo.

Pero no sabemos como formar para la accidn, para la gestion, para el

hacer reflexivo. Algunas cuestiones previas que pueden ayudar a pensar

una propuesta pueden ser las siguientes:
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a. Los alumnos son adultos con experiencia profesional

En el caso de los programas de postgrado no nos dirigimos a escolares
en su infancia o adolescencia. Trabajamos con adultos que han pasado
ya por una experiencia de trabajo. Estas dos caracteristicas cuestionan
el modelo didéctico tradicional desde donde se piensa la propuesta
formativa porque es evidente que quienes se forman tienen saberes
que no solo juegan dentro del marco de lo que van a aprender sino que
son un capital de conocimiento a ser usado para la ensefianza.

El adulto sabe que su capacidad de aprender esta limitada por una serie
de factores que van desde el tiempo del que dispone para la actividad
de aprender hasta sus propias limitaciones como sujeto de aprendizaje.
Es consciente de que debe administrar sus esfuerzos haciendo una
adecuada economia de sus posibilidades. La creacion de ese espacio
psicoldgico dentro de su tiempo productivo se facilita si visualiza el
contenido de la formacién como ttil para su trabajo cotidiano, si visualiza
el por qué y para qué del aprendizaje.

Los adultos nunca llegan "en cero" a una situacién de aprendizaje. EI
adulto es un ser que valora su pasado, su pasado es su fuente de
seguridad y también puede ser una trampa que lo retiene y le impide
avanzar. Su experiencia es el resultado de la reflexion sobre los hechos
del pasado. Frecuentemente se trata de lograr que personas que no
reflexionan sobre los factores positivos y negativos de su actual forma
de desempeiiarse se interesen en aprender una nueva forma de trabajar.

b. No interesa formar académicos sino profesionales de la gestion

El saber profesional es un saber diferente del saber académico, pero
esta lejos de ser un saber de segundo orden. La clasica divisién a la
que nos acostumbro la ciencia positiva entre teoria y practica permea
hasta hoy las posturas frente al hacer. La racionalidad positivista
diferencia la légica de la ciencia de la légica de la decisién, a la que
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desconoce en un primer momento e intenta estudiar como objeto de
conocimiento en un segundo momento.

Lasnuevas reflexiones sobre las caracteristicas y el papel del conocimiento
en la sociedad actual modifican tanto la perspectiva del saber como los
ideales de racionalidad. Desde los inicios del Siglo XX la ciencia comenzé
a dejar de ser observacién del mundo (e informacién) para pasar a ser
creacion del mundo. La aparicidn de este Nuevo Saber esta relacionada,
entre otros aspectos, con los problemas de nuevo tipo y con las urgencias
éticas que ha traido consigo el incremento de la creacion en la ciencia y
su influjo en la vida cotidiana (Sotolongo y Delgado, 2006).

El saber profesional cuestiona la mirada positivista clasica y estd mas
cerca de laidea de I&D. Supone aprender para hacer. Requiere de un
saber contextualizado con las situaciones estrella de cada drea de
desempefio. Por esto creemos que "es necesario promover estudios y
modelos orientados a generar dentro del profesorado universitario una
cultura favorable hacia el ‘cambio de paradigmas en los procesos de
ensefanza’ para lo cual no basta con la explicacion de esta justificada
innovacién sino que también debe acompafiarse de procedimientos
instrumentales que faciliten abordar esta tarea" (Miguel Diaz, 2005b: 12)

c. Hay algunas competencias generales que pueden considerarse bdsicas
para la gestion

Los hallazgos de Reich (1993) sobre el perfil de los analistas simbélicos
destacan que lo mas importante es que estos individuos aprenden a
conceptualizar problemas y por eso la educacion formal del incipiente
analista simbolico requiere del perfeccionamiento en cuatro habilidades
basicas: abstraccién, pensamiento sistémico, experimentacion y
colaboracion.

También se sefiala que la educacién del aspirante a analista simbdlico
necesita ser complementada con el "aprendizaje en el terreno”,
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experiencia que le permite un manejo particular de las situaciones ala
hora de resolver problemas y ofrecer soluciones. La importancia de
"resolver sobre el terreno" proporciona el esfuerzo necesario para
resolver los problemas complejos y genera nuevos conocimientos
profundizando la posibilidad de proponer soluciones operativas.

d. Una diddctica para el saber y el hacer auténomo

La problematica de la educacion superior centrada en la formacién de
competencias es hoy uno de los retos que se presentan en el Espacio
Europeo de Educacién Superior (EEES) en el marco del Proceso de
Convergencia Europea. El "cambio del paradigma metodoldgico sobre
los procesos de ensefianza-aprendizaje” es uno de los ejes fundamentales
en el mencionado proceso de Convergencia (Miguel Diaz, 2005a: 9).
Frente a los posicionamientos didacticos clasicos centrados en el aula 'y
en la actividad del profesor, hoy se propugna una enseflanza centrada
sobre la actividad auténoma del alumno. Esto hay que planificarlo
incluyendo ademads de listado de contenidos los demads elementos que
conforman una propuesta curricular. Es necesario "exponer secuencialmente
todo el conjunto de actividades y tareas para tutorizar las experiencias de
aprendizaje de los estudiantes” (Miguel Diaz, 2005a: 19)

La primera cuestion a plantear a la hora de establecer la metodologia
sobre el proceso de ensefianza — aprendizaje es establecer las distintas
modalidades de ensefianza a tener en cuenta. "Se puede decir que una
modalidad de ensefianza a utilizar estd determinada por el propésito de
la actividad y que no es lo mismo hablar a los estudiantes que hablar
con los estudiantes que hacer que los estudiantes hablen entre ellos.
Tampoco es lo mismo mostrar como deben actuar que hacer que
pongan en préctica lo aprendido. Para cada tipo de proposito se debe
utilizar una modalidad distinta." (Miguel Diaz, 2005a: 13).

Por ello, sin dejar de incluir actividades tradicionales como la clase
magistral, es necesario establecer una propuesta sobre las diversas
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modalidades de la ensefianza a desarrollar (clases tedricas, seminarios,
trabajo en grupo, clases practicas, laboratorios, tutorias, trabajo
auténomo, etc.) en funcién de los tipos de competencias a adquirir por
los alumnos asi como definir y caracterizar las principales metodologias
de ensefianza utilizables en la educaciéon superior especificando las
principales actividades y tareas a desarrollar por los profesores y los
alumnos en cada una de ellas.

Se deduce la necesidad de asumir una "perspectiva en la que los
profesores no centran su tarea en transmitir conocimiento sino en ser

gestores de los procesos de aprendizaje de los alumnos." (Miguel Diaz,
2005b: 27)

5. EL CURSO REGIONAL DE PLANIFICACION Y FORMULACION
DE POLITICAS EDUCATIVAS — [IPE/UNESCO-BUENOS AIRES

Desde 1964 el Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacién
(IIPE) situado en Paris y dependiente de la UNESCO, lleva adelante
un Programa de Formacién Avanzada (ATP’?) para funcionarios de
ministerios de educacién de todos los paises miembros. El programa
dura ocho meses divididos en dos periodos: tronco comun y tramo
diversificado. Al iniciar sus actividades en 1998 la sede regional de
este instituto, situada en Buenos Aires, organizé el Curso Regional de
Planificacién y Formulacién de Politicas Educativas (Curso Regional
ITPE-BsAs) que, con una duracién de cuatro meses, es equivalente al
tronco comun del ATP.

En los 10 afios transcurridos desde su inicio el Curso Regional ITPE-
BsAs ha sufrido modificaciones constantes como producto de las
reflexiones que se expresan en las paginas anteriores. Una de las

7 Advanced Training Program

‘
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tensiones ha sido la decisién de optar por un postgrado profesional y
no por una maestria académica®lo que ha tenido consecuencias précticas
referidas sobre todo a la conceptualizacion del lugar de la teoria como
sustento para la practica.

Los candidatos deben pertenecer a las administraciones educativas
nacionales, provinciales-estaduales-departamentales, o municipales.
También se admite funcionarios pertenecientes a las administraciones
centrales o regionales de programas de educacién no formal, o
profesionales que gestionen programas educativos de fundaciones.
Concurren asimismo especialistas de universidades. Es imprescindible
que los candidatos cuenten con el auspicio de las instituciones en las
que se desempefian y se comprometan a trabajar en ella luego de finalizar
el curso. No se admiten candidaturas personales. Conjuntamente con
el hecho de trabajar en la gestién educativa, es requisito tener diploma
universitario o equivalente, de preferencia en una disciplina relevante
para el campo de la planificacion y la administracién de la educacién.

El Curso Regional IIPE-BsAs dura en total cuatro meses que se
desarrollan en dos etapas. La primera de ellas, a distancia, dura un
mes y la segunda, presencial en Buenos Aires, los tres meses restantes.
En los diez cursos que se han llevado a cabo han participado 250
funcionarios de dieciocho paises de la region.’

8 El tema se presentd en relacién con la articulacién del Curso Regional IIPEBsAs
con el ATP del IIPE Paris por cuanto este tltimo contempla una certificacién
académica (maestria). En la practica esto ha sido resuelto dado que los egresados
del curso de Buenos Aires que han ingresado al ATP han tenido las competencias
académicas suficientes para desempenarse de manera satisfactoria.

9 Los paises participantes han sido los siguientes: Argentina, Brasil, Bolivia, Costa
Rica, Cuba, El Salvador, Ecuador, Colombia, Chile, Guatemala, Honduras, México,
Nicaragua, Paraguay, Perti, Reptblica Dominicana, Uruguay y Venezuela.
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5.1. La propuesta general

El Curso Regional trabaja sobre un modelo pedagdgico que incorpora
los hallazgos del Proyecto Forgestién que sugiere "seis principios
generales para la formacién sistemdtica de competencias para la gestion
y la politica educativa: el desarrollo del modelo accién-reflexién-accion;
el uso de estrategias diddcticas transversales; el uso de estrategias
didacticas especificas a cada competencia; la articulacién con los
procesos de trabajo de los participantes; el desarrollo de la reflexividad;
y la promocién de comunidades de practica." (Braslavsky y Acosta,
2004: 26)

Puede enmarcarse en lo que hoy se denomina blended-learningya que
combina las potencialidades del e-learning con las de la educaciéon
presencial. La filosofia basica apunta a facilitar a los funcionarios
participantes la reflexion y el andlisis tedrico sobre los desafios actuales
de la educacién en la regidn. Los participantes adquieren bases
conceptuales y metodoldgicas para comprender la funcién politica,
técnica e instrumental de las politicas, para promover formas
participativas para su formulacion y gestiéon y una mirada regional de
la educacién a través de los intercambios que se generan
sistemadticamente.

La propuesta de trabajo parte, en forma paralela, de los avances en los
campos del conocimiento que se trabajan y de la experiencia de los
alumnos. Se propone una experiencia de aprendizaje compartido en la
cual se alternan actividades de diferente tipo. La organizacién estd centrada
en mddulos o unidades especificas que abordan un drea y estdn a cargo
de investigadores o especialistas del IIPE. Se incluyen invitados externos
para temas especificos y cada uno de ellos culmina con una evaluacién
formal' que da un cierre y permite continuar con el siguiente.

10 Haber aprobado todos los médulos y tener una calificacién arriba de cierto
puntaje es condicién para postular a finalizar el ATP en Paris.
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El primer tramo a distancia es en el pais de origen y las actividades del
curso se centran en la lectura de una serie de materiales y en la redaccion
de una monografia sobre el estado de la educacién en el pafs. Asimismo,
cada participante debe seleccionar una politica educativa en la cual
participe o que le sea bien conocida que sera trabajada a lo largo de
todo el curso a través de diferentes actividades. Esta primera fase en el
pais tiene como objetivos que el participante se ponga en contacto con
la conceptualizacion basica (lectura de médulos), conozca mejor la
situacion de su pais (sobre todo en el caso de funcionarios municipales
o estaduales) a través de un serie de indicadores generales que debe
luego compartir con el resto del grupo y tome contacto con el conjunto
de las politicas de su pais a través del proceso que le lleva a elegir la
politica especifica para trabajar en el curso.

El tramo presencial comprende trece semanas de actividad full-time!
desde las 10 de la mafana hasta las 6 de la tarde de lunes a viernes.

5.2. Modelos didacticos de los médulos

Los mddulos son variados en el tiempo y duran entre cuatro y nueve
jornadas. Los modelos pedagdgicos también varian segin contenidos
seleccionados, abundan ejercitaciones de aplicacién, lecturas, guias,
trabajos de simulacidn, presentaciones. Se busca la profundizacion de
la relacion entre teoria y practica lo que implica una busqueda
permanente de variacién en los tipos de clases: evaluaciones,
presentaciones, consignas de trabajo, etc.

Todos los elementos importantes se explicitan en guias o manuales
que permiten al alumno conocer en todo momento qué se pretende

11 Incluso para los funcionarios argentinos ‘locales’, de la Provincia de Buenos
Aires o del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, quienes deben pedir licencia
y no concurrir a sus lugares de trabajo.
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que adquiera (competencias), como se considera que debe hacerlo
(estrategias del trabajo) y como se le va a evaluar (criterios de
evaluacién). Esto constituye el marco de referencia para el trabajo de
los funcionarios que participan.

5.3. Los contenidos

Los contenidos se refieren a las siguientes tematicas centrales: analisis
comparado de la realidad educativa latinoamericana; contexto actual de
la educacién; elementos basicos para un diagndstico centrado en la
equidad y la calidad; pobreza y educacién; formulacién y planificacion
de politicas educativas, herramientas estadisticas para el planeamiento,
evaluacion de politicas sociales, financiamiento de la educacién. Estos
contenidos conceptuales son el marco para el desarrollo de las siguientes
competencias: trabajo en equipo, aprendizaje participativo, observacion
y andlisis de politicas, presentaciones efectivas, capacidad de
argumentacion, capacidad de sostener lo escrito/hablado con datos
empiricos, capacidad de anticipacién y previsién de consecuencias.

Un resumen apretado de la propuesta se presenta en el cuadro siguiente.
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Para dar continuidad, integracién y lograr una formacidn integral, se
disefian espacios especificos que articulan los médulos en formatos de
sesiones, talleres, seminarios y congreso. Como culminacion se realiza
un Analisis Estratégico de Politica Educativa (Visita de Estudio) y se
finaliza con la redaccién de un Articulo final que debe sintetizar sus
aportes al mejoramiento de lo que estan haciendo en su pais de origen.

5.4. Tutoraje permanente

Un rasgo particular del Curso Regional IIPE-BsAs son las actividades
de tutoraje permanente que conlleva. El proceso se inicia desde la
etapa virtual. Después de la seleccion, se acomparia a cada participante
durante todo el mes a través de la plataforma virtual'. Se ofrece una
guia de trabajo y se trabaja a distancia a través del campus del
ITPEVirtual. Se utilizan todas las herramientas disponibles (foros,
carteleras, archivos, correos) para trabajos de lectura, analisis y
produccion. Ademads, esta etapa se utiliza como una oportunidad de
anticipar el cursoy su modalidad de trabajo, para la conformacion del
grupo, y para transmitir la informacién necesaria para vivir tres meses
en una ciudad diferente.

Durante la etapa presencial el equipo de coordinacién, conformado por
tres personas, realiza estas tareas. El tutoraje tiene una dimensién de
seguimiento del aprendizaje y otra de contencion personal. La actividad
que sobresale en el primer caso es el analisis detallado y la devolucién
personal de la monografia de cada participante. Con cada uno de ellos
se realiza una reunion individual en la que se analizan los problemas y

12 Hay que tener en cuenta que no todos los funcionarios de los ministerios
latinoamericanos estan habituados al trabajo virtual. La competencia TIC es
otra que se agrega o se mejora para los casos en que esto fuera necesario para lo
cual se cuenta con apoyaturas ad-hoc.
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se comparten criterios para su mejoramiento'®. En cuanto a la
contencion personal, existe una disposicion para facilitar la comunicacién
con las familias, superar los problemas de relacién que puedan crearse
y atender a las necesidades personales de cada uno.

El curso comienza con una semana de presentaciones, de conformacién
del "grupo regional", de adaptacién a la ciudad, al IIPE, a la formacién
intensiva de estudio'. A lo largo de los tres meses se organizan salidas
culturales a museos, se facilitan entradas para espectaculos y se
recomiendan actividades de este tipo. Una actividad que se realiza
durante el primer mes es la Cena Regional, ocasién en que cada
participante debe aportar una comida tipica de su pais o region.

5.5. Facilitando el espiral del aprendizaje

En las dltimas tres cohortes se ha incluido una nueva actividad, llamada
Seminario de Integracion. El objetivo de este seminario de integracién
es generar mediante estudios de caso o de consignas especificas el
armado de nuevos mapas conceptuales que integren conceptos y
permitan completar las miradas de los mdédulos. Por otro lado, coopera
en la busqueda de alternativas de politicas ptblicas y estd orientado a
proveer un espacio para la reflexién, la discusién y la toma de decisiones
en torno a las distintas dimensiones que deben tenerse en cuenta.

Favorece la integracién de los médulos en funcién de los objetivos del
curso y acompaiia y apoya el aprovechamiento de cada participante

13 A lo largo del Curso la monografia se va trabajando como parte de las actividades
de distintos médulos. Todos los profesores reciben al inicio de cada cohorte un
resumen de los trabajos del grupo.

14 Esto es particularmente importante por cuanto se trata de adultos que han
dejado en muchos casos la vida académica hace décadas y no han vuelto a
actividades de este tipo mas que esporadicamente.
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facilitando la identificacion conceptual, la comprension, incorporacion,
aplicacién de estos conceptos a nuevas situaciones, ayudando a la
construccién de nuevo conocimiento.

El seminario consta de seis a ocho sesiones (segtn las necesidades de
cada cohorte) las cuales se distribuyen a lo largo de los tres meses de
la etapa presencial. En el afio 2007 se organizaron seis sesiones, en las
siguientes semanas:

Sesiones 1y 2: Integracién de las monografias (Metaplan)' (Semana 1)
Sesién 3: Integracion de los médulos vistos hasta el momento (Semana 4)
Sesidn 4: Preparacion de la visita de estudios (Semana 8)

Sesién 5: Integracién de contenidos y experiencias de la visita (Semana 12)
Sesién 6: Reflexidn sobre contenidos y experiencias para el trabajo
final (Semana 13)

Durante la primera semana presencial del Curso se realiza la puesta en
comun de los objetivos y expectativas de cada participante y se los
compara con los objetivos formales del Curso. Se construye con ello
un ‘arbol de expectativas’ que se contrasta al finalizar con los logros
obtenidos.

5.6. Aprendizaje cooperativo

El perfil de los participantes asegura que todos ellos tienen saberes que
no solo juegan dentro del marco de lo que van a aprender sino que son
un capital de conocimiento a ser usado para la ensefianza. Las sucesivas
evaluaciones finales del curso dejaron en claro la conveniencia de

15 METAPLAN es una metodologia para tomar decisiones o compartir informacién
abundante en poco tiempo en situacién de grupos numerosos. Ver
www.metaplan.com

104




IIl. Formacidn de postgrado en gestion
de la educacion en América Latina

aprovechar la oportunidad de convivencia de funcionarios provenientes
de diversas realidades para intercambiar experiencias y conocimientos
sobre diferentes situaciones. Del mismo modo, los perfiles diversos y
complementarios de personal proveniente del ambito de la toma de
decisiones politicas, o con responsabilidades basicamente pedagdgicas
o también administrativas, facilitan su mutuo enriquecimiento y la mirada
desde perspectivas diferentes.

A lo largo del curso se han incluido cada vez mds actividades que
faciliten el conocimiento de las realidades de cada uno y de intercambio
de experiencias. Una de las oportunidades preferentes para este objetivo
es sin duda el intercambio acerca de la politica elegida que muchas
veces actiia como organizador para la resolucion de los temas que se
estan tratando.

Los participantes valoran de manera muy positiva cuando trabajan
con casos concretos, analizan datos reales y, sobre todo, cundo elaboran
propuestas o aportes que van a ser posibles de ser llevados de vuelta
a su espacio de trabajo para mejorar su tarea.

5.7. El ejercicio de las competencias

Dentro de las competencias necesarias para gestionar con eficiencia un
sistema complejo hay algunas que se alcanzan solo con su ejercicio
efectivo, tales como facilidad de comunicacién verbal, corporal y escrita,
actitud y aptitud de negociacién y acuerdo. Las acciones de integracion
o simulacién son particularmente utiles para estos objetivos y esto se
lleva a cabo como actividades de los moédulos o en los talleres y
seminarios que se intercalan entre ellos.

Otra competencia que se busca desarrollar es analizar contextos y

percibir en ellos el cardcter sistémico de ciertos problemas y determinar
sus variables mds significativas. Para este ultimo aspecto se realizan
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actividades que pueden entenderse como ‘aprendizaje en el terreno’
consistente en visitas a escuelas durante el curso y a un sistema
educativo latinoamericano que es la propuesta didactica del médulo
Analisis Estratégico de Politicas Educativas.

Las visitas a escuelas tienen como objetivo complementar el estudio
de los contenidos conceptuales sobre calidad y equidad tomando
contacto con la gestién de experiencias diferentes comprometidas a
este fin. Se visitan dos o tres escuelas pertenecientes a realidades
diversasy cuyos planes de mejoramiento muestren buenos resultados.
Estas visitas se desarrollan cumpliendo un protocolo establecido que
ha ido mejorando con la experiencia.

Un mddulo central en el curso es el que se denomina Analisis
Estratégico de Politicas Educativas que tiene lugar en las iltimas semanas
ya que estd propuesto como un laboratorio para hacer posible la bajada
ala practica de muchas de las herramientas conceptuales trabajadas a
lo largo del curso. La propuesta diddctica de este moédulo obedece a
los hallazgos del Proyecto Forgestion y se orienta desde el médulo de
ese proyecto denominado Andlisis situacional de las politicas educativas.

"El analisis de politicas educativas integra el repertorio de competencias
generales (de quienes gestionan) en tanto permite fortalecer las
capacidades diagndsticas necesarias para la intervencidn, desarrollar
una actitud capaz de conjugar objetivos y condiciones efectivas para
alcanzarlos, conocer procesos de tomas de decisiones y evaluar logros
obtenidos." (Pitman, 2004: 1)

Para realizarla se acuerda con las autoridades del pais a visitar como
minimo dos y como maximo tres politicas especificas a analizar. Si
bien todo el grupo analiza el pais en su conjunto, se divide en tres
subgrupos cada uno de los cuales tiene a su cargo la responsabilidad
del analisis de una politica. Estos subgrupos trabajan previo a la visita
en acordar pardmetros e indicadores que buscaran para cada politica
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Siguiendo la propuesta mencionada, el proceso es el siguiente:

El analisis documental se realiza previamente a la visita, como parte
de una de las sesiones del seminario de integracién.

- Lacontextualizacion consiste en la exploracién de las caracteristicas
de la politica correspondiente con la participacion de los equipos
responsables de la implementacién en los diferentes niveles de
desarrollo: nacional, estadual e institucional.

- Elrelevamiento de informacion en terreno consiste en la organizacién
de la recoleccién de informacién que permita crear un ‘cuadro de
situacién’ sobre la realidad de la aplicacién de la politica estudiada,
sus logros y restricciones.

- La elaboracién de resultados preliminares y generacidn de
propuestas de accion consiste en la sistematizacion de la experiencia
y en la organizacién de la informacién relevada. Incluye la
elaboracion de conclusiones y propuestas que se exponen a los
equipos responsables de la implementacién del programa analizado.

Este enfoque didactico provoca experiencias multiples y ha sido
considerado muy provechoso por los participantes.

6. UN PROCESO EN CURSO

En estas paginas se ha expuesto brevemente la experiencia del IIPE/
UNESCO Sede Buenos Aires referida a la formacién de funcionarios
de ministerios de educacién latinoamericanos en el campo de la
formulacién e implementacién de politicas educativas. Los diez afios
de realizacién de esta experiencia han permitido reformular muchos de
sus aspectos y han dado como resultado una propuesta formativa para
adultos experimentados con formacién de nivel superior.
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El centro de la propuesta tiene que ver con la promocién de la capacidad
para construir sentido acerca de los fines de la gestién y de la politica
educativa lo cual requiere de instrumentos didacticos diversos, antiguos
y novedosos, y de una multiple variedad de recursos de ensefianza
que ayuden a construir ese sentido de manera interactiva. Se aprovecha
por ello no solo las capacidades formativas de los profesores, sino que
se rescata como muy central la capacidad de los mismos participantes
para generar conocimientos, transmitir experiencias y lograr un cuadro
comparativo que agregue valor a los documentos escritos o las visiones
parciales.

Estimamos que de los recursos utilizados, como el modelo de tutoraje
permanente, la propuesta de accién-reflexién-accidn, o el seminario
permanente de integracién son pasibles de ser transferidos a otras
experiencias e instituciones en la idea de ayudar a desarrollar "dinamicas
innovadoras (que) se puedan potenciar considerablemente si se ainan
esfuerzos en direccion a construir una sélida competencia colectiva
regional a través de estrategias acertadas" (Braslavky y Acosta, 2001:
20)

Buenos Aires, noviembre del 2007
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IV. TENDENCIAS DE LA FOIRIVIACI(')N EN
GESTION DE LA EDUCACION EN EUROPA

Michéle Garant
Universidad Catodlica de Lovaina, Bélgica

1. INTRODUCCION

1.1.  Formacion en gestion de la educacion

Para abordar el tema, hemos centrado nuestro analisis en la formacién
en gestién y la direccién a nivel de un establecimiento escolar
primario o secundario, realizado por el jefe de un establecimiento o
por un equipo educativo. No desarrollaremos el tema de la gestion a
nivel del macrosistema (region, pais, municipalidad), ni la formacién
del personal responsable del control y de la calidad, ni la formacién del
personal de apoyo en la orientacion y el aprendizaje escolar’.

Nos hemos pues concentrado en la formacién del jefe de
establecimiento y de sus colaboradores, es decir, cualquier
persona que esta al frente de un centro educativo y que, sola o como
miembro de un érgano administrativo como el consejo escolar u otra
instancia de gobierno del centro, es responsable de su gestién/
administracion. Esta persona también puede asumir responsabilidades
de tipo pedagogico (que pueden incluir tareas docentes o la
responsabilidad del funcionamiento general del centro en dreas como

1 Seguimos aqui la terminologia del Glosario europeo de la educacién (Eurydice,
2002).
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el horario y la aplicacién del curriculo; las decisiones sobre lo que debe
ensefiarse, sobre los materiales y métodos de ensefianza; la evaluacion
del profesorado y de su rendimiento, etc.) y/o de tipo financiero (que
suele limitarse a la administracién de los recursos asignados al centro).

1.2.  En el marco de la gestion de recursos humanos

Esta formacién no puede ser estudiada independientemente de la gestion
de recursos humanos considerada en su conjunto. La formacién es un
dispositivo de gestidon orientado a desarrollar las competencias
necesarias para dirigir los establecimientos. Por eso es importante saber
quién decide esta formacién, quién la organiza, y cémo se sitia en
referencia a las condiciones de reclutamiento, al contrato firmado con
el director y a las misiones que le son confiadas, asi como a la evaluacion
de su funcionamiento y el del establecimiento.

La "formacidn inicial especifica" de los directores es la que se cursa
después de la formacioén inicial del profesorado y de la obtencién del
titulo de profesor. Por tanto, sélo pueden acceder a ella los profesores
titulados. En funcién de las circunstancias, la formacion puede ser
anterior a la primera solicitud de un puesto de director, a la participacién
en el proceso de seleccién o durante el primer afo (o los primeros
anos) como director (interino o con nombramiento definitivo). Puede
pues obtenerse antes o después del nombramiento. El objetivo de esta
formacidn especifica es dotar al futuro director de las competencias
necesarias para desempeiflar sus nuevas tareas.

No debe confundirse con la formaciéon permanente o con el
perfeccionamiento de la funcién de director, aunque ambas forman
parte de un mismo desarrollo profesional.
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1.3.  En el marco del sistema educativo

Vamos a referirnos a una investigacion internacional realizada por Huber
y West (2002) para presentar una sintesis de los dispositivos de
formacion profesional de los responsables escolares a partir de dos
sistemas de clasificaciéon que pueden contribuir a la comprension de
nuestros argumentos.

1.3.1. Grado de centralizacién sobre el eje de control y
sobre el eje de formacién

El primer sistema de clasificacién se refiere a dos formas de
centralizacion reportadas sobre dos ejes (ver Grafico 1). El eje vertical
toma en cuenta el grado de control central sobre la gestion escolar:
hay centralizacién cuando la definicién de los objetivos del proyecto
del establecimiento dependen de una decisién nacional. Hay autonomia
del establecimiento cuando los objetivos y el proyecto del establecimiento
dependen de una decision local y de una fuerte implicacién de la
colectividad dentro de la direccién de la escuela.

El eje horizontal toma en cuenta la responsabilidad dentro de la
concepcion, la aplicacion y la acreditacién de los programas de formacion
profesional de los responsables escolares. Los autores hablan de
centralizacién de la formacién cuando los programas, las normas y el
seguimiento provienen de la intervencién publica. Ellos se refieren ala
visién empresarial de la formacién cuando las instancias locales y los
actores locales disponen de un gran margen de libertad para determinar
los programas, las normas y el seguimiento de las formaciones.
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Grifico 1
Centralizacién / descentralizacién de los sistemas escolares
y del dispositivo de formacién (segiin Hubert y West, 2002)

Enfoque de la formacién
profesional de los responsables
escolares
Centralizacién Empresarial
Francia,
., Alemania,
do d Centralizacién
Grado de Hong-Kong,
control ceI?tral Singapur
de la gesti6n
Inglaterra, Holanda,
escolar Autonomia del neaterra ,0 an .a
. EEUU, Canad4, Finlandia,
establecimiento .
Australia Nueva Zelanda

Los autores observan que en los sistemas en el seno de los cuales
predomina la centralizacién (Francia, Alemania, por ejemplo) la
formacién profesional de los responsables escolares obedece a un
dispositivo centralizado. El caso inverso estd representado por Holanda,
pais en el que se observa una autonomia muy importante a nivel del
establecimiento, acompafiada por una definicién local y no nacional de
los objetivos y del proyecto del establecimiento.

1.3.2. Clasificacién fundada en el lugar de la experiencia
o sobre los cursos magistrales

La segunda clasificacién presentada por los autores considera la
importancia reconocida a las experiencias y a los cursos magistrales en
las férmulas de formacién propuestas (ver Grafico 2).

El primer grupo, que privilegia el aprendizaje por experiencia, adopta
programas que retoman caracteristicas de tipo "practicas" (por ejemplo
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Gréfico 2
Orientacién de las férmulas de formacién para las funciones
de direccién en el medio escolar (segiin Hubert y West, 2002)

Curso magistral

Aprendizaje por experiencia

Centrado en las Modelo mixto Centrado en el
experiencias curso magistral
Holanda, Inglaterra, Francia Alemania,
Singapur Nueva Zelanda, Ontario Hong-Kong

através practicas de "stage"). El tercero conserva la férmula tradicional
del curso, quedando a cargo de los participantes realizar el vinculo
entre los cursos y su lugar de trabajo. El grupo intermedio practica
una economia mixta que dosifica los dos elementos. Se encuentra alli el
acento hasta cierto punto sobre el trabajo practico y las aplicaciones,
pero dentro de la mayor parte de los casos refiriéndose a un marco
muy estructurado de la actividad escolar y al apoyo de un mentor.

1.4. Diferencias notables y convergencias?

A nivel europeo se pueden observar diferencias muy sensibles entre
los paises, pero también una convergencia progresiva alrededor de
algunas modalidades de gestién. Observemos, por ejemplo, el grafico
siguiente que presenta las exigencias relativas a la experiencia profesional

2 Los datos y los analisis presentados en este texto se sustentan ampliamente en
los documentos de la base de datos europea Eurydice (red de informacién sobre
la educacién en Europa) asi como en los documentos de andlisis de las funciones
de direccién elaborados por la OCDE.
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y a la formacidn inicial especifica que se exige oficialmente para ser
director(a)®de un centro de Primaria y de Secundaria. Retomamos
este grafico y sus comentarios de los documentos de la red de
informaciones europea Eurydice®.

Grifico 3

Experiencia profesional y formacién inicial especifica que
se exige oficialmente para ser director de un centro de
Primaria, de Secundaria inferior general y de Secundaria
superior general, 2002/03

CINE1 | CINE3

FR s
»

Experiencia docente
Experiencia docente
y administrativa

. Experiencia docente
y formacién inicial especifica

7 Experiencia docente, administracién
y formacién inicial especifica

. Sélo capacitacién para la docencia

Fuente: Eurydice.
Paises que exigen un periodo minimo de formacién inicial obligatoria antes o después
del nombramiento como director de un centro. Educacién Primaria y Secundaria
general, 2002/03.

3 Con el propésito de no recargar este texto, utilizaremos el masculino (director
de centro, profesor) cual género gramatical epiceno. El término se refiere pues
a los varones y a las mujeres sin distincién de género.

4 Chiffres clés de I'éducation en Europe 2005 ISBN 92-894-9424-9.

118




IV. Tendencias de la formacion en gestion
de la educacion en Europa

La "experiencia docente" se refiere a un determinado niimero de afios de
ejercicio profesional como profesor de una clase, la mayor parte de este
tiempo en el nivel educativo del centro al que desea acceder como director.

La "experiencia administrativa" es la experiencia en la gestién de un
centro que se ha adquirido, por ejemplo, al desempenar el cargo de
director adjunto. Este término no se refiere a una formacién en el drea
de gestion o administracién

En 2005, sélo tres paises (Luxemburgo, los Paises Bajos y Suecia) no
establecen oficialmente ningtin requisito relacionado con la experiencia
docente para acceder al puesto de director. Sin embargo, en la practica,
los que son nombrados directores suelen poseer tal experiencia. En
Inglaterra, igualmente, el director puede teéricamente venir del exterior
a partir de una experiencia del mundo empresarial o de gestion de
personal.

En la mayoria de los paises, la experiencia docente constituye el requisito
minimo para ser nombrado director. Sin embargo, su duracién varia.
Generalmente se exigen entre tres y cinco ailos de experiencia profesional
para ser director de un centro.

Mas y mas frecuentemente los aspirantes al puesto de director deben
haber trabajado como profesores y haber recibido una formacién inicial
especifica antes de tomar posesién del cargo o bien deben estar a
cargo del puesto antes de su nombramiento. En 2005, en 12 paises los
futuros directores debian haber recibido una formacién inicial especifica.
Por ejemplo, en Italia y Lituania la formacién tiene lugar después del
nombramiento. En Austria, los futuros directores estdn obligados a
cursar varios modulos de formacién si desean obtener un nombramiento
definitivo. En Francia, los que superan un concurso para personal
directivo reciben una formacién en dos ciclos al término de los cuales,
si sus resultados son satisfactorios, entran a formar parte de este cuerpo

‘
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Grifico 4

Numero minimo de afios de experiencia docente exigido
para ser director de un centro de Primaria, de Secundaria
inferior y superior general, 2002/03

ANOS
14 14
12 12
10 10
8 8
6 —1 6
| | ..
1 11— 12
oll o« e0e .
HEnHRRESEREGEESY 248 28

@ Se exige experiencia docente pero los
documentos oficiales no establecen su duracién

(O No exige experiencia docente de manera expresa

La duracién minima de la formacién inicial especifica obligatoria para
los directores varia mucho de un pafs a otro. S6lo dura unas horas en
algunas Comunidades Auténomas de Espafia, pero un aiio (a tiempo
completo) en Malta y Portugal.

Todos los paises que ofrecen una formacién inicial especifica a los
directores incluyen en ella aspectos pedagdgicos, administrativos y
aspectos relacionados con la gestién financiera y con la gestién de los
recursos. Algunos paises incorporan otros elementos como las
Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion (Italia y Portugal) o
lalegislacion (Austria, Polonia y Eslovenia).
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2. MODOS DE GESTION DEL ESTABLECIMIENTO HOY EN DIA Y
FORMACION

2.1. Importancia creciente de la escuela y del rol de los directivos

"La educacién ocupa un lugar, cada vez mds importante dentro del
programa de la accién politica.... (y) ella es considerada como la clave
de los problemas sociales, pero también de los problemas econdémicos"
(OCDE, 2002b). Dentro de esta situacién de grandes expectativas frente
a la ensefanza, los directivos de la educacion tienen una enorme
responsabilidad, y su importante rol se enfatiza dentro de todas las
corrientes apuntando al mejoramiento de la escuela.

Lareflexién que sigue concierne al gobierno escolar, y toma en cuenta
el sistema escolar general asi como el establecimiento escolar, la gestion
del establecimiento escolar —sobre el cual nos centramos—
inscribiéndose dentro del contexto del conjunto del sistema educativo.

En este contexto retomamos una reflexiéon de Mulford (2003) sobre
tres formas de gobierno escolar que encontramos hoy en dia. Mas
abajo, el Grafico 5 las presenta sintéticamente. Estas formas de gobierno
a nivel del sistema educativo conducen a esperar roles clave y
competencias especificas por parte del jefe del establecimiento (Grafico
6), cuya asuncion requiere modos de formacién igualmente especificos.
Estos enfoques pueden ser identificados como la antigua administracién
publica, la nueva gestion publica y el aprendizaje organizacional®.

5 Para el desarrollo de estas tres modalidades nos inspiramos ampliamente en el
documento de Mulford (2003).
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2.2. Antigua Administracion Publica (AAP)

El gobierno escolar estd regido por las normas y los dispositivos
burocraticos tradicionales en los servicios publicos: respeto de la
regla, direccién top-down, estandarizacién y previsibilidad
de las tareas.

La formacidn para la gestion escolar presentadas en el marco de una
configuracién AAP se basan esencialmente en un conocimiento de los
textos juridicos y administrativos. Se trata de una modalidad que hemos
conocido en la ensefianza publica de la Comunidad francesa de Bélgica
francéfona hasta hace una decena de afios.

En este contexto, la responsabilidad del director esta limitada a su
posicion jerarquica, ya que el contenido es definido por el poder central
y lainspeccién viene del exterior.

Algunas criticas de la nueva gestion publica (que sera presentada
en el siguiente acapite) conducen a ciertos autores como Olsen
(2002) a un retorno a estas reglas clasicas de direccién de la institucién
publica.

2.3. Nueva Gestion Publica (NGP)

La NGP aparece hoy como la fuerza dominante en numerosos paises
occidentales. Se caracteriza por una reduccion de la intervencion directa
del Estado, por una descentralizacién del servicio piblico y por
una implicacién de la colectividad. Se busca una gestién
transparente y el marco de la accién se vuelve competitivo y mucho
mas privado. Se persigue una medida explicita del rendimiento mediante
objetivos, normas e indicadores de los resultados. El control del "output”
es enfatizado y el poder de los profesionales es reducido (Maroy, 2005;
Dempster, 2002).
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La formacién para la gestion escolar propuesta en el marco de una
configuracién NGP implica, por ejemplo, que el jefe del establecimiento
tenga un espiritu de empresa y de venta (componente
"comercializacion"); que haya desarrollado una pericia en los sistemas
de gestién por rendimientos, incluso a veces la instauracion de un
vinculo entre el salario y los resultados, asi como en la evaluacién del
personal (componente "transparencia"); que desarrolle una cultura de
la colaboracién y las competencias de negociacién al interior y con la
colectividad local, con un espiritu de resoluciéon de problemas
(componente "descentralizacién").

La gestién en términos de resultados, que prevé, ademas, un vinculo
entre éstos y la remuneracion, se encuentra particularmente desarrollada
en la Gran Bretafa. Holanda y la Comunidad flamenca de Bélgica
desarrollan hoy una fuerte cultura de evaluacion externay esperan de
los directores competencias ligadas a esta practica.

En lo que respecta a la implicacién de la colectividad, citemos el ejemplo
de las New Community Schools en Escocia, en la que se obliga a los
responsables escolares a asumir nuevas funciones que exigen una
interaccion con el personal de diversos organismos publicos.

Hoy irrumpen criticas frente a este tipo de actividades (Leithwood et
al., 2002). Ellas ponen en evidencia las desigualdades del sistema y la
frecuente desmovilizacion de los actores de la ensefianza de caraala
situacién de comparacion y de competencia, y ello a pesar de los
incentivos previstos.

2.4. Aprendizaje Organizacional (A.0.)
En un contexto de enorme complejidad, de incertidumbre y de necesidad

de aprendizaje permanente conviene, segiin algunos autores, que la
escuela se vuelva una organizacién que aprende, que persigue
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sistemdtica y permanentemente realizar su misién mejorando su calidad
y teniendo en cuenta caracteristicas del contexto (el programa Comenius
en Hungria es un buen ejemplo de este proposito).

Esta modalidad de gestién se basa en un clima de confianza y de
promocién de la colaboracién, en el trabajo en equipos y
redes, en la asuncion del riesgo y la construccién de proyectos. Ello
requiere una articulacién entre los aprendizajes y los
desarrollos a nivel individual, de los equipos asi como del
conjunto de la organizacién.

Las expectativas respecto al director son las de construir y administrar
equipos eficaces y redes (compartir la decision, formar las capacidades
de los colaboradores, saber delegar), ser capaz de construir con los
miembros del grupo un sentido comtn de la accién (capacidades de
escuchar, traducir, formular, recordar...).

En paises como Finlandia y Dinamarca se sustenta una gran autonomia
local y un trabajo de colaboracién. En Dinamarca se espera del jefe del
establecimiento que entable el didlogo con los ensefiantes para llevar a
cabo un proyecto comun.

En algunos paises es obligatoria la formacién de los directores de los
centros en materia de evaluacidn interna: Francia, Reino Unido,
Rumania, Austria y Malta. En los demas paises se ofrece esta formacion,
pero no se la exige a los directores.

2.5. Expectativas contradictorias

Tener en cuenta en la formacidén, expectativas que emergen de cada
uno de estos modelos conduce a situaciones paraddjicas y propende a
crear presiones intensas, inclusive contradictorias. La tension entre la
responsabilidad (‘accountability’), 1a rendicién de cuentas exigida por
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la produccién transparente de indicadores, y la asuncidn de poderes
(‘empowerment’), el responsabilizar en términos de proyectos, conduce
a sofiar con "superdirectores” que en la practica es imposible encontrar,
puesto que se debe optar entre exigencias contradictorias, todas las
cuales no pueden ser satisfechas al mismo tiempo.

Investigaciones realizadas en el marco de la OCDE ponen en evidencia
que sélo la descentralizacién como tal no es suficiente para transformar
el modo de gestion de la escuela y que la autonomia debe venir desde
el interior.

Grifico 5
Gobierno escolar y gestién del establecimiento, traducido
de Mulford (2003)
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Grafico 6
Competencias esperadas del parte del jefe de
establecimiento
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3. EJEMPLOS Y COMPARACIONES EN EL CONTEXTO
EUROPEO

3.1.  Ejemplos

3.1.1. Francia (Fuentes: Huber & West, 2002; Informe
Eurydice 2006-2007)

Los futuros jefes de establecimientos de secundaria, que deben disponer
de 5 afios de experiencia con alumnos y ser funcionarios, se encuentran
sometidos a un proceso de seleccién (aprobacién de un concurso
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nacional que implica un examen escrito y uno oral). La formacién que
antes se segufa en un centro nacional es actualmente impartida por 28
institutos regionales. La formacién es obligatoria y estd reservada a las
personas seleccionadas; financiada por el Estado. Los participantes
gozan de permiso escolar durante todo el transcurso de la primera
fase.

El objetivo es aportar las competencias de direccién y de gestién
necesarias para regir un establecimiento. El contenido concierne los
siguientes campos: Administracion, Legislacién escolar, Técnicas de
gestion, Presupuesto, Evaluacién de los maestros, Competencias
relacionales, Conduccién pedagdgica y educativa, gestidon de recursos
humanos, vinculos con el entorno.

El método consiste en seminarios modulares en el Instituto que se
alternan con practicas en medio escolar (con el jefe del establecimiento
como mentor), en una empresa o en un servicio piblico. Se realiza una
evaluacion de las practicas y de la produccion escrita. Después de la
titulacion, se realiza una evaluacion (de caracter formativo pero que
igualmente condiciona la evolucién de la carrera) de la "carta de
misién®".

El dispositivo comprende dos fases:
(1) Formacioén para el primer empleo, 24 semanas (120 dias) en 6

meses, a tiempo completo, inmediatamente después de la seleccion,
enrégimen que alterna formacién en el Instituto, practicas en medio

6 Se trata de un documento ~muy importante en Francia y Bélgica francéfona—
entregado a los directores de escuelas por sus responsables escolares (N.E.: en
nuestro caso podria ser el encargado de la Direccién regional de Educacién o de
la Unidad de Gestidn educativa local). En el documento se especifica las misiones
generales y especificas que son asignadas al director en funcién de las necesidades
de la escuela que dirige. Las evaluaciones realizadas a los directores de escuela se
realizan tomando en cuenta dicho documento.
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escolar (12 semanas), 4-6 semanas de formacidn practica en empresa,
2 semanas de formacién en un servicio publico regional.

(2) Formacién de acompafiamiento: 21 dias. Practicas de un dia o dos
inmediatamente después de la nominacién al puesto de director
(adjunto) durante el periodo de prueba de 2 afios.

3.1.2. Gran Bretaiia (Fuentes : Huber & West, 2002; OCDE,
Higham & al., 2007)

La formacion estd destinada a los aspirantes a un puesto de direccién
antes de la presentacidn de la candidatura. Los prestatarios son centros
certificados, bajo contrato con el Ministerio de Educacién. E1 National
College for Schoolleadership juega un rol importante para el
otorgamiento del contrato a los prestatarios regionales, particularmente
en cuanto a garantizar la calidad. La formacidn es obligatoria. Cuesta
alrededor de 4000 euros. Existen fuentes de financiamiento pero el
interesado puede también auto-financiarse.

El objetivo es aportar las competencias de direccién y de gestién
necesarias para la candidatura a un puesto de direccién. El programa
estd articulado en base al National Professional Qualification for
Headship (NPQH) sustentado en una definicién de competencias y en
una busqueda sistematica de mejoramiento de la ensefianza, asi como
en base al National Standards for Head teachers (NSHT) —el cual ha
sido elaborado conjuntamente con los diversos actores educativos. El
NSHT considera 5 estandares nacionales: Shaping the future; Leading
Learning and Teaching; Developing Self and Working with Others;
Managing the Organization; Securing Accountability; and Strenghtening
the Community.

El contenido concierne a la direccion estratégica y a la transparencia
(elaboracién de un proyecto estratégico centrado en la mejora de los
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resultados escolares; seguimiento y evaluacién de la eficacia de un
establecimiento; informes sobre la eficiencia y la eficacia de una escuela
destinados al consejo, del personal, de los padres de familia y de los
alumnos). Médulos complementarios conciernen a las cuestiones de
ensefianza y aprendizaje, el encuadramiento y la gestion del personal,
el desarrollo eficaz y eficiente del personal y de los recursos.

El método consiste en auto-evaluacion, cursos, seminarios y talleres,
estudio de casos, simulaciones, balances y presentaciones de grupo,
todo con la ayuda de informes de inspeccién, de resultados de
investigaciones, de videos. También propone ttiles de formacién y
forum de discusion en linea.

El dispositivo comprende de 10 a 25 dias de cursos a los que se agregan
(durante 1 a 3 afios) el proyecto en medio escolar, el trabajo individual
y la preparacién de una mision.

3.1.3. Paises Bajos (Fuente: Huber & West, 2002; Eurydice,
2005)

En Holanda la formacidn esta destinada a los candidatos y directores
(adjuntos) en ejercicio, particularmente en el nivel de secundaria. Se
trata de una operacién conjunta organizada por 5 universidades. La
formacién es opcional pero es reconocida por las instancias
competentes. El costo, del orden de 7.200 euros, es financiado por los
participantes y, a veces, por el presupuesto escolar.

El objetivo es el desarrollo de las competencias de direccién en medio
escolar, el acceso al puesto siendo facilitado por una calificacién formal
(certificado). El contenido es muy vasto y toca el campo de la gestién
y del andlisis organizacional; la toma de decisién y los estilos de
direccion; marketing, relaciones publicas y gestion de la informacién;
la gestion del personal bajo todos sus aspectos; el encuadramiento de

‘



La formacion en gestion de la educacion
Tendencias y experiencias desde los postgrados

la instruccidn, los procesos "calidad" e "innovacién"; la gestion de la
informadtica y de los presupuestos.

El método comporta cursos magistrales, seminarios, consultas, juegos
de roles y simulaciones, estudios de caso, la redaccion de un diario
(sobre el proceso personal de aprendizaje), la composicién de un
proyecto escolar, un periodo de practicas en medio escolar.

El dispositivo comprende 144 dias de cursos (4 semestres con 215
horas de presencia cada uno) a los que se agregan la preparacién y la
realizacion del proyecto del periodo de practicas, la investigacién y la
lectura de articulos especializados y las practicas repartidas durante 2
anos. Los cursos se imparten las tardes y noches de los miércoles, los
viernes y los sdbados.

3.1.4. Bélgica francéfona (Fuentes : Eurydice, 2005; Decreto
2007 de la Comunidad Francesa relativo al estatuto del
director).

La formacién estd destinada a los directores que acaban de ser
reclutados para tal funcién (disponiendo como minimo de una
antigliedad de 7 afios y titulados como profesores). Es obligatoria para
obtener la nominacién. 60 horas son organizadas por la Comunidad
Francesa (el Estado) y 60 horas por las redes de ensefianza (Comunidad
Francesa, Provincias y Municipios, Poderes Organizadores de la
ensefianza subvencionada). El costo es asumido por las autoridades.
En las universidades existen igualmente formaciones en gestién escolar
en las Facultades en Ciencias de la Educacion.

El contenido comporta el eje relacional; el eje administrativo, material
y financiero; el eje pedagdgico y educativo. El método consiste en
cursos, seminarios y practicas. La formacidn es organizada fuera de
los periodos normales de funcionamiento de las escuelas. Durante el

130




IV. Tendencias de la formacion en gestion
de la educacion en Europa

periodo de practicas, se realiza una evaluacion regular del respeto de
las misiones y de la ejecucién de la "carta de misién" que define en
términos de contrato las tareas del director.

3.1.5. Finlandia (Fuente: OCDE, 2007)

El decreto que trata de las calificaciones de los directores de escuela
reconoce tres opciones de formacion: el certificado en administracion
educativa organizado por el National Board of Education, una formacién
universitaria igual a por lo menos 25 ECTS’ (certificada por las mismas
universidades), o bien una familiarizacién adecuada con el dominio de
la administracién educativa. El Estado ha delegado una gran parte del
poder ejecutivo al poder local. Es asi como, por iniciativa de los
Municipios, se organizan muy diversificados programas de apoyo a
los nuevos directores.

Sibien toda persona debe disponer de una calificacién de profesor para
ser nombrado como director, la formacién no es obligatoria. Sin
embargo, el seguimiento voluntario de formacién continua por los
directores alcanza una tasa elevada: durante el periodo 2003-2005 ellos
habian participado, en promedio, en 43 dias de formacién continua.

En los programas organizados por el National Board of Education se
aplica uno elaborado por este Consejo y realizado por un Centro
Nacional para el Desarrollo Profesional en Educacién. Trata sobre el
desarrollo de un punto de vista profesional y sobre el desarrollo de las
competencias de direccién, en particular el desarrollo personal y el
desarrollo de la organizacién educativa. También comprende el desarrollo

7  Sistema Europeo de Transferencia y acumulacién de Créditos. Este sistema se da
en el marco de las reformas de Bologna, en donde el sistema de crédito se define
por la dedicacién del estudiante al curso (carga de trabajo realizada por el
estudiante).
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del conocimiento de las investigaciones en educacién. El apoyo de los
colegas y de las redes profesionales es considerado importante en la
formacién y hay contextos de formacion sustentados en el apoyo
colegial. También estd previsto un mentor experimentado para cada
director, asi como una guia para la implantacién y la evaluacién de un
desarrollo educativo comunal a largo plazo. La autoridad ptblica cubre
los costos de la formacién.

No estd prevista la evaluacion de los programas de formacién. En
efecto, en Finlandia "no son organizados dispositivos de evaluacion
externa, se tiene confianza en el profesionalismo de los ensefiantes,
formados segun criterios de calidad de alto nivel".

3.2. Dimensiones de la formacion

Retomando el analisis de Mulford (2003), ponemos en evidencia tres
dimensiones de la formacién profesional de los responsables escolares. Se
trata del contenido, de las modalidades y de la medida de sus resultados.

3.2.1. Contenido

Los contenidos de la formacion dependen, en una medida que no se
puede despreciar, de la manera en que la formacidn es concebida: la
concepcion de una direccién administrativa o de un gerente del cambio,
una légica burocrética o una légica de mercado, conducen a proponer
programas diferentes.

Asi, la Nueva Gestién Publica, tal como se preconiza en Inglaterra,
funda la formacién de los directores sobre normas nacionales, sobre la
evaluacidn del potencial de los individuos respecto a estas normas y
sobre el recurso a agencias u organismos de formacion especializados.
En el lado opuesto, una formacidn en la perspectiva del Aprendizaje
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Organizacional (de una organizacién que aprende: "Organisation
Apprenante"), como la de Finlandia, propondra una formacién mads
personalizada en términos de desarrollo de competencias de toma
concertada de decision, de elaboracién de proyectos comunes y de
aprendizajes compartidos, del desarrollo de interdependencias y de
sinergias en contexto.

En seguida presentaremos un esquema (ver grafico 7) inspirado en
Dempster (2002) y retomamos el andlisis de este autor, quien define la
formacion en referencia a dos ejes: (1) el eje vertical representa la
reestructuracion, la evolucidn, el cambio o bien la reproduccién, la
estabilidad del sistema y (2) el eje horizontal representa la orientacién
"personas" o bien la orientacién "sistema":

*  Privilegiar la estabilidad y el sistema conduce a centrar la formacién
en la conservacion del sistema. En esta orientacion, la formacién
para las funciones de direcciéon en medio escolar se encuentra
generalmente centrada en las competencias ligadas a la linea de
accion de las autoridades centrales y esta focalizada en la autoridad,
las responsabilidades y la transparencia.

*  Privilegiar el cambio y el sistema conduce a orientarse en funcién
de lareestructuracion de éste. En tal contexto, se entiende que la
formacion debe ayudar a los responsables a desarrollar valores y
actitudes en conformidad con el sistema, a modificar las estructuras
y las funciones en el sentido ansiado por el sistema, a reunir y
explotar los datos estipulados por el sistema.

* Combinando la estabilidad y la prioridad de las personas, se arriba
a una orientacién centrada en el mantenimiento duradero del
estatuto profesional. En este caso se entiende que la formacion
debe tratar los problemas vinculados al ejercicio concreto del oficio,
alaidentidad profesional definida por el mismo actor respetando
el imperativo ético de independencia profesional.
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*  Combinando el cambio y la prioridad de las personas se desemboca
en una orientacién centrada en la transformacién profesional. En
esta perspectiva se entiende que la formacién profesional debe
prever una critica constructiva de la sociedad, del sistema y de la
organizacion, cuestionar las ideas recibidas, analizar y revisar sus
conocimientos profesionales individuales y colectivos, reconstruir
la escolaridad y las funciones de direccién inspirandose de férmulas
alternativas.

Si cruzamos estos ejes con la tipologia de Mulford (2003), podemos
hacer el ejercicio de poner los tres modelos de gobierno presentados
(AAP, OA, NGP) dentro de los cuadros definidos por Dempster
(2002).

Es asf que podemos poner el modelo de la Antigua Administracién
Publica sobre el eje vertical Cambio/Estabilidad, al lado de Estabilidad.
Esta estabilidad concierne tanto al sistema como a las personas, se
ubica la configuracién AAP sobre el mismo eje.

El modelo del Aprendizaje Organizacional podria ubicarse en el eje
Cambio/Estabilidad, al lado de Cambio. Este cambio apunta a la vez al
sistema y a las personas, se ubicaria sobre su mismo eje.

Finalmente, ubicamos el modelo de la Nueva Gestién Publica al costado
del cambio del sistema. Los cambios en recursos humanos visados
por ese modelo quedan subordinados a la modificacion del sistema,
los colocaremos al lado del polo Sistema.
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Grafico 7
Los ejes de orientacién de la formacién
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3.2.2. Modalidades

En funcién de las politicas de la educacion, las modalidades de formacion
pueden igualmente diferir y conducen a distintos efectos.

* Enlo que concierne a los actores que participan en la formacion
podemos distinguir: el Estado (Gran Bretaiia inicialmente), las
Instituciones reconocidas, las regiones (Francia), los municipios
(Finlandia), la universidad (Holanda), los sindicatos; las redes
escolares (Bélgica francéfona), asociaciones de actores (Gran
Bretaia, 22 fase).

*  Enlo que respectaaloslugares podemos distinguir: las instituciones
de formacion, los establecimientos, el sitio mismo del trabajo, a
distancia por "e-learning".
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*  Enlo que concierne al modo de formacién, podemos distinguir los
modos clasicos de tipo frontal; los modos de acompafiamiento de tipo
tutor, asesor, mentor; los modos activos de tipo enfoques por
problemas, por la realizacidn de proyectos, a través de practicas variadas.

* Enlo querespecta al horario: durante las horas de clase, fuera de
ellas o ala vez dentro y fuera de ellas.

Mulford subraya que los métodos basados en la experiencia implican
generalmente mas riesgos y menor control de la formacién pero pueden
revelarse mas eficaces en ciertos aspectos.

3.2.3 Evaluacién de las formaciones
La medida de la plusvalia aportada por la formacién y de la eficacia de
ésta se encuentra poco estudiada hasta hoy, excepto en los paises

anglosajones. Varios modos de evaluacién son posibles:

*  Porlos participantes, los disefiadores de programas, los prestatarios
sobre la pertinencia del contenido y la calidad de la formacion.

*  Porlos participantes, los "empleadores”, los colegas, el personal,
los estudiantes en funcidén del éxito o del fracaso del director.

*  Porun vinculo entre la gestion planificada de los requerimientos

en competencias, articulando los procesos de formacién con el
reclutamiento y el apoyo a las nuevas direcciones.

4. CONCLUSIONES Y PERSPECTIVAS

Este recorrido a través de las modalidades de formacién en el contexto
europeo ha puesto claramente en evidencia la posicién de los directores
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en sus dimensiones sociales y politicas. Se ve que las modalidades
de formacién son politicas, estas modalidades no son neutras, no
sélo técnicas o de ingenieria.

Si bien encontramos en la mayoria de paises una formacion en términos
de conocimientos conceptuales de tipo juridico, administrativo,
econdmico, socioldgico y de gestidn, observamos igualmente en
numerosos paises una parte de la formacién articulada a las
actividades profesionales.

Cada vez mas estudios relativos a la evaluacién de las normas en los
paises anglosajones identifican las serias inquietudes que suscita un
tipo de enfoque esencialmente normativo. Este se distancia de la cultura
voluntaria de los profesionales, puede conducir a los actores a reaccionar
en términos de conformidad antes que en términos de asuncion de
riesgos y de puesta en proyecto, entrafiaria también el peligro de reducir
el grado de diferenciacion en el seno de la reserva de candidatos a un
puesto de direccidn.

Insistiremos en la importancia para los directores de desarrollar
competencias de un orden diferente del de los conocimientos y los
saberes "objetivos". Estos saberes de accidn son el objeto de una
construccion social que tiene en cuenta la complejidad y ponen en
juego unas competencias de interaccién y de transferencia de un orden
muy distinto del de las practicas rutinarias o de los métodos uniformes
(Garant, 2003). Este desarrollo profesional con la contribucién de
compaifieros o de padrinazgos, a través de "stages" y de practicas
compartidas y analizadas, permiten desarrollar saberes técnicos y
sociales al mismo tiempo que se desarrolla la identidad social (Garant,
2003). Deseo subrayar la importancia de tomar en cuenta un espacio
de reflexién para el desarrollo personal y profesional.

Subrayo también que la formacién es un instrumento de gestién con
ciertas condiciones. Vemos que una formacién puede conducir a efectos
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reales y sostenibles si estd incorporada dentro de una gestién integral
de los recursos humanos tomando en cuenta una serie de factores
que favorecen los efectos: objetivos nitidamente precisados, un
reclutamiento en si mismo "profesional”, un contrato o una carta de
mision claros, una articulacién entre los dispositivos de integracién, de
formacion de base y de formacion continua, también una armonizacién
con la formacidén de los demés cuadros intermedios del campo de la
educacion.

Vemos finalmente la importancia de una coherencia general entre
los niveles de gobierno, y de misiones claramente definidas por
varios partes. Si se desean efectos de formacién durable, es
indispensable para nosotros estudiar la concepcidn, la aplicacién y la
evaluacion de la formacidn en la perspectiva del conjunto del sistema.
Sin olvidar la formacién de los otros actores directivos y acompanantes:
inspectores, consejeros, y formadores.

138




IV. Tendencias de la formacion en gestion
de la educacion en Europa

BIBLIOGRAFIA

Dempster, N. (2002) "The professional development of principals.”
The Practising Administrator, 24 (2)

Eurydice http://www.eurydice.org/website/htdocs/printTemplate.html
Personnel de direction, contrdle et soutien. Vol.4 Glossaire européen
de I’éducation, 2002

The educational system in Germany, 2004-2005

Le systéme éducatif en France, 2006-2007.

Garant, M. (2003) "Acciones y saberes en jefes de centros". En
Pelletier, G. eds. Formar a los dirigentes de la educacién. Madrid: La
Muralla. Pags. 85-122. (Bruselas/Paris: De Boeck, 1999).

Higham, R., Hopkins, D. y Ahtaridou, E. (2007) Improving school
leadership: country background report for England. London: London
Centre for Leadership in Learning, Institute of Education, University
of London.

Huber, S. & West, M. (2002) "Developing school leaders: A critical
review of current practices, approches and issues and some directions
for the future". En K. Leithwood et al. (eds) Second international
handbook of educational leadership and administration, in Mulford

(2003).
Leithwood, K. & Riel, C. (2005) "What we know about successful

school leadership". En Firestone & Riel (eds). A new Agenda;
Directions for research on educational leadership. New York: Teachers

‘

College Press.



La formacion en gestion de la educacion
Tendencias y experiencias desde los postgrados

Maroy, C. (2005) Les évolutions du travail enseignant en Europe.
Facteurs de changement, incidences et résistances. Louvain-la-Neuve :
Les cahiers du GIRSEF.

Mulford, B. (2003) L’évolution des fonctions de direction en milieu
scolaire et son incidence sur I’efficacité des enseignants et des

établissements. En http://www.oecd.org/dataoecd/14/6/15483081.pdf

Nouvelle approche de la qualité de I'éducation scolaire en Hongrie. En
http://www.comenius2000.hn

OECD (2001a) "Perspectives a long terme: les enjeux de la transition".
L’observateur de ’'OCDE, 1-6 julio.

OECD (2001b) correspendiente al Report on Hungary/OECD seminar
on Managing Education for Lifelong Learning, 6-7 Dec. Budapest,
p-48 (in Mulford, 2003.p.6).

OECD. Sitio: http://www.oecd.org/edu/schoolleadership

Report on Hungary/OECD seminar on Managing Education for Lifelong
Learning, 6-7 Dic. Budapest.

Improving schoolleadership, Finlandia, 2007
Olsen J. (2002). Towards a European administrative space? Advanced

Research on the Europeanisation of the Nation-State (ARENA),
University of Oslo, Working Paper 26, in Mulford (2003).




V. EXPERIENCIAS DE FORMACION ACADEMICA
EN GESTION DE LA EDUCACION EN CHILE

Carlos Concha Albornoz
Universidad Alberto Hurtado-Chile

1. INTRODUCCION

Mais que respaldar la relevancia de la formacién en gestién educativa
para los desafios de mejoramiento de la calidad y la igualacién de
oportunidades de aprender, importa establecer cuanto sabemos acerca
de cédmo se forma un director o directora y un equipo de gestién de un
centro escolar que logra éxito en el mejoramiento de los resultados de
aprendizaje de todos sus estudiantes.

Sin la pretensién de ser exhaustivo, este texto sugiere que contamos
con suficientes estudios a nivel internacional y también en nuestra regién
acerca de como se gestiona una buena escuela y el papel que en ello le
cabe a su direccion o equipo directivo. Estos estudios se estan haciendo
desde hace unos 40 afios y ya forman parte de un movimiento al que
se denomina escuelas efectivas, de eficacia escolar o de mejora de la
escuela. Su foco esta puesto en los factores y capacidades de las escuelas
paraincidir en el desarrollo de sus estudiantes y también en establecer
la magnitud de los efectos escolares sobre el aprendizaje.

Un segundo aspecto que el texto aborda se refiere a la relacion entre el
saber acumulado y la politica educativa. Importa establecer como ella
entiende el tema de la gestion de los centros educativos y qué estrategias
e instrumentos de mejora se han instalado o se estan instalando en el
sistema, qué sefiales se han dado en relacion a la formacién académica
en gestion educativa y cémo ha influido en las definiciones de formacién.
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Finalmente el texto describe la experiencia de formacién en gestién que
desarrolla la Universidad Alberto Hurtado y propone algunos
aprendizajes de alcance mayor.

2. RELEVANCIA DE LA FORMACION ACADEMICA EN
GESTION EDUCATIVA

Hoy ya no se discute que el éxito o fracaso de cualquier intento serio
de mejoramiento de la educacidn, se juega en definitiva en la institucién
escolar y en la enseflanza y que éstos dependen muy centralmente del
liderazgo pedagdgico y del desempeiio de sus directivos. Se asigna
una importancia cada vez mayor al rol que juega el director y el equipo
directivo en la gestion del centro escolar y en sus resultados, desde
dos perspectivas, una conceptual y basada en la investigacion sobre
efectividad escolar, y otra, derivada de la existencia de politicas publicas
y estrategias que relevan la gestién escolar. A continuacion se esbozaran
algunos titulares de ambas perspectivas.

2.1. Gestion y mejoramiento de los centros escolares

En la mayoria de los paises que obtienen buenos resultados en las
pruebas internacionales (por ejemplo PISA), tanto las autoridades
locales, como los centros de ensefianza disfrutan de una amplia
autonomia con respecto a la adaptacién e implementacién de los
contenidos educativos y/o la asignacién y gestion de los recursos
(Scheleicher, 2006). Hopkins (2006) llama a esto "la reforma liderada
por las escuelas", movimiento que avanza desde un sistema
caracterizado fuertemente por la prescripcién nacional, a uno en el que
sus rasgos distintivos son el profesionalismo, la autonomia y la
responsabilidad por los resultados. Entonces, con independencia del
punto en que nos encontremos, tanto a nivel local, como de los centros
educativos, las capacidades profesionales para asumir estos desafios
resultan centrales y su formacién continua, critica.
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Se asiste a un momento en el que los estudios de eficacia escolar han
adquirido una enorme importancia para buscar respuestas a la pregunta
;Qué hace una buena escuela para obtener altos niveles de logro de
aprendizaje en sus estudiantes? Si se asume que una escuela eficaz
"promueve en forma duradera el desarrollo integral de todos y cada
uno de sus alumnos, mas alld de lo que seria previsible teniendo en
cuenta su rendimiento inicial y su situacién social, cultural y econdmica"
(Murillo, 2003: 54), se constata que el concepto involucra el principio
de equidad (favorecer el desarrollo de todos y cada uno de sus alumnos),
laidea de valor afiadido (respecto del contexto, la situacién socioecondmica
y cultural de sus estudiantes) y la preocupacién por la personalizacién
del aprendizaje, es decir, el esfuerzo por ayudar a que cada nifio, nifia o
joven pueda desarrollar el potencial que tiene en su interior.

Los estudios sobre eficacia escolar se han ido incrementando en los
ultimos afios en nuestros paises. Un aporte valioso a su desarrollo y
sistematizacion han hecho el Convenio Andrés Bello, la Organizacién
de Estados Iberoamericanos OEI), el Centro de Investigacién y
documentacién Educativa (Ministerio de Educacion y Cultura de Espafia)
y la Red Iberoamericana de Investigacién sobre Cambio y Eficacia
Escolar (RINACE). Sin embargo, como sefiala Murillo no obstante
que "la calidad y cantidad de trabajos en nuestros paises es, si no alto,
al menos aceptable, han tenido una repercusiéon muy pequeiia en el
mundo académico y en la toma de decisiones" (2006: 13)

En nuestro pafs, recientemente la UNICEF y Asesorias para el
Desarrollo (Raczynski y Muiioz, 2004) investigaron la relacién entre
Reforma Educativa y Eficacia Escolar en un grupo de escuelas que
atendiendo a sectores pobres, lograban altos niveles de resultados de
aprendizaje. La mitad de ellas habia sido beneficiada con programas de
apoyo focalizado del Ministerio de Educacién en los tltimos afios.
Entre las practicas atribuidas a la Reforma, ordenadas segin el esquema
de mayor orientacién hacia la gestién institucional y hacia la pedagdgica,
destacan:
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* La presencia de equipos de gestién institucional con liderazgo
técnico pedagdgico reconocido y ejercido por distintos actores:
director, jefe técnico, orientador o algin profesor.

+ El trabajo colectivo docente como autoperfeccionamiento y
planificacién.

* El desarrollo de un amplio abanico de formas de ensefiar y de
estrategias pedagdgicas.

* La existencia de actividades curriculares complementarias,
ampliando las oportunidades diferenciadas de aprendizaje y
desarrollo de sus estudiantes, dentro o fuera del horario regular y
tanto complementarias a la enseflanza, como expresivas y
recreativas.

Por otra parte, la Universidad Alberto Hurtado completd recientemente
un esfuerzo de mds de dos afios en la elaboracién de un modelo de
competencias de los directores efectivos y tecnologias que permitieran
la evaluacion del desemperfio y la formacién o desarrollo de dichas
competencias. Con esto se actualiza y perfecciona el basamento
conceptual para el desarrollo de distintos programas de formacién de
directores, la asistencia técnica a instituciones escolares y la difusién
de los nuevos conocimientos.
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Estudio Directores para Chile’

{Qué pricticas o
comportamientos
distinguen a los
directores que logran
buenos resultados de
aprendizaje?

- Definicién de un
modelo de
competencias del
director efectivo.

- Investigacion teérica y
empirica.
- Once Competencias y

niveles de dominio de
cada una.

(Cémo se transfieren
y/o desarrollan esas
competencias?

- Identificacién de los
recursos cognitivos,
précticos y actitudinales
de cada competencia.

- Modularizacién de
competencias.

- Tres tipos de moédulos:
basicos, de desarrollo y
de apoyo.

- Transferenciay
evaluacion de resultados
del proceso de
transferencia.

(Cémo se puede
evaluar y gestionar el
desempeiio de los
directivos?

- Revisidn tedricay de
experiencias relevantes.
- Seleccion de técnicas.

- Construccién de
instrumentos y
procedimientos.

- Aplicacién y validacién.

2.2.

Politica, estrategias e instrumentos para la gestion escolar

Hoy es posible observar el despliegue de un vasto conjunto de

instrumentos de politica que acompaiian el ejercicio de la gestién en

los centros escolares del pais. En términos de discurso, se ha buscado

asociar la reforma educacional y sus propésitos de mejoramiento de la

calidad y equidad, con el mejoramiento de las capacidades de liderazgo

directivoy de gestién de los establecimientos educacionales. En ello se

distinguen tres vertientes que, no obstante compartir un mismo marco

de propositos, han dado origen a procesos y mecanismos distintos: (i)

1  Universidad Alberto Hurtado. Proyecto FONDEF Directores para Chile. Informe
Cientifico Tecnolégico y Econémico Social. Santiago, Mayo 2007.
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el mejoramiento del desempeno de directores y equipos directivos,
incluyendo marcos de actuacion, formacion y evaluacién de desempetio;
(ii) el Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Gestién Escolar
(SACGE), que se propone favorecer y garantizar una gestion orientada
ala calidad, responsable de los resultados de aprendizaje de sus alumnos
y de sus resultados institucionales?; y (iii) el apoyo al mejoramiento de
la gestion de centros escolares de bajos resultados educativos, a través
de la asistencia integral de instituciones externas expertas.

A continuacion se indican algunas de las dimensiones mas importantes
de estos mecanismos y de los procesos a los que han dado lugar.

a. Mejoramiento del desempeiio de directores y equipos de
direccién escolar:

Instrumento Caracteristicas Efectos
"Marco para la |* Establecer el conjunto de dmbitos, + Bases parala
Buena criterios y descriptores del quehacer Evaluacién de
Direccién" directivo. desempeno

* Documento oficial del Ministerio de + Bases parala
Educacioén. Formacién

* Basado en experiencia internacional

y consultas nacionales.
Ley Ne 19.979 |+ Define funciones del director de un + Fortalece el rol
de 2004 centro escolar. + Instala sistema de

* Establece atribuciones de los directores| evaluacion de
* Evaluacion de directores, docentes desempeno.
directivos y técnico-pedagdgicos

2 Este Sistema es de cardcter publico, su responsable es el Ministerio de Educacion.
No obstante, existe también un modelo y sistema de aseguramiento de la calidad
desarrollado por la Fundacién Chile y un Consejo de Certificacién de la Gestién
Escolar, que es un organismo auténomo y que ha certificado centros escolares
publicos y privados. Més antecedentes en www.gestionescolar.cl
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Instrumento Caracteristicas Efectos
Ley Ne¢ 20.006 [+ Establece la concursabilidad de los * Renovacién de
de 2005 cargos de directores de centros directivos

educativos municipales.

Licitacionde [+ Destinado a directores y equipos * Mejora de las
Cursos- de gestion de centros escolares competencias de
Talleres preferentemente municipales. los participantes.
de formacién [+ Desarrollado por universidades. + Baja cobertura
+ Combina clases presenciales, talleresy | de beneficiarios.
asesoria a centros educativos. * Demasiado
* Los focos son liderazgo, gestion reciente para

curricular, gestién de la convivenciay | evaluar impacto.
gestion de recursos.

+ Culmina con un plan de mejoramiento.
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Es preciso dejar claro que los instrumentos descritos corresponden a
iniciativas recientes o en desarrollo, por lo que se carece de una
evaluacidn rigurosa de sus efectos o de sus impactos. No obstante
eso, conforman sin duda alguna, una base consistente de definiciones
de alto impacto en el sistema escolar, orientado al mejoramiento de
sus resultados de aprendizaje y genera un contexto que determina en
una medida importante, la orientacién y los contenidos de las estrategias
y de las ofertas de formacién en gestién y direccién educacional.

3. PROGRAMAS DE FORMACION DE DIRECTORES Y EQUIPOS
DIRECTIVOS DE CENTROS EDUCATIVOS

Esta parte se propone abordar la respuesta de la Universidad a tres
preguntas sobre la formacién en gestion: jSobre qué bases conceptuales
e institucionales se estructura la oferta de servicios de formacién? ;Qué
estrategias concretas se desarrollan? ;Estan ellas alineadas con las
definiciones, instrumentos y estrategias de politica en relacién con la
gestién y direccién escolar?

3.1. Bases conceptuales y metodoldgicas de formacion

El principal sustento sobre el que se ordenan los servicios académicos
es la vinculacién entre formacién y actuacién o desempeiio. La opcién
eslo que se ha dado en llamar "formacidn profesionalizante" y su foco
es ampliar y profundizar las capacidades de directivos para responder
a los requerimientos actuales de gestién efectiva de sus centros
escolares. Se trata de abarcar tres d&mbitos principales de la formacién
que permitan a las personas: i) el desarrollo de estrategias de intervencion
en sus instituciones educativas, a través de la apropiacion de
competencias para el desarrollo de un saber-hacer practico; ii) la
btisqueda y construccién de fundamentaciones para justificar y analizar
los saberes practicos, a través del manejo de marcos conceptuales; y
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iii) la capacidad de analizar y cuestionar las practicas institucionales y
los elementos que le permitan configurar nuevas formas de hacer o
nuevas practicas.

La formacidn se ordena en torno a tres nucleos centrales:

1. Competencias Incluye el desarrollo de competencias de gestién
relacionales y de escolar orientadas al mejoramiento de las
convivencia escolar,|relaciones internas y externas del centro
orientadas ala escolar, de manera que el directivo tenga
construccion de competencias para:
interacciones - Conocer y considerar las necesidades 'y
cooperativas y expectativas de estudiantes, familias y
productivas para el comunidad.
mejoramiento de los - Conocery considerar las caracteristicas
servicios educativos culturales de la comunidad educativa.

- Lacreacién de ambientes de convivencia que
mejoren la productividad de la institucién
escolar.

- Laparticipacién de la comunidad escolar.

- Losrequerimientos de liderazgo y
negociacion.

2. Competencias Referida al desarrollo de competencias
orientadas al logro de |orientadas al mejoramiento de la gestién de
resultados escolares|los procesos de enseiianza y de
de calidad, asegurando |aprendizaje y al logro de resultados
para ello, el desarrollo | educativos de los estudiantes, de manera que el
de capacidades directivo esté en condiciones de abordar de
institucionales de manera eficaz las siguientes situaciones:
gestién curricular y|- Lagestion pedagdgica y de la enseflanza
pedagdgica - La gestién del curriculo escolar

- Laformacién continua de los docentes.

- Lasrelacién familia/escuela y ensefianza/

aprendizaje

- Lasupervision y evaluacion del desempeiio

pedagdgico de los docentes.

151




La formacion en gestion de la educacion
Tendencias y experiencias desde los postgrados

3. Competencias Incluye el desarrollo de competencias orientadas
institucionales y a la formacién de una visién estratégica de
estratégicas, que la gestién de la institucién escolar, de
posibiliten el desarrollo | manera que el directivo desarrolle competencias
de capacidades de para liderar:
liderazgo para la - Eldesarrollo de una vision estratégica para
generacion de una abordar los problemas de desarrollo de la
vision estratégica de la organizacidn escolar.
institucién educativay |- Laformulacidn, gestién y evaluacion del
parala produccién y Proyecto Educativo Institucional.
gestion de proyectos. |- Laplanificacién econdémica y el control

financiero de la institucién escolar.

- Laformulacién y evaluacién del plan anual de
accioén.

- Eldesarrollo de sistema de supervisién y de
evaluacion de desempeifio.

- Eldesarrollo de las capacidades de aprendizaje
de la institucidn escolar.

La concepcién anterior supone una propuesta metodolégica que pone
al estudiante en situaciones de reflexién y aprendizaje complejos,
mediante oportunidades para el desarrollo de la formacién basadas en
las relaciones de articulacién teorfa-practica, la formacién de grupos
de discusion para promover el desarrollo de estrategias de aprendizaje
en contextos significativos y el desarrollo de competencias de
profesionalidad desde el inicio de la formacién en el dominio de la
Gestién Educacional, a través de los cuales se potencia la importancia
de la generacion de los procesos metacognitivos y sociocognitivos,
posibilitando el planteamiento de metas futuras de desarrollo personal
y profesional.

3.2. Ofertas de servicios de formacion

El trabajo que hoy se desarrolla se puede agrupar en tres tipos de
servicios, en los que predominan como caracteristicas distintivas los
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esfuerzos de profesionalizacién y autonomia antes sefialados.
Institucionalmente, estd en curso un esfuerzo de coordinacién de todos
estos servicios en torno al concepto de formacién en servicio y
formacién permanente. La Facultad ha generado la Escuela de Educacién
Continua que integra los esfuerzos de asistencia a escuelas y formacién
adocentes y directivos de centros escolares.

De manera sucinta, se desarrollan los siguientes servicios:

a. Asistencia técnica experta a centros educativos bdsicos y
secundarios, que atienden a sectores pobres y de muy bajos
resultados de aprendizaje de sus estudiantes. Se trata de un
"acompafiamiento" licitado por el Ministerio de Educacion por casi
cuatro aflos, para el desarrollo de un programa o de una estrategia
de mejoramiento que aborda principalmente los niicleos de gestién
de resultados de ensefianza y aprendizaje, gestion de la convivencia
escolar y liderazgo y gestién institucional. Sobre la base del
diagndstico institucional de cada centro escolar, se acuerda un
proyecto de mejoramiento con los focos sefialados y se apoya su
implementacién.

b. Estudios y Evaluacidn, con el propdsito de acrecentar el
conocimiento sobre el tema y mantener actualizados los servicios
de asistencia técnica y de formacién académica. Una fuente
importante de recursos para el desarrollo de esta area, son los
fondos publicos destinados a investigacién. En este sentido, como
se sefiald, acaba de culminar el Proyecto "Directores para Chile",
luego de casi dos afios y medio de trabajo. De igual forma, estd en
desarrollo un importante estudio de Liderazgo solicitado por el
Ministerio de Educacién. También, se promueve que las tesis de
maestria sean trabajos de aplicacién conceptual, o de evaluacidn,
con el propdsito de mejorar distintos ambitos de la gestion de los
centros escolares.
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c. Formacion académica en gestion. Ella asume distintas modalidades,

cursos, diplomados y maestria:

3.3.

Cursos taller para directores y equipos de gestidn, contratados
por el Ministerio de Educacién. Lo interesante es que no se trata
de una actividad convencional, sino que sobre la base de los
principios de mejora profesional y del desempefio, combina el
tratamiento de aspectos conceptuales, con talleres y asistencia
técnica en terreno a los equipos directivos de los centros
participantes. Los nucleos de trabajo son gestion curricular y
pedagogica, gestion de la convivencia, gestion de los recursos y
liderazgo. Se acompaiia a los equipos directivos por dos afios.

Diplomados: se ofrecen y desarrollan formaciones especializadas
en cada uno de los nticleos antes sefialados: gestién curricular y
pedagdgica, gestion institucional y estratégica y gestion de la
convivencia. Su caracter modular permite que sean reconocibles
para la formacién en la maestria en gestion y direccion educativa.

Maestria en Gestion y Direccion Educativa, impartida en conjunto
con la Universidad de Saint Joseph (Filadelfia, EEUU). La
formacion se ordena en torno a los nticleos antes sefialados y la
actividad de tesis, que como se indic6 también, corresponde a
una actividad de aplicacion.

Algunos aprendizajes

Finalmente, se describen algunos aprendizajes logrados a partir de las

experiencias de la Universidad en relacion con el tema. Se trata de un

listado inicial y provisorio, que requiere el respaldo y la sistematizacién

de futuros estudios.
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La opcién por dar a la formacién una orientacion profesionalizante,
centrando los esfuerzos en la ampliacién de la gama de recursos
de orden personal, teérico, conceptual y procedimental de los
participantes de los distintos programas para mejorar su
desempefio, resulta muy valorada, tanto al momento de optar por
la formacién, como durante su desarrollo. Esto incluye al Programa
de Maestria, cuyo sentido final es el sefialado, mucho mas que las
capacidades de investigacion sobre el tema.

Los destinatarios de los programas de formacién son directores,
directivos o profesionales con experiencia en cargos de coordinacién
en centros escolares. Esto implica que los grupos estan constituidos
por personas que tienen experiencias de desempefio equivalentes,
por lo que las conversaciones profesionales son entre pares.

A nivel nacional, existe una amplia gama de ofertas de formacién
académica en gestion educativa®. Es preciso avanzar en la
acreditacion de la calidad de todos los programas de post-grado,
incluyendo los de gestién escolar, como una manera de asegurar
no sélo bases comunes de calidad, sino que también criterios
compartidos de eficacia.

Vinculacién con los centros escolares. Resulta central que de
manera permanente la Universidad esté vinculada al quehacer de
los centros escolares existentes en el pais, en nuestro caso,
municipales, particulares subvencionados y particulares pagados.
Esto también debiera impactar la formaciéon de pregrado. Estos
vinculos contribuyen a dar pertinencia a la formacién, la enriquecen,
la hacen creible ante los actores de los centros educativos.

Diario La Segunda, 31 de octubre de 2007, Suplemento "Guia de Magisteres.
Oferta 2008". Dividido en 13 sectores, Educacién aparece con 103 ofertas; le
sigue Economia y MBA, con 93 y Artes y Humanidades, con 67 ofertas. De las
103 ofertas, en 21 de ellas se utilizan palabras como "gestién, "administracién”,
"liderazgo, "direccién" escolar o educativa.
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e. Vinculacién con estudios y evaluacién. La actualidad de la formacién
también se sostiene con la participacién en estudios que incrementen
el conocimiento de este tema, especialmente si se considera que
las investigaciones sobre los temas de eficacia escolar y liderazgo,
son insuficientes en nuestro medio. Esto implica también politicas
de promocidn de esta area por parte de la Universidad, criterios
en relacion a las tesis de maestria y oportunidades de acceder a
fondos puiblicos.

f. Vinculacidon con los esfuerzos piiblicos sobre el tema. Se trata de
apoyar los esfuerzos de politica sobre el tema, evaluar y ajustar
los contenidos a sus lineamientos, participar en las mesas de
discusion, en los estudios y servicios licitados por parte de las
autoridades ptblicas.
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VI. IMPLEMENTAR DINAMICAS DE
APRENDIZAJE ORGANIZACIONAL EN EL
COLEGIO: UN DESAFIO PARA LA GESTION DE
LAS ORGANIZACIONES EDUCATIVAS

Caroline Letor
FUCAM, Academia Louvain - Bélgica

En Bélgica como en la mayoria de los paises occidentales, los profesores
estan invitados a trabajar juntos en horas "de concertacién". En las
escuelas primarias (basicas), la obligacion de concertar es parte de los
dispositivos de mejoramiento de la calidad de la educacién, fomentados
por el gobierno. La generalizaciéon de estas practicas en los
establecimientos bésicos constituye una oportunidad para estudiar las
condiciones socio-organizacionales en las cuales tales practicas se
pueden desarrollar. Al respecto, los objetivos de nuestras
investigaciones' son de describir y comprender el trabajo de colaboracién
desarrollado efectivamente en los establecimientos escolares y, en
particular, identificar condiciones socio-organizacionales en las cuales
este trabajo de colaboracién implica dindmicas de aprendizaje
organizacional. Nuestra perspectiva es principalmente heuristica
intentado comprender los elementos en juego en tal fenémeno. Porlo
tanto, los elementos puestos en evidencia constituyen pistas de accién
y de formacién a la gestién escolar.

Este documento presenta en la primera parte, la problematica que
representa el hecho de desarrollar procesos de aprendizaje organizacional

1 Letor C., Bonami, M., Garant, M. (2006), Letor (2007)
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en el contexto escolar. En la segunda parte, se describe tres casos de
colegios en los cuales se han identificado indicadores de trabajo colectivo
duraderos y extendidos. La confrontacién de nuestros referentes tedricos
(Schon et Argyris, 2002; Nonaka et Takeushi, 1997; Callon, 1986;
Alter, 2000) con estos casos nos permite proponer un modelo de
principios tedricos dando cuenta de procesos y condiciones socio-
organizacionales de aprendizaje organizacional que sometemos a la
discusion. En la conclusidn, se discute los aportes y limites, de la
posibilidad y oportunidad de una gestién del conocimiento en el
establecimiento escolar.

1. TRABAJAR EN CONJUNTO EN LOS ESTABLECIMIENTOS
ESCOLARES: UN DESAFIO SOCIO-ORGANIZACIONAL

En el sistema escolar es posible encontrar una multitud de experiencias
de trabajo de colaboracién e innovaciones llevadas por grupos de
profesores. En general, estas experiencias quedan limitadas a las
personas o a los grupos que las han iniciado. El andlisis sociolégico de
las organizaciones escolares muestran la dificultad de generalizar un
trabajo de colaboracién en un sistema cruzado por légicas burocraticas
y profesionales (Bonami, 1998), en un "sistema débilmente acoplado”
como Weick (1976) lo describe. Considerar que este trabajo lleve a
procesos de produccidn colectiva y organizada de competencias que
perdurany se extienden en el establecimiento —tal como definimos el
aprendizaje organizacional- constituye un desafio en el contexto
organizacional escolar.

2. TRES CASOS DE COLEGIOS FUERA DE LA NORMA

Los resultados presentados aqui provienen de la segunda etapa de una
investigacidén que contempla tres momentos y que tiene por objetivo
estudiar las condiciones socio-cognitivas, psico-sociales y socio-
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profesionales del trabajo de colaboraciéon desempefiado en
establecimientos escolares. Tres establecimientos fueron seleccionados
por sus practicas efectivas y durables de colaboracion para llevar un
estudio de observacion en profundidad de tipo etnografico (10 dias de
observacidn escalonados durante un afo escolar, andlisis de documentos
y entrevistas con profesores y directivos de la escuela). Estos colegios
respondian a indicadores de aprendizaje organizacional que destaca el
primer principio tedrico que hemos formulado a partir de la sintesis de
nuestros referentes tedricos.

(1) el aprendizaje organizacional (AO) perdura en la organizacién mas
alla de los aprendizajes de individuos y de grupos.

El primer principio tedrico considera que el fenémeno de aprendizaje
organizacional es general. Los aprendizajes efectuados por los
individuos en una organizacién se inscriben en dispositivos,
procesamientos (tramites), objetos, y perduran aunque se hayan
marchado los iniciadores. Estos aprendizajes implican interacciones
entre personas, equipos, departamentos durante las cuales sus
conocimientos y prdacticas estdn explicitados, comunicados,
cuestionados. De esta forma, estos conocimientos estdn transformados
y extendidos dentro la organizacién.

Hablar de aprendizaje organizacional no puede ser entendido solamente
como la suma de aprendizajes individuales. Son necesarios:

*  Un aprendizaje individual hecho en nombre de la organizacién
llevado por un sentimiento de eficacia colectiva para superar las
dificultades educacionales encontradas. Dada la complejidad del
trabajo educativo y la autonomia profesional de los profesores,
este proceso involucra a la vez la identificacidn de los profesores
con el establecimiento escolar y la conviccién de los profesores
con los objetivos y acciones llevadas a cabo no sélo como
ejecutantes sino como actores emprendedores.
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*  Unproceso de objetivacion, explicitacion y reflexion critica de las
teorias implicitas que fundan las acciones que se revelan en las
conversaciones informales como en las reuniones entre profesores.
No se trata tanto de adaptaciones superficiales a los acontecimientos
cotidianos sino de un cuestionamiento que compromete a las
creencias y principios que orientan las acciones.

Estas consideraciones ponen a la direccién en una posicién delicada
porque tiene que reunir las condiciones de un trabajo colectivo tanto
como guardar una distancia suficiente que permita a los profesores
apropiarse de las finalidades y los medios para lograrlas a través de:

* Laemergenciaylainstalacién concertada de un marco de referencia
quessittie los aprendizajes individuales, inscribiéndolos en una accién
colectiva de las personas, teniendo conciencia de constituir un grupo
organizado.

+ Lainstalacién intencionada por una autoridad institucional de
dispositivos de regulacién que permitan movilizar los recursos y
las obligaciones para hacer posible el desarrollo de una accién
colectiva y constituir una memoria activa de saberes y saber-hacer
acumulados y favorecer su difusién en la organizacién.

Estos procesos de producciéon de conocimiento colectivo —
organizacional—- se reconocen por las practicas colectivas, su duracién
y extension dentro de la organizacién. Pero también por:

* La implementacién de dispositivos de regulacién del trabajo
colectivo, en relacion con los objetivos de la organizacién y las
condiciones de contexto (publico escolar, mercado educativo,
politicas educativas, recursos humanos y materiales disponibles).

* Lapresenciadel apoyo y la legitimacién del proceso por parte de
lajerarquia.
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* Laconstruccion de huellas que dejan en las representaciones y las
acciones individuales y colectivas pero también en la organizacién
(documentos, archivos, reglas, métodos, procedimientos,
arquitectura).

Se puede reconocer estos indicadores en los tres casos siguientes:

El proyecto educativo de la escuela ptblica " Victor Hugo"esta fundado
en una pedagogia por proyectos (tipo Freinet) que provee un marco
de referencia a la multitud de momentos de trabajo de colaboracion:
mads o menos formales o informales. Hay proyectos desarrollados por
cada clase, entre cursos de un mismo nivel o distintos niveles, proyectos
junto a cursos en varias instalaciones® o con otros establecimientos
incluso en el extranjero. A estos proyectos, estan asociados apoderados
y organizaciones asociativas educacionales. La idea de centrarse en
una perspectiva pedagdgica por proyecto ha sido llevada por una
inspectora (autoridad educativa en Bélgica) hace unos 15 afios, adoptada
por la direccién actual. Para lograrlo, ha traido competencias externas
como una profesora de otro colegio experta en el método. La inspectora
tomo su jubilacion; unos profesores se fueron del colegio. Los otros
adoptaron el método, ayudando a los nuevos profesores que entran en
servicio. Varios sistemas de regulacién del trabajo colectivo estan
desarrollados por la direccién: la fotocopiadora situada en su oficina,
salones, espacios de reuniones puestos a disposicion, reuniones,
actividades como exposiciones de trabajos de alumnos. Estos
dispositivos estdn presentados por la direccién como modos de
construccion de un clima de colaboracién y de una "memoria” colectiva.
Los aprendizajes se hacen tangibles en los objetos y representaciones
como lo demuestra la manera de planificar los proyectos llamados por

2 Se refiere a infraestructura. Es el caso de una institucién que tiene varias
instalaciones en diversas partes de la localidad o ciudad.
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los profesores "en arafia": en una hoja se resumen los objetivos, las
actividades y competencias a enseflar en forma de tela de arafa. La
principal interrogacién que se nos ocurre frente a este caso es de
averiguar si este proyecto pedagdgico continuara después de la
jubilacion de la direccion.

En la escuela municipal "El camino”, la nueva direcciéon entré en funcién
hace unos tres afios. La persona elegida es una profesora con una
experiencia reconocida por el equipo educativo. Comparte con la
mayoria de los profesores del colegio la voluntad de salir adelante y
sacar el colegio de un periodo de 10 afios de "receso". Se siente
encargada de desarrollar una nueva dinamica en el colegio basada en
un proyecto pedagogico de pedagogia diferenciada y activa. De manera
insistente, aprovecha cada oportunidad de la vida cotidiana para
demostrar el interés de poner a los alumnos en situacién de aprendizaje
activo. Organiza varios tipos de reuniones para las cuales prepara el
material de discusidn, las ponencias. Se puede observar que en la
mayoria de los momentos de concertacién donde la direccién no estd
presente —intencionalmente no presente—, los profesores discuten sobre
lecturas, materiales pedagégicos. Utilizan para explicar su metodologia,
argumentos, palabras o ejemplos que hemos escuchado en las entrevista
con la directora. En este caso, nos preguntamos si estamos en presencia
de un proceso de construccion e interiorizacién de una cultura
pedagdgica colectiva favorecida por un lazo fuerte de los profesores
con su colegio (como lo demuestra el miedo de los profesores de tener
que cambiar de escuela dentro de la municipalidad).

Hace unos 15 afios, apoderados, profesores y un sostenedor han
concretado el suefio de construir una escuela con un proyecto
pedagdgico peculiar para un ptblico urbano en un entorno rural. La
escuela "San Francisco" es una escuela catélica subvencionada que
tuvo un desarrollo notable, agregando un nivel cada afio hasta cubrir el
curriculo de la escuela basica. Desde entonces, el equipo educativo,
junto con la direccién, quiere mantener el mismo numero de alumnos
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que corresponde a su proyecto®. Este esta basado en una ensefianza
diferenciada centrada en los procesos cognitivos de los alumnos. Se
concreta en talleres de actividades y juegos educativos donde se mezclan
cursos de niveles distintos una vez por semana. Ellos estan preparados
por los dos profesores de cada ciclo segin sus objetivos: preparar,
reforzar o generalizar aprendizajes. Para la ocasién se invitan a
apoderados como animadores de mesa. La arquitectura del
establecimiento refleja la idea de combinar espacios segin los
momentos: los cursos estdn repartidos por ciclo, paredes méviles para
modificar los espacios, "closet" comunes para guardar los juegos
comprados o inventados por los profesores.

Después de 10 afios de experiencia, los profesores demuestran un
saber impresionante y conciben y adaptan juegos para el contexto
pedagdgico contemplado. Cada ciclo de ensefianza tiene sus maneras
y "trucos", adaptando el método a su publico. Entre profesores, no
dejan de conversar, aprovechando cualquier problema para cuestionar
los fundamentos del método, como por ejemplo cuando lo ensefian a
un nuevo profesor recién llegado en la escuela. En este caso, percibimos
el estrés expresado por los profesores y la direccion.

Este se traduce por la dificultad de tomar nuevos profesores de manera
durable en el colegio. Estas consideraciones cuestionan los limites de
este proceso en términos de carga cognitiva, emocional y relacional y
la necesidad de una regulacién de la innovacién en el colegio.

3 En la realidad belga los colegios estdan subvencionados en relacién con el nimero
de alumnos. En el caso analizado, la direccién no quiere ampliar la oferta
escolar, es decir el numero de alumnos, para no tener que duplicar las clases.
Ello justificado por su proyecto educativo, pues tener mds cursos, supone mas
profesores y con ello un riesgo para la calidad de educacién que quieren ofrecer.
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3. DINAMICAS DE APRENDIZAJE ORGANIZACIONAL EN LA
ESCUELA

El andlisis en profundidad de estos tres casos, nos llevo a establecer
principios tedricos que den cuenta del proceso de aprendizaje
organizacional tal como se manifiesta en el dmbito escolar. Estos
principios son el resultado de la confrontacién (por abduccién) reiterada
de nuestro material con el marco de referencia teérico (Schon et Argyris,
2002, Nonaka et Takeushi, 1997, Callon, 1986, Alter, 2000). El modelo
contempla destacar factores relacionados que permitan comprender el
proceso de aprendizaje organizacional en el contexto escolar.

También, estos principios permiten poner en evidencia indicadores de
aprendizaje organizacional tal como pistas de accion para favorecer
tales dindmicas. En total, son ocho principios tedricos que pueden ser
considerados como ejes de descripcién y comprension del fendmeno
de aprendizaje organizacional. Estos no tienen el mismo estatuto. El
primer eje que hemos ilustrado (principio 1), daa conocer el fenémeno
en su conjunto, destacando su desarrollo en el tiempo y espacio
(organizacion), la profundidad de la reflexién colectiva involucrada, los
productos en forma simbdlica o concreta asi como la presencia de un
modo de regulacién por parte de la jerarquia que permita la apropiacién
del proceso por los actores. Los principios 2, 3 y 4 aluden al corazén
del proceso mientras los principios 5 se refieren a su producto. Los
principios 6 y 7 contemplan implicaciones organizacionales indirectas
pero necesarias. El tltimo sale como eje transversal mostrando el rol
delicado de la direccién de este proceso. En este resumen, enunciaremos
estos principios sin exponerlos.

(2) el AO se elabora a partir de una situacion problematica articulada a
una misién y percibida como objeto posible de modificacion

(3) E1 AO supone un proceso de objetivacion, de reflexion critica 'y
controversia en un clima de confianza
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(4) E1 AO se construye en un proceso de produccion y apropiacién
por los actores de conocimientos profesionales y organizacionales
(parcialmente) compartidos

(5) El AO se traduce en la produccién de huellas colectivas y la
constitucién de una memoria organizacional

(6) E1 AO implica dispositivos flexibles y abiertos que impliquen redes
de actores internos y externos a la escuela (de tipo adhocratico)

(7) E1 AO implica una desestabilizacién/reconstruccion de los modos
de acciones organizados.

(8) el AO necesita una gestién inspirada del proceso de accién y reflexiéon
colectiva.

4. CONCLUSION. (§IMPLEMENTAR DINAMICAS DE
APRENDIZAJE ORGANIZACIONAL: ES POSIBLE,
OPORTUNO, GENERALIZABLE?

En conclusién, queremos poner en evidencia los matices con los cuales
se puede contemplar el hecho de emprender tal proceso en una escuela.
Optamos por una perspectiva de aprendizaje organizacional como un
conjunto articulado y regulado de procesos socio-organizacional, psico-
social y socio-profesionales, mas que un fenémeno global, uniforme,
total que pondria el colegio en una situacién delicada de tener que
conformarse a un conjunto de normas para responder a criterios
predefinidos de una organizacién que aprende.

En primer lugar, implantar dindmicas colectivas y organizadas de
produccion de conocimiento en el colegio no se decreta. Es posible
implementar dispositivos de administracién del conocimiento
(Knowledge Management), pero, es mds complejo implementar los
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procesos de aprendizaje organizacional pues suponen construir
conocimiento colectivo con sentido y significaciones. Se construye con
el consentimiento del equipo educativo. El camino se hace largo y
cuesta en energia cognitiva, afectiva y relacional. Las competencias
disponibles, el grado de confianza construido dentro del equipo
educativo como la presencia de un apoyo por parte de las autoridades
son parte de las condiciones que permiten encender y perseguir tal
proceso de reflexién colectiva de las teorias que funden las acciones
pedagdgicas.

En segundo lugar, la gestién de la produccién de conocimiento que
permanezcay se extienda en el colegio, revela ser un ejercicio sutil por
parte de la direccién. Este se traduce por una vigilancia constante y
una regulacién que proporcionen a las acciones individuales como
colectivas de los profesores una orientacién —educativa— y un marco
de referencia tanto simbélico como concreto, mdrgenes para que
aquellos transformen esta visién en proyecto colectivo y acciones diarias,
en competencias y herramientas profesionales compartidas.

Esta regulacion contempla periodos de innovaciones como periodos
de receso, espacios de trabajo colectivo abiertos como espacios de
privacidad. La complejidad del proceso y el conjunto de condiciones
que requiere hace dificil generalizarlo en un sistema educativo.
Recordamos que los colegios que hemos analizado pueden ser fuera
de la norma (estadistica). Por lo tanto, rescatamos la idea de
implementar dindmicas de aprendizaje colectivo en y para la organizacion
escolar como tantos ejes de accién que traducen los principios
expuestos aqui, involucrando al equipo educativo o parte del conjunto
de profesores.
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VII. UNA GESTION EDUCATIVA
CULTURALMENTE PERTINENTE

Juan Ansion Mallet
Pontificia Universidad Catdlica del Peru

Esta breve presentacién debe entenderse en una perspectiva de largo
aliento. Intentaré sefialar pistas de trabajo que nos indiquen hacia dénde
podemos aspirar en el largo plazo en materia de gestién educativa. E1
mirar asi a lo lejos nos ayuda a mirar la gestion de la escuela de una
manera distinta de la habitual. Esta es, por tanto, una invitacién a
ponernos en una disposicion de espiritu que nos haga mirar con ojos
nuevos la manera como se puede organizar la gestién.

El plantearnos desarrollar una gestién educativa culturalmente pertinente
es un reto dificil porque, a primera vista, los requisitos de la gestién
parecen imponerse por razones técnicas, por su propia racionalidad,
sin que importen en eso las diferencias culturales. Para hacer una buena
gestion, en efecto, hay que conocer los procedimientos adecuados y
las formas legales que corresponden, hay que saber organizar
racionalmente las cosas para lograr los objetivos esperados. Y entonces
nos hacemos preguntas tales como ;qué tiene que ver todo ello con la
cultura?, ;hasta qué punto la gestiéon admite formas culturales
diferentes?, ;hay una posibilidad de volver pertinente la gestién con la
cultura? Reflexionaremos brevemente en torno a estas preguntas.

Propongo pensar en una gestion de la escuela que tenga un doble
proposito en lo que se refiere a su relacién con la cultura:

1. Que facilite el desarrollo de una educacién que sea pertinente no
sélo culturalmente, sino también interculturalmente.
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2. Que sea ella misma intercultural en su manera de enfrentar los
problemas de la institucién educativa.

Y para ello, primero hace falta insistir especialmente en la complejidad
del tema. Ver como es que la organizacién de una institucién escolar,
la cultura de esta institucion escolar se puede relacionar o no, o entrar
en contradiccion o en conflicto con la cultura del contexto, ello es 1a
cultura de las familias, la cultura de los padres de familia y la cultura
originaria de los maestros.

Por otro lado, hay que considerar el concepto cultura en una perspectiva
histdrica, en una perspectiva de cambio. La cultura es también un
proceso. Si no fuera un proceso seria inttil hablar de estos temas.
Ademds, especialmente, en un pais como el Perti, cuando hablamos
de pertinencia cultural, estamos hablando también de pertinencia
intercultural, es decir no estamos solamente frente a una sola cultura,
estamos ante una situacion de relaciones entre culturas y estamos frente
al reto de ver cdmo articulamos mejor a personas que provienen de
espacios culturales diferentes. El reto es como la educacion nos prepara
y prepara a los nifios a ubicarse mejor en esta sociedad en términos
interculturales.

1. UNA GESTION PARA UNA EDUCACION
INTERCULTURALMENTE PERTINENTE

Una gestion culturalmente pertinente es en primer lugar una gestion
que es también interculturalmente pertinente, y que facilita una educacién
intercultural, es decir, es una gestién para una educacion intercultural.
Una educacidn pertinente en términos culturales es una educacién
enraizada en la cultura de quienes aprenden. Parte de su historia, de
sus tradiciones, de sus "saberes previos", de sus maneras propias de
actuar, de sentir y de pensar, para ir abriéndoles desde ahi a mayores
posibilidades, nuevas formas de acercarse al mundo, mayor apertura
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al mundo, formas mas eficientes y mas humanas de actuar. Este
planteamiento no es nuevo aun cuando todavia estemos muy lejos de
llevarlo coherentemente a la practica. Por ello, sigue siendo el punto de
partida de una educacion nueva, respetuosa de nuestra diversidad.

El reto cultural mayor en el periodo contemporaneo es tal vez el de
crear ambientes culturales que nos hagan mas humanos y que lo hagan,
a la vez, volviendo nuestras acciones mas eficaces y mas eficientes.
Hay aqui una tensién fuerte, dificil de resolver, entre humanidad y
eficacia. Una buena gestién de la escuela no puede sacrificar valores
humanos aplicando métodos racionales. Se trata entonces de buscar
cdmo organizar la institucion escolar para que facilite el florecimiento
de la diversidad de maneras de ser como ser humano y que ayude a
que estas formas diversas se enriquezcan unas con otras en un proceso
de convivencia y de paz.

La gestién de la que hablamos se orienta entonces a la puesta en practica
de una educacioén intercultural, con las caracteristicas siguientes:

- Teneruna vision histdrica critica sobre las relaciones sociales de
discriminacidn y las diferentes formas de estigmatizacién que
derivan de ellas. Por ejemplo, cémo hacer una gestién que no
estigmatice a determinados nifios. Eso supone reconocer y estudiar
las relaciones interculturales realmente existentes y los origenes
de formas arbitrarias e injustas de relaciones vinculadas con la
pertenencia a determinados grupos étnicos o culturales.

- Afirmarlosderechos de todos a no ser discriminados, luchar contra
todas las formas de racismo, por la igualdad efectiva de derechos.

- Trabajar critica y colectivamente sobre las propias formas de
socializacion, sobre los sentimientos con respecto a los otros, las
influencias negadas, los estereotipos. Es importante reconocer los
prejuicios en uno mismo, empezando por los propios profesores.
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Una buena gestién deberia generar un contexto en el que los
profesores puedan reconocer en ellos mismos las influencias
culturales y los condicionamientos que conducen a estereotipos y
a formas de discriminacion. Por ejemplo, si rechazamos los
elementos andinos que tenemos incorporados dentro de nosotros,
tenderemos también a discriminar a aquéllos en los que vemos
esos rasgos. El reconocerlos y aceptarlos, en cambio, nos ayuda a
valorarlos también en los demas.

- Investigar las formas de conocimiento de las culturas diversas,
especialmente, de las culturas subordinadas. En el Pert, conocer e
investigar las lenguas originarias y las formas de conocimiento
andinas y amazonicas, y de las demads culturas subalternizadas no
originarias (afroamericanas, orientales). La investigacién permitira
explicitar la diversidad de culturas y conocimientos para que formen
parte, también, del bagaje cultural escolar. Los padres de familia
suelen decir: "mi hijo va a la escuela para que aprenda el castellano,
porque el quechua ya lo sabe en la casa". Sin embargo, cuando
hablamos de educacién culturalmente pertinente y de educacién
intercultural, nos referimos a una educacioén que también reconozca
como parte de la cultura escolar formal las diversas culturas
existentes en la sociedad.

- Estudiar las bases mismas del conocimiento en las diversas culturas
para tomarla en serio e ir mas alld de valorarlas como espectéculo.
A veces se dice, por ejemplo, "si, si... hay que incorporar la danza",
o las canciones o mitos. Entonces hacemos que el nifio cuente un
mito —si es posible en quechua— o que cante algo. Y queda ahi,
muy bonito, pero no hacemos el trabajo de analizar cudles son los
grandes valores insertos en ese cuento, en esa cancién o en la
practica ritual representada por el nifio. No se analiza como a través
de ello se puede entender —por ejemplo—1la relacién con la tierra, la
relacidn con el tiempo. Las expresiones culturales son formas de
conocer y entenderlas nos abre a mundos muy ricos de relaciones.
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De ese modo quienes provenimos de mundos culturales distintos
nos comprendemos mejor y nos enriquecemos.

- Trabajar concretamente las relaciones entre humanos de origenes
culturales distintos. Ello supone no so6lo elaborar materiales que
recojan la diversidad de culturas, sino practicar concretamente la
interculturalidad en las relaciones y, para ello, introducir la diversidad
en la institucidn educativa, promover la mezcla cultural en la
escuela. Esto supone ir a contracorriente del sistema educativo
actual que segmenta y jerarquiza a los nifios en colegios en los
cuales se encuentran segn su origen social y cultural. Muy pocos
son los colegios que trabajen, mas bien, en la perspectiva de lograr
mezclar nifios que provienen de diferentes medios y que puedan
entonces conocerse y ser amigos. El lograr el intercambio entre
personas diversas es dificil, pero es un reto necesario. No se puede
ser "culturalmente pertinente" s6lo para un grupo social-cultural-
étnico (salvo, tal vez —y éste es un tema de debate - como medida
temporal para grupos marginados).

La educacién intercultural asi entendida es un aprendizaje para la
convivencia entre personas y grupos que son significativamente
diferentes y una gestion en ese sentido deberia ser una gestién que
favorezca esta educacion.

2. UNA GESTION QUE SE CONSTRUYE ELLA MISMA CON
RECURSOS INTERCULTURALES

No basta, sin embargo, que la gestion facilite una educacién intercultural
con las caracteristicas mencionadas, lo cual no es poco. La pregunta
que viene a continuacién es como la gestiéon misma, en su manera de
operar, se inspira interculturalmente, cémo podemos desarrollar una
gestidon que sea eficaz para los propodsitos que buscamos y que al
mismo tiempo pueda estar entroncada con varias vertientes culturales.
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Para tener éxito en su propdsito de facilitar una educacién intercultural,
la gestion deberia buscar sus recursos para el propio ejercicio de la
gestion en las culturas diversas del pais. Es decir, deberia organizarse
ella misma sobre bases interculturales: incorporar sensibilidades
diversas y métodos que provienen de diversos horizontes culturales.
Por ejemplo se puede aprender mucho de las diferentes maneras en
que en el Perti se resuelven los conflictos, de las experiencias histdricas
diversas en el tratamiento de grupos enfrentados o en las maneras de
ejercer liderazgos. El plantear las cosas de esta manera supone un reto
enorme.

Aqui se presentan dos grandes problemas. La escuela, como cualquier
otra institucion de la sociedad contemporanea, necesita una organizacion
eficaz, lo cual, generalmente se logra utilizando métodos desarrollados
a partir de la industria moderna —de origen occidental—lo que nos hace
pensar que la tinica racionalidad posible para la escuela es la que
responde a ese tipo de racionalidad que supone la utilizacién de
procedimientos formales que no estan directamente vinculados con las
tradiciones culturales de los pueblos. Podriamos pensar, entonces, que
hay una sola racionalidad posible para la escuela a la que necesariamente
hay que responder. Dicho de otro modo, ;hay una sola forma de
desarrollar los procedimientos formales, o hay diferentes maneras de
enfocarlos, de construirlos? ;Cémo inspirarnos de esta diversidad
cultural para ir construyendo procedimientos que puedan ser compatibles
con esta diversidad?

Nos ayudara en nuestra bisqueda el constatar la crisis del sistema
escolar en todo el mundo. Si pensamos en la eficacia como en lo que
ayuda a los nifios a aprender y a educarse, descubriremos que muchas
formas aparentemente racionales (la manera de organizar el tiempo y
el espacio por ejemplo) son menos racionales de lo que parecen.

Otro problema aparece cuando pensamos en el ejercicio de la autoridad
en la escuela. Las culturas subordinadas generalmente estan muy
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impregnadas de autoritarismo, por su propio desarrollo histérico, y en
particular por su historia de subordinacién. La situacién se torna
problemadtica cuando aspiramos a una cultura democratica y al mismo
tiempo queremos estar abiertos a la diversidad de conceptos de
autoridad, en contextos donde ella es concebida normalmente en forma
autoritaria. O cuando al mismo tiempo encontramos formas de
democracia en las comunidades que tienen sus propios procedimientos
y que no siempre respetan los procedimientos formales.

Esto permite precisar que no se trata de incorporar acriticamente
cualquier aspecto de las culturas diversas, sino de ir construyendo
alternativas de gestién que tengan como fuentes de inspiraciéon una
mayor diversidad de experiencias culturales, prestando una atencion
especial a aquellas experiencias que no pertenecen a la cultura
hegemonica actual.

Todo ello nos plantea ampliar la manera como entendemos la gestion
para no inspirarnos solamente en una sola vertiente, vinculada a la
historia occidental, y que, ademds, se inspira generalmente de manera
unilateral del modelo empresarial.

Se trata, entonces, de construir algo en comun para la convivencia
entre los diversos, que respete y desarrolle las diferencias y a la vez
ensanche los puentes. Esto supone inspirarse en las multiples tradiciones
para evaluarlas criticamente, de modo a ir construyendo una perspectiva
moderna mucho mads rica e integradora de la que generalmente
imaginamos.
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VIIl. FORMACION DE PROFESIONALES CON
CAPACIDAD INVESTIGADORA: EL RETO DEL
POSTGRADO UNIVERSITARIO

Luis Sime Poma
Pontificia Universidad Catolica del Pert

Desde un enfoque sistémico de la educacién es importante abordar
tanto la problematica de la educacién bésica como de la educacién
superior, ambas son fundamentales para mejorar el sistema educativo
y tienen una repercusion en el desarrollo nacional y regional. Una de
las areas mds problematicas de la educacion superior es sin duda el
nivel de estudio posterior al Bachillerato y Licenciatura que incluye a
los Diplomas, Maestrias y Doctorados. En torno a este nivel queremos
llamar la atencién en uno de sus objetivos mads criticos como es la
formacién de profesionales con capacidad investigadora. Para el caso
de las maestrias en educacidn se trata de como formar docentes en
servicio que puedan potenciar la dimensién investigadora de su
profesién. La crisis de la educacién es también una crisis de la
investigacidn educativa, que revela las debilidades para formar
generaciones de docentes y especialistas con vocacion por investigar
los problemas de la educacién y aportar con planteamientos pertinentes
y eficaces. La crisis educativa no s6lo demanda de mayores
presupuestos sino también el potenciar capacidades en los docentes y
una de ellas es su capacidad para indagar, sistematizar, problematizar
las précticas educativas y los procesos macrosociales que la condicionan.
Queremos en este articulo contextualizar y justificar dicha capacidad
investigadora a través de las siguientes ideas.
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1. NO HAY DESARROLLO SIN CONOCIMIENTO

Una de las constataciones mas potentes de este siglo radica en las
potencialidades del conocimiento para el desarrollo de las sociedades.
La creacion, conservacidn, distribucion y aplicacién del conocimiento
es, en efecto, uno de los procesos que cada vez mas hemos ido
complejizando en la historia. La légica del conocimiento logré empatar
con procesos econdmicos y culturales convirtiéndose en un recurso
sustancial para el desarrollo, ademas del valor del capital y los recursos
naturales.

Pero también hemos aprendido que el desarrollo humano requiere de
procesos integradores de acumulacién de multiples saberes. De esta
forma, el conocimiento no puede ser unilateral, existen diversidad de
saberes por integrar en una didlogo intercultural a fin de aprovechar
tradiciones y modernidades. Un riesgo del mundo de los postgrados
es limitarse en sostener espacios de didlogo entre los saberes cientificos-
tecnoldgicos y otros. Este didlogo es dificil cuando el academicismo se
encierra en sus verdades y métodos autosuficientes. Hay carreras,
por ejemplo, como la medicina que hoy es presionada a un dialogo con
diversas corrientes de medicina complementaria y alternativa que
introducen otros saberes y lenguajes. Los postgrados concebidos para
desarrollar niveles de especializacién no debieran renunciar a brindar
areas de cuestionamiento mutuo entre saberes practicos y saberes
cientificos. Para el caso de las maestrias en educacion es singularmente
importante la valoracion de los saberes practicos que traen los alumnos
que son docentes de sus mundos laborales y trayectorias profesionales.

2. NO HAY CONOCIMIENTO SIN INVESTIGACION

Uno de los sentidos principales de la universidad es su aporte no sélo
en la formacién profesional sino también en la investigacién en diversos
campos y formas. No obstante, el panorama universitario muestra
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aspectos criticos sobre el desarrollo de la dimensién investigadora.
Vemos con preocupacion una tendencia que desdibuja esta tarea en el
mundo universitario peruano de manera muy riesgosa. Actualmente
para la obtencién del grado académico de Bachiller no se requiere de
una tesis y las alternativas de titulacién que se han ido creando sélo se
hace llevando mas cursos pero sin realizar una investigacién
propiamente dicha. A ello le podriamos agregar el muy limitado
porcentaje de graduados de las maestrias y doctorados, lo cual significa
que los estudiantes no pueden culminar con eficiencia una experiencia
sistematica de investigacidn. Los datos van entre 10 y 20% de
graduacion dependiendo de las especialidades y universidades.! Este
segmento de profesionales que estudian maestrias y doctorados es
justamente uno de los mds estratégicos en la formacién de capacidades
investigadoras de los profesionales. Por otro lado, no hemos podido
leer hasta ahora —para el caso de educacion— estudios sobre la calidad
de las tesis en aquellos casos que si logra graduarse.

Para la produccién de investigacién es imprescindible en un primer
nivel intrainstitucionalla constitucion de ejes o lineas de investigacion
que permitan una acumulacién de conocimientos a mediano y largo
plazo. Alli existe un gran desafio para los programas de postgrado que
demanda de formas de gestion del conocimiento que no desperdicie
los diversos productos académicos. Asi, la tendencia es en las maestrias
a asesorar tesis sin referencia a ningun eje o linea de investigacién
institucional que se convierta en el capital intelectual del postgrado y
desde el cual aporta a la comunidad académica y a la sociedad. La
fuerza de los postgrados estd en gran medida en funcién a esas lineas

1 "En las universidades peruanas se ofrecen 541 programas de maestria y 55 de
doctorado, de las cuales el 32.34% y 16.36%, respectivamente, corresponden a
especialidades de ciencia y tecnologia. De estos postgrados, son muy pocos los que
tienen calidad académica internacionalmente competitiva. Muestra de ello es que
sélo un 10% de sus estudiantes logra sustentar una tesis de grado". CONCYTEC
(2005). Plan Nacional Estratégico de Ciencia, Tecnologia e Innovacién para la
Competitividad y el Desarrollo Humano PNCTI 2006-2021 p.20
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de investigacion alrededor de las cuales se articulan las tesis de los
alumnos y estudios de los docentes, asi como publicaciones y eventos
académicos. Un ejemplo interesante lo podemos encontrar a nivel
latinoamericano en el Programa de Postgrado en Educacién (PROPED)
de la Universidad del Estado de Rio de Janeiro en el Brasil®. En la
WEB de dicho programa, que incluye maestrias, doctorado y
postdoctorado, se puede observar la clasificacién de lineas de
investigacion activas como cultura escolar; educacién inclusiva y
procesos educativos; infancia, juventud y educacidn; instituciones,
practicas educativas e historia. Asi también cuenta con una linea en
proceso de formacidn: educacion, conocimiento y filosofia y otra linea
en proceso de desactivacién: conocimiento, autonomia y participacion.
Ademas de realizar eventos académicos periddicos, el PROPED publica
una revista semestral indexada en la cual se publican entre otros
productos, resimenes de las tesis de maestria y doctorado que estén
relacionados con el eje tematico de la revista.

En un segundo nivel mds interinstitucional de acumulacién de
conocimiento es crucial la configuraciéon de redes de postgrados afines
que contribuya a intercambiar experiencias formativas y generar
contextos para la discusién académica abierta, sin lo cual es muy lento
el avance en el conocimiento. Entre los ejemplos que tenemos en
América Latina de experiencias de postgrado que han podido crear
una institucionalidad esla de Brasil en torno a la gestién educativa. En
la WEB de la Asociacién Nacional de Politica y Administracion de la
Educacién (ANPAE)? se puede apreciar una trayectoria institucional
desde 1961, constituyéndose en una de las asociaciones académicas
mas antiguas del Brasil y de América Latina. Durante sus mas de 40
anos, la ANPAE se convirtié en el referente para los docentes,
especialistas e investigadores sobre administracién educativa. Su

2 http://www.proped.pro.br/
3 http://www.anpae.org.br/anpae/
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organizacién es sostenida por una estructura representativa tanto
funcional como territorial, asimismo despliega actividades académicas
de cardcter nacional como descentralizadas y publica desde 1983 una
revista cada cuatro meses. Actualmente la ANPAE cuenta con 1,200
socios que pueden optar por ser socios los estudiantes de dltimos
afos del pregrado y los postgrados, socios individuales, y socios
institucionales.

Otro ejemplo latinoamericano de redes interinstitucionales pero mas
amplia que en la experiencia brasilera aludida en el parrafo previo lo
constituye el Consejo Mexicano de Investigaciéon Educativa (COMIE)?,
asociacidn civil creada desde 1993 que agrupa a los investigadores del
campo de la educacion y se sostiene gracias a las aportaciones de sus
miembros y ala distribucién de sus publicaciones. Actualmente cuenta
con alrededor de 300 socios. El COMIE busca impulsar y consolidar
laactividad de grupos de investigadores en el campo educativo, propone
mecanismos para fomentar y descentralizar la investigacién educativa,
promueve la formacidén y actualizacién de los investigadores de lo
educativo, asf como de mecanismos que mejoren la difusién y los
resultados de investigacién y la distribucién de publicaciones
especializadas en el drea educativa, y también hace recomendaciones
para mejorar el funcionamiento de las bibliotecas y bases de datos
especializadas en educacién. Entre las acciones que el COMIE realiza
estan la organizacion, cada dos afos, del Congreso Nacional de
Investigacion Educativa, y la edicién de la Revista Mexicana de
Investigacién Educativa.

En un tercer nivel de acumulacidn interinstitucional estarfan los espacios
estatales de articulacién de postgrados. Estos espacios son fruto de
una politica de Estado por institucionalizar los controles de calidad de
los postgrados y aportarle recursos de acuerdo a sus desarrollos en lo

4 http://www.comie.org.mx/v1/sitio/portal.php
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que respecta al personal que realiza investigaciones. En el caso de
Brasil podemos ver que este espacio se implementa a través del Consejo
Nacional de Desarrollo Cientifico y Tecnoldgico. En la plataforma Lattes®
de dicho Consejo se puede acceder de forma muy directa a los
curriculum de los investigadores asi como de las instituciones
investigadoras registradas en el Consejo y que reciben recursos ptiblicos
para investigaciones. La informacion para ambos casos es muy detallada
y permite conocer para el caso de los investigadores toda su trayectoria
y produccion intelectual, asi como los grupos de investigacién a los
cuales pertenece.

3. NO HAY INVESTIGACION SIN INVESTIGADORES

La investigacién exige de un personal formado tedrica y
metodolégicamente como investigadores. Ello requiere de una
pedagogia formativa que debieran tener un lugar privilegiado en las
Maestrias y Doctorados: alli se ensefia cdmo y para qué investigar. En
este terreno podemos levantar algunas preguntas: jen qué medida
hemos construido una didéctica apropiada para la formacién en
investigacion en postgrado? Siuno observa la bibliografia sobre diddctica
de la educacién podemos constatar que encontraremos muy pocas
pensadas para las maestrias y doctorados en lo que respecta a una
didactica de la investigacion. Cuando hablamos de una didactica de la
investigacién estamos abarcando aspectos que van desde la presentacién
de temas hasta el estilo de asesoramiento de tesis. Ello es muy
sintomadtico y avala nuestra suposicién de que este segmento de la
educacién apenas ha sido didacticamente investigado, en comparacién
con el nivel de pregrado de la educacién superior y la educacién basica.
Pareciera que la investigacién didactica solo se justificaria para esos
niveles previos pero no para las maestrias y doctorados. El supuesto

5 http://lattes.cnpq.br/
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puede ser que se piense que en esos niveles superiores el como ensefiar,
el cémo asesorar y el como aprender ya no es tan necesario sino mas
bien la transmision de contenidos y punto.

Especialmente sobre el aspecto de la asesoria de tesis considero valiosos
los aportes que podamos adaptar de la literatura sobre coaching® para
construir un dialogo fecundo entre el asesor y tesista en la cual el
primero motiva pero también ayuda a que el segundo sea consciente
de sus paradigmas y supuestos que no le estan ayudando a mayores
avances en su investigacién. Ello supone por parte del asesor de
habilidades de interaccién y de saber hacer las preguntas adecuadas
que susciten en el tesista un nivel de conciencia mds agudo sobre el
proceso que esta siguiendo y ser mads realista con sus productos y
plazos trazados considerando también la esfera emocional. Desde esta
perspectiva, el asesor puede ayudar a prevenir los bloqueos, el estrés
y perfeccionismo que puedan generar una crisis en el desarrollo de las
tesis.

Este panorama sobre los investigadores puede todavia complicarse
mas si analizamos los tiempos de dedicacién de docentes de postgrado
ala investigaciéon. Al escribir este articulo no he podido contar con
datos al respecto pero nuestra percepcion es que el docente de maestrias
y doctorados es absorbido por la docencia con muy poco tiempo,
energia y recursos para dedicar horas efectivas a la investigacién y
comunicacién de sus avances a la comunidad académica nacional e
internacional. Igualmente, desconozco cuantos docentes de postgrados
en educacion, por ejemplo, presentan ponencias en eventos académicos
nacionales e internacionales. Esto viene acompariado por las limitaciones

6 "En el entorno empresarial y personal se conoce por coaching al proceso
interactivo y transparente mediante el cual el coach o entrenador y la persona o
grupo implicados en dicho proceso buscan el camino mas eficaz para alcanzar
los objetivos fijados usando sus propios recursos y habilidades". http://
es.wikipedia.org/wiki/Coaching
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editoriales de las universidades para financiar publicaciones de tesistas
y docentes de postgrados: jcuanto es la proyecciéon de financiamiento
para las publicaciones de docentes de postgrados en educacion?

Una cuestién fundamental en la formacion de investigadores radica
también en sus competencias para acceder al conocimiento internacional
y ello se ve bloqueado por dos razones. La primera estd referida a las
limitaciones de los estudiantes y docentes de postgrado para leer en
otro idioma. El requisito del idioma extranjero que exigen las maestrias
y doctorados es tomado sobre todo como un requisito de salida pero
no de entrada y de proceso. Ello lleva a que los estudiantes durante
sus dos o mads afios de estudios no lean textos en otro idioma porque
simplemente ningtn curso incluye en su bibliograffa algtn texto, por
ejemplo, en inglés y menos atin en las tesis.

La segunda razén estd relacionada con las dificultades de los estudiantes
y docentes de postgrados para acceder a bases de datos internacionales
que les permitan reconocer informacién de calidad provista por ciertas
instituciones con solvencia académica. La tendencia critica es a la falta
de discriminacién de fuentes con autoridad versus otras. Esta tendencia
se vuelve mas critica justamente por la razén anterior, las limitaciones
en idioma extranjero hace perder una parte considerable de bases de
datos internacionales.

Un indicador basico de la formacién permanente de profesionales con
capacidades investigativas descansa cada vez mas en su capacidad de
conocer y manejar inteligentemente bases de datos, bibliotecas digitales
y redes de informacién que hoy dia tienen un crecimiento extraordinario
de almacenamiento y accesibilidad. Esto requiere de un tipo particular
de competencias para la bisqueda de fuentes sin las cuales el estudiante
termina dispersandose o seleccionando sin criterio académico.

Igualmente importante en la formacién de capacidades investigativas
de los profesionales es la dimensién ética de esas capacidades. Es
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lamentable la falta de honestidad académica expresada en el plagio textual
de ideas sin reconocer las debidas autorias. La facilidad que brinda la
Internet de encontrar multiples fuentes y la falta de una reflexion ética
y de normas de postgrado mds exigentes, junto con la influencia de
una cultura de plagio mas social, crean las condiciones para que un
sector de docentes y estudiantes copien sin escrupulos textos completos
de autores de Internet o de sus propios pares. Hoy dia contamos con
programas virtuales que ayudan a la deteccion del plagio, como el
Turnitin’, pero que requiere una suscripcién institucional. La pregunta
sobre este tema es si los programas de postgrado estan llevando algin
tipo de diagndstico de la envergadura de este problema y si estd
contemplando en su normatividad una seccién que lo aborde y, si estd
incluido si realmente se cumple. El riesgo es mantener una cultura de
complicidad en los postgrados que a pesar que se sabe no hay conciencia
critica al respecto y politicas institucionales para detenerlo. En el caso
peruano, la Asamblea Nacional de Rectores estableci6 desde el 2006
de un Catdlogo de Investigacidn, tesis y proyectos, con la finalidad de
facilitar el acceso a las investigaciones universitarias, posibilitando la
busqueda de originalidad de las mismas y asegurando las medidas
necesarias para evitar la pirateria intelectual que sanciona la Ley?®.

7  http://www.turnitin.com

8 http://www.anr.edu.pe/
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REFLEXIONES FINALES

Al concluir la Jornada Académica "La formacion en gestion de la
educacién. Tendencias y experiencias desde los postgrados” se
recogieron una serie de temas que resultan problematicos en nuestros
programas de formacién en gestién de la educaciéon. Lo que
presentamos aqui son las reflexiones y perspectivas para continuar
trabajando en la linea de mejora de nuestros programas de postgrado.

1. Orientacién de las maestrias en gestién de la educacién. Las
tendencias en Europa y Ameérica Latina en la formacién en gestién
de la educacidn se orientan al desarrollo de competencias para el
desempeiio en los procesos de gestiéon de las instituciones
educativas. Y es a partir de dicha orientacién hacia "el hacer" y la
valoracion del "saber practico” cdmo se organiza el plan de estudios,
las estrategias metodoldgicas y los sistemas de evaluaciéon y
certificacion. Los participantes reconocimos que nuestros
programas aun mantienen un énfasis en la investigacién aunque se
sefiale que se busca formar especialistas en gestién de la educacién.
Ello lleva a una suerte de formacién mixta: académica y
profesionalizante a la vez. Esta situacién que para algunos puede
parecer hibrida es un tema que llama a discusién y acuerdos sobre
para qué estamos formando en gestidn de la educacién. Discusién
que cada equipo responsable de los programas de maestria deberfa
plantearse a la luz de las demandas del contexto local, regional,
nacional e internacional.

2. Unaformacién que responda a las demandas del contexto nacional
en materia educativa. Los programas de formacién deben responder
alas exigencias de la politica educativa nacional. Asi, hay que mirar
nuestros programas y analizar hasta qué punto incorporan lo
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planteado en el objetivo cuatro del Proyecto Educativo Nacional:
"Una gestion descentralizada, democratica que logra resultados y
es financiada con equidad". Ello supone revisar cudles son las lineas
prioritarias en materia de gestion de la educacién y articular los
perfiles y contenidos con las demandas de equidad, calidad, ética,
pertinencia cultural y participacién descentralizada.

3. Unanuevadidactica para la formacién en gestiéon de la educacién.
Las exigencias en el desarrollo de competencias para la gestién de
la educacién nos interpela en la forma cémo se ensefia a nivel de
postgrado a estudiantes adultos, profesionales y con experiencia
en el campo educativo, y que en la mayoria de los casos trabajan
y estudian a la vez. Las experiencias presentadas reflejan la
importancia del desarrollo de las competencias a través de la practica
(por ejemplo a través de visitas o pasantias) y la importancia de
los espacios de integracién donde se recoja los saberes previos de
los participantes en el programa.

4. Lainvestigacion en las maestrias en gestion de la educacién. Se
discutieron dos perspectivas sobre la investigacién. Para algunos,
ella no resulta prioritaria si lo que se busca es formar en las
competencias para la gestién. La pregunta aqui es jestamos
formando gestores de las escuelas o investigadores?, jel especialista
en gestién no investiga?, jcudntos de nuestros egresados, luego
se desempefian como investigadores?. En ese contexto, —desde el
enfoque de las competencias para la gestién—la investigacién como
se viene realizando no resulta prioritaria. La critica que se hace a
los productos de la investigacion es que ellos quedan en los anaqueles
de las bibliotecas sin ser tomados en cuenta en las decisiones sobre
politica educativa. Para otros, la investigacién es clave en la medida
que incida en las politicas publicas sobre gestidn de la educacion.
De este modo, la investigacién que se reclama es aquella que recoja
elementos de la realidad o que sea capaz de levantar las experiencias
innovadoras. Al respecto, un tema que se propuso, es los itinerarios
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diferenciados de formacién para que cada estudiante —segun sus
intereses— enfatice la especializaciéon o la investigacion en gestion.
Este ultimo itinerario estaria articulado con los estudios de
doctorado. Esta discusién sobre el papel de la investigacién en el
postgrado se vincula con la pregunta inicial: jcual es el perfil que
buscamos en nuestras maestrias?

La graduacién en nuestros programas de formacién. Uno de los
problemas que enfrentan la mayoria de los programas de postgrado
en gestién de la educacién —comun a la realidad de los postgrados
en nuestro pais— es la baja tasa de graduacién. De acuerdo a la
normativa vigente para obtener el grado de magister es
"indispensable la sustentacién publica y la aprobacion de un trabajo
de investigacion original y critico" (Ley Universitaria N° 23733,
Cap. IIT art. 24). Sin embargo, los programas en su diddctica, sus
planes de estudio y sus formas de evaluacién estdn organizados
de modo que el alumno egrese del programa sin graduarse, a pesar
que en muchos de ellos las horas dedicadas a la investigacién
(cursos de métodos de investigacion, seminarios de tesis) llegan
al 20% 6 30% del programa. Esta realidad, nos plantea el desafio
de replantear —como seflalamos antes— el papel de la investigacién
en el postgrado. jcontinuaremos con el desarrollo de investigaciones
con poco impacto en la politica educativa nacional y con nula
incidencia en el desarrollo de las competencias en gestién?, ;qué
hacemos para que nuestros alumnos se graduen con éxito de
nuestros programas?.

Algunos otros temas que no se profundizaron, pero que fueron
planteados son los referidos a la acreditacién de los programas
(como un reclamo ante la proliferacién de maestrias), la
conformacidn de redes de intercambio entre nuestros programas
de postgrado, la difusién de las investigaciones y propuestas
innovadoras para la gestion, el andlisis de los sistemas de evaluacién
de las competencias y la calidad de los programas.
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