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Resumen !
En Uruguay, urge asegurar el cumplimiento del derecho a la educacién de todos los estudiantes, asi
como garantizar la equidad y los aprendizajes significativos. Sin embargo, arraigadas practicas de
ensefanza no logran adecuarse a las necesidades de aprendizaje de las nuevas generaciones.
Identidades profesionales construidas bajo viejos paradigmas e inmersas en culturas donde se han
afianzado determinadas formas de concebir y desempeiiar la docencia, no se transforman
facilmente. Como lo sefialan investigaciones en distintas partes del mundo, también las politicas
gue apuntan a su transformacion distan de poder lograrlo. Los centros educativos, unidades del
cambio y espacios privilegiados para el desarrollo profesional, tienen un rol protagdnico en dichas
transformaciones, con liderazgos promotores de procesos de autotransformacion. En la busqueda
de herramientas que contribuyan a ello, en esta investigacidn-accidn se implementa la metodologia
de Creacién y Gestidon del Conocimiento (CGC) con directores de los distintos niveles de la
educacion publica uruguaya. Con amplio respaldo a nivel internacional y escasos antecedentes en
el dmbito educativo de nuestro pais, esta metodologia muestra potencialidad para constituirse en
una herramienta que contribuya a enfrentar el desafio. El estudio permitié aprender desde el hacer,
en forma conjunta con quienes participaron, en un proceso que tuvo valor formativo para sus
participantes, y fomentd la movilizacién, aprovechamiento y creacién de conocimientos, de

acuerdo a diferentes necesidades y posibilidades de los procesos de quienes fueron protagonistas.

Palabras clave: CGC, practicas educativas, aprendizaje organizacional, liderazgo directivo,

autoria colectiva, autotransformacion.

1 Quien investiga asume que el lenguaje no es neutral y la importancia del uso de un lenguaje inclusivo, aunque la

necesidad de facilitar la escritura y lectura del trabajo nos haga necesario utilizar términos genéricos.
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PRIMERA PARTE

DESDE DONDE PENSAR LA TRANSFORMACION DE LAS PRACTICAS

Los sistemas escolares como los conocemos hoy en dia, nacieron en un momento de la
historia cuya prioridad era masificar la distribucién del conocimiento. Desde entonces, ha
ocurrido un cambio sustancial en las bases epistemoldgicas en las que se asienta el tipo de
conocimiento que se quiere transmitir, en las caracteristicas de quienes aprenden, en la
manera en que se organiza el aprendizaje, en el oficio de la ensefianza y lo que implica,
entre otros. Es por ello que ya no parece suficiente mejorar parcialmente este modelo, por
el contrario, se necesita un cambio tan profundo que llegue a sustituir el paradigma
educativo actual, entienden Aguerrondo y Vaillant (2015, p. 15).

La primera parte de este trabajo da cuenta de la brecha, que parece ser cada vez mas
profunda, entre los paradigmas en que nacieron y se consolidaron los sistemas educativos, y por
tanto sus practicas, y un mundo transformado que las tironea, sin que instituciones ni sistemas
puedan moverse del lugar en que se encuentran instalados.

Consta de tres capitulos, en el primero de ellos se justifica la investigacidon-accién y se
explicitan sus objetivos. En el segundo se apunta a contextualizar las actuales practicas educativas,
con el objeto de comprenderlas, haciendo referencia a concepciones que que alguna forma las
estructuran y atan al pasado e impiden responder a los actuales desafios. Nos asomamos a nuevas
formas de percepcién, donde la mutacién ocurrida en relacién al conocimiento y su repercusion
sobre la forma de concebir al aprendizaje y a las organizaciones, son esenciales. Esto nos permite
abordar algunas perspectivas que resultan ser clave, a la hora de repensarnos y ubicar las practicas
educativas en el movimiento y la liquidez, que caracteriza a un mundo complejo y entramado.

En el tercer capitulo miramos hacia adelante, desde lugares habilitadores de la
transformacion, e indagamos en propuestas concretas que aportan a un nivel operativo. Finalmente,

referimos a quienes son actores fundamentales como promotores de estos procesos, los liderazgos.
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Capitulo |
Introduccion
Como dijimos, este primer capitulo abarca la justificacion de la investigacién-accion, en su
primer apartado, para posteriormente explicitar sus objetivos, las preguntas de partida, y algunos de

los supuestos que nos acompanan, en el segundo apartado.

1. Motivos que justifican esta investigacion
La sociedad disciplinaria que se constituyo a través del pandptico y los modelos de
representacién esta hoy en agonia, afirma Deleuze (1993, como se cité en Najmanovich, 2017, p.33-

I”

34). La “cuestion social” nos interpela a todos en la medida en que nuestra propia existencia
depende de las configuraciones que seamos capaces de crear, expandir y sostener, afirma esta
Gltima autora.

1.1 Las necesidades de aprendizaje y las practicas educativas. En un mundo en que ya no
hay lugar para las certezas, es preciso que reconozcamos las necesidades de aprendizaje de las
nuevas generaciones, tan diferentes a las de décadas atras. Ellas demandan practicas de ensefianza
acordes a otras formas de aprender y relacionarse con el conocimiento, entre si, y con el mundo.
Practicas que aseguren el desarrollo de las capacidades que exige el hoy, pero también aquellas
gue permitan adecuarse a un mundo cambiante. Una practica refiere, de acuerdo a Ainscow (2004)
a “la suma de las cosas que los individuos realizan dentro de su comunidad, haciendo uso de los
recursos disponibles, para materializar un conjunto de metas compartidas" (p.7-8). Esas metas
compartidas no siempre existen como tales, y puede que se encuentren mas en el nivel declarativo
gue en el operativo. Lo que si parece importante, como resalta dicho autor, es que no solamente
incluye las tareas profesionales que se planifican y desarrollan, sino también todo lo que refiere a
enfrentar las situaciones cotidianas y la forma en que, en este caso los actores educativos, logran

sobreponerse a las dificultades que les presenta el dia a dia, en el marco de las limitaciones y

presiones en el que ejercen su tarea.
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Las practicas educativas, mas que actos racionales llevados adelante por decisiones
individuales, constituyen parte de culturas institucionales e identidades profesionales esculpidas a
lo largo de la historia, e involucran emociones y cuestiones irracionales e inconscientes. Por tanto,
su transformacion es dificil y requiere comprender, en el marco de la complejidad, cémo han sido
construidas y se afianzaron. Son estas prdcticas las que nos convocan a experimentar caminos
favorables a sus procesos de transformacion, considerando con Weick (1979, 1995) que “la accidn
es el motor del pensamiento y, por ende, del conocimiento” (como se citd en Gore, 2021, p. 57).

1.2 Una educacion estancada en un mundo que cambia vertiginosamente. Como sostiene
Pérez Gomez (2012), las tecnologias digitales crearon un escenario totalmente nuevo para el
pensamiento, el aprendizaje y la comunicacién, lo que ha transformado la naturaleza de las
herramientas utilizadas para pensar, actuar y expresarse. A las instituciones educativas arriban
generaciones que han crecido y crecen bombardeadas por multiples estimulos, muchos de ellos
vinculados al desarrollo de las tecnologias, que generan nuevas y diferentes formas de aprender, de
relacionarse con sus pares y con el mundo adulto, de vincularse con la informacidn vy el
conocimiento. Implican ecosistemas de aprendizaje, afirma Coll (2015), muy disimiles a los de
décadas atras. Sin embargo, éstos contrastan con escuelas y docentes que no han cambiado,
aunque ya no sean aquellos portadores casi exclusivos del conocimiento, y éste aumente
exponencialmente dia a dia.

Aguerrondo y Vaillant (2015) sostienen que es necesario que ocurra una transformacion
educativa que aborde las bases epistemolégicas que sustentan el conocimiento a ensefiar, pero
también la manera en que se ensefia y en que se organiza el oficio docente. La cuestion es cémo se
logra algo tan ambicioso, cuando las instituciones estan moldeadas bajo otro paradigma. Es bien
reconocido a nivel internacional que no bastan cambios curriculares ni crear normativas que
indiquen las nuevas formas de hacer, las transformaciones a nivel del aula son dificiles de promover,

afirma Hopkins (2007), fundandose en diversos autores, como se cité en Krichesky y Murillo (2011).
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Gradualmente se ha comprendido que dichas transformaciones se juegan a nivel de cada centro
educativo y de su cultura (Bolivar y Murillo, 2017).

1.3 Uruguay y sus cuentas pendientes. En referencia a la educacion en América Latina,
Aguerrondo- Vaillant (2015) sefialan que: “El panorama en la regién es complejo: por un lado se
deben saldar las deudas del pasado y por el otro, hay que enfrentar los desafios del presente y el
futuro” (p.14). Las deudas del pasado aluden a problemas educativos que se arrastran desde
décadas atras, tales como universalizar la culminacién de la educacién obligatoria y mejorar el
desarrollo de competencias bdsicas, mds aln en grupos vulnerables de la poblacién. Esto requiere,
afirman las autoras, “el fortalecimiento de la docencia como profesién y el desarrollo de mayor
autonomia de los equipos directivos en la toma de decisiones” (p.14).

La realidad educativa de nuestro pais, nos habla de esas cuentas aun no saldadas, es elevada
la inequidad, tanto a nivel de aprendizajes, como en el cumplimiento de los ciclos educativos
obligatorios, aspectos que evidencian notorio estancamiento. Un importante rezago comienza a
visualizarse en educacién primaria, que llega gradualmente al 16 % en estudiantes de 15-17 anos si
provienen de hogares con mejores condiciones, y al 64 % si provienen de condiciones desfavorables
(Instituto Nacional de Evaluacion Educativa, INEEd, 2022b).

En la Figura 1 se ilustra la situacién a nivel nacional, referida a egresos de la educacion
secundaria, donde la finalizacion de los ciclos obligatorios, media basica y media superior, se vincula
estrechamente al estrato socioecondmico de procedencia, de acuerdo a la informacidn brindada por
INEEd (2022b). Los egresos han sido medidos en la franja etdrea de 21 a 23 afos, entre los afos

2006 al 2019, lo que permite apreciar el estancamiento de presenta nuestro pais al respecto.
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Figura 1

Finalizacion de la educacion obligatoria de acuerdo a estrato socio-econémico.

En porcentajes, en jovenes de 21 a 23 afos. Afios 2006 a 2019.

Nota: extraido de INEEd, 2022b, p. 7, elaborado a partir de EDH de INE.

Al ver los estudios comparativos con los paises de la regidn, encontramos que el egreso de la
educacion media superior en Uruguay es el mas bajo, mas alld de que los niveles alcanzados en los
aprendizajes de lengua, matematica y ciencias naturales sean similares.

En la Figura 2 se observan graficamente ambos pardmetros, egresos de educacion media y
desempenos en PISA de los afios 2018 y 2019, en forma comparada en paises de América del Sur.
Nuestro pais queda distante de los demas respecto a egresos, aunque no en cuanto a aprendizajes,
aunque no podemos dejar de considerar que quizas los desempefios tampoco serian los mismos si
en las aulas estuvieran todos los estudiantes que hoy quedan tempranamente fuera del sistema
educativo. Considerando los niveles sociales y educativos que tradicionalmente caracterizaron a
Uruguay, en el marco de la regién, resulta por demds preocupante su estancamiento, como lo refleja

un indicador por demas elocuente.
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Figura 2

Egreso de educacion media superior (2019) y desemperios en PISA (2018) por pais.

En porcentajes de egreso y puntaje en pruebas. Entre 20 y 24 afios.
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Nota: extraido de INEEd, 2022b, p. 9, elaborado a partir de CEPAL Y PISA 2018 y 2019.

Por otro lado, los docentes uruguayos expresan necesitar mayor formacion para
desempenarse en los actuales contextos. De acuerdo a la encuesta aplicada por INEEd (2022b) en el
afio 2018 a docentes de todo el pais, el 40% en el caso de primaria y 46% de media, considera que
necesita mayor formacion en estrategias didactico-pedagdgicas, el 40% en los dos ciclos cree
necesario recibir formacion en TIC, y alrededor del 60% en estrategias para trabajar con estudiantes
con discapacidad y dificultades de aprendizaje. Ademds, entre el 30 y el 40% de los docentes
entiende necesario recibir formacion respecto a contenidos curriculares (INEEd, 2022b). Esta
situacion estaria poniendo en cuestidn la existencia de un desfasaje entre la formacién docente
inicial, la formacién continua, y las necesidades de la practica profesional, a la hora de enfrentar
desafios cada vez mas complejos en las aulas, donde la diversidad y las transformaciones sociales y

culturales se hacen presentes.
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Simultdneamente a las problematicas que hemos destacado, el Informe de INEEd del afo
2014 hace notar lo que podria estar ligado al ultimo aspecto mencionado: “El problema del malestar
entre los docentes y la complejidad de su labor no es reciente” (p. 193), y parece estar fuertemente
vinculado a la elevada exigencia que implica ensefiar actualmente, a la falta del reconocimiento
social de esta complejidad, y a las condiciones en que se desarrolla la ensefianza (INEEd, 2014), en la
ausencia de herramientas con que se perciben. El estudio releva falta de involucramiento y
compromiso de los docentes con el proyecto educativo, sentimientos de agotamiento, cansancio y
estrés, elevada sobrecarga cognitiva y emocional, y la existencia de burnout.

Importa subrayar, ademas, que la percepcidn de los docentes acerca de lo saludable que
resultan ser las comunidades educativas en que trabajan, muestra un panorama desalentador. El
Estudio de Salud Ocupacional docente realizado por INEEd en el afio 2019, indica que en el ambito
publico sélo el 30 % de los centros en el caso de Primaria y poco mas del 20 % en el de Secundaria,
en que trabajan los docentes, es percibido que tiene una comunidad saludable, cifra que oscila en el
50% en el caso de las Escuelas técnicas. En el sector privado esos valores ascienden al 70% y 80%, en

primaria y media respectivamente (INEEd, 2021).

Figura 3

Centros con “comunidad saludable” y docentes en centros saludables, por subsistema.

En porcentajes.
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Nota: Extraido de INEEd, 2021, p. 13. Elaborado en base a Encuesta de Salud Ocupacional Docente, 2019.
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De acuerdo a lo que sefialé INEEd en 2014, “modificar la situaciéon de malestar docente y las
practicas de ensefianza —y la cultura subyacente a ellas — requiere un conjunto de cambios
estructurales en los modos de organizar el trabajo docente” (p.244). Sugiere, en este sentido,
romper el aislamiento en que trabajan, institucionalizar el trabajo colaborativo, brindar tiempos de
trabajo fuera del aula, crear condiciones para su integracion a las instituciones educativas,
transformar los sistemas de apoyo, orientacién, evaluacién y desarrollo profesional, lo que
conduciria a cambiar el modelo del ejercicio profesional. Tal cual se afirma en el primer Informe
sobre el estado de la educacién en Uruguay, hace casi una década: “Probablemente este sea uno de
los principales desafios que la educacidn uruguaya tiene por delante” (p. 244).

Por otra parte importa considerar, que el potencial de los directivos a la hora de pensar en la
transformacion de las practicas de ensefianza y del centro en su conjunto, se encuentra casi
inexplorado en nuestro pais. Sostienen Bolivar y Murillo (2017) que el estudio realizado por
Leithwood et al. en 2004, corrobora que “el liderazgo ocupa el segundo lugar, tras la ensefianza en el
aula, entre todos los factores relacionados con la escuela que contribuyen a lo que los estudiantes
aprenden en la escuela” (p.93), lo que ha sido confirmado por otras investigaciones. A su vez,
Hopkins (2017) sefala que cuando los liderazgos promueven la formacion de los docentes y
participan de ella, los efectos sobre los aprendizajes son mds del doble que cuando despliegan otras
facetas de su rol, segun la evidencia internacional sintetizada por Robinson en el afio 2009.

En Uruguay, es breve la formacion para ejercer cargos de direccién de las instituciones
educativas, cargos que aun se consideran una continuidad natural del ejercicio de la docencia. Se
trata de cursos cortos, no establecidos de forma sistematica, y mds cercanos a la teoria académica
que al desarrollo de las competencias necesarias para el desempefio de un rol cada vez mas
complejo (Mufioz, 2020). A su vez, las politicas para su formacidn continua son casi inexistentes .

1.4 Experiencias que emergen bajo un nuevo paradigma. Antes de referirnos a estas

experiencias, entendemos por paradigma educativo, con De Miguel (1988) a:
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Un punto de vista o modo de ver, analizar e interpretar los procesos educativos que tienen
los miembros de una comunidad cientifica y que se caracteriza por el hecho de que tanto
cientificos como practicos comparten un conjunto de valores, postulados, fines, normas,
lenguajes, creencias y formas de percibir y comprender los procesos educacionales. (como
se cité en Rodriguez, 2009, p.356)
Los paradigmas estan determinados por tres dimensiones, afirma Rodriguez (2009), citando
a Lincoln (1990) y a Sandin (2003): la ontoldgica, que define la naturaleza de la realidad social, la
epistemoldgica, que refiere a la relacidn entre quien conoce, qué y cémo conoce, y la metodoldgica,
o sea la forma en que quien investiga “crea, modifica e interpreta el mundo en el que se encuentra”
(p. 356). Esta precision facilita la comprensidn de los conceptos que se presentan a continuacion.
Vaillant y Aguerrondo (2015) otorgan un lugar relevante a las soluciones emergentes que se
aprecian en las instituciones educativas de la regidn, en referencia a experiencias innovadoras que,
desde los actores locales, buscan resolver necesidades en los aprendizajes o enriquecer la propuesta
curricular. Sostienen que se trata de experiencias que efectivamente indican el nacimiento de un
nuevo paradigma. No es posible dejar de relacionarlas con propuestas que, con gran originalidad,
afloran en los centros educativos en distintos puntos de Uruguay, hace ya varias décadas.
Responden a la peculiaridad de cada contexto y a demandas que surgidas en cada centro. Reflejan,
junto a una elevada creatividad, saberes respecto a como atender los problemas educativos ante
situaciones especificas y diversas. Lamentablemente, muchas de estas experiencias son efimeras, no
suelen quedar en la memoria de las instituciones, sino mas bien constituir un bagaje personal de
docentes o directivos, que el que se trasladan luego a otros centros educativos (Piedra Cueva, 2012).
1.5 Las estrategias de CGC en ambitos educativos. La creacién y gestion del conocimiento
(CGC), constituye un rico campo de investigacion en diferentes paises, desde fines del siglo pasado.
Su incremento en el ambito educativo ha permitido identificar diversas estrategias para su

implementacion (Rodriguez, 2009).
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Como disciplina vinculada a la innovacion y al desarrollo organizativo, la CGC facilita
procesos de aprovechamiento del conocimiento existente en las instituciones, asi como su creacién
(Rodriguez, 2009), pero impulsarla exige liderazgos que asuman el reto de implementarla, de
acuerdo a las caracteristicas de centros y contextos.

La CGC en escenarios educativos cuenta con escasos antecedentes en Uruguay. Al realizar
esta investigacidon se presume su pertinencia para nuestra realidad, donde urge potenciar los

saberes ya existentes y desarrollar mayores capacidades en los actores educativos.

2. Las preguntas de partida en esta investigacion

Desde el entendido de que los centros educativos constituyen espacios de desarrollo
profesional, como postula Lea Vezub (2010) entre otros autores, consideramos que la metodologia
de gestidn y creacién del conocimiento (CGC) puede ser parte del repertorio de estrategias que
incorporen quienes lideran pedagdgicamente a las organizaciones educativas, como herramienta
gue contribuya a fomentar el aprendizaje colectivo.

Dada la escasa aplicacion de la metodologia de CGC en el ambito educativo nacional, y su
inexistencia especificamente cuando se trata de los roles directivos, cobra relevancia una
investigacidn-accidon donde se indaga sobre su puesta en practica. Constituye una oportunidad para
desarrollar conocimientos relativos a su pertinencia e implementacién, en este caso en el contexto
de centros educativos publicos, y de corroborar (o no) su potencial aporte. Nos propusimos
conformar un grupo con directores de centros educativos de diferente subsistema que, en base a
metodologia de CGC, actuara sobre un problema en sus respectivos centros.

La pregunta de partida fue:

¢Coémo es el proceso de CGC en un grupo de directores de diferente subsistema que trabaja

con sus equipos en torno a un problema comun?

A su vez, otras preguntas se sumaron a la inicial, y buscaron ser respondidas al realizarse el

analisis del proceso. Ellas son:
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- La metodologia de CGC utilizada, éresulta pertinente para el grupo de directores y sus
equipos?

- ¢Permite producir y gestionar conocimientos en el grupo de directores y en sus
centros?

- ¢Qué aspectos organizativos son favorables para la estrategia implementada?

- ¢Existe relacidn entre el proceso y el involucramiento y postura del directivo?

- ¢Qué rol requiere de quien coordina e impulsa el proceso?

- ¢Qué valoracion realizan los directores y sus equipos del proceso?

- éIncorporarian esta metodologia de CGC en la gestidon y liderazgo de su centro?

3. Los Objetivos
Objetivo General (0OG)
< Comprender el proceso de CGC realizado por un grupo de directivos de centros educativos
de los cuatro subsistemas de la ANEP (en un periodo de tiempo acotado).
Objetivos Especificos (OE)
< 1. Promover un proceso a partir de metodologia de CGC en un grupo de directores
conformado para tal fin, en interaccidn con equipos docentes de sus centros.
< 2. Observar y registrar las observaciones y evidencias a lo largo del proceso, que incluya la
percepcion de todos los participantes.
< 3. Sistematizar la informacion y describir el proceso.
< 4. Realizar el andlisis del proceso en relacién con las conexiones teéricas
seleccionadas.
Nuestro supuesto de partida: los liderazgos de los centros educativos requieren desplegar
estrategias que les permitan incidir en las practicas y en el desarrollo de capacidades en sus
organizaciones, y la metodologia de CGC puede constituir una estrategia valida, en dmbitos como

los de la educacién publica, donde el conocimiento que generado parece ser efimero.
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La experiencia en roles de direccién de centros, en educacion formal y no formal, y la
trayectoria compartida con colegas, nos ha dado indicios del potencial que tiene este rol para
promover el desarrollo profesional, pero de hecho, percibimos que existen poco conocimientos

operativos que contribuyan a desplegarlo.
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Capitulo I

Saber de donde venimos, para comprender donde estamos

En este capitulo pretendemos detener nuestra mirada en la dualidad existente entre un
mundo que cambia vertiginosamente y las ataduras que en gran medida inmovilizan a las
instituciones educativas y a sus prdcticas. La primera parte del capitulo, Sistemas educativos
arraigados (en la solidez), aunque desafiados, invita a detenernos en la concepcion del
conocimiento que molded a nuestros sistemas educativos desde sus origenes, generando una
estructura organizacional inspirada en ella. Ambos, concepcidn y estructura organizativa, han sido
determinantes de los roles internalizados por los actores, asi como de las culturas desarrolladas,
condicionantes no sélo de practicas de ensefianza, sino también de politicas que aspiran a
transformarlas.

La segunda parte del capitulo, El Movimiento y Liquidez de un Mundo Complejo y
Entramado, nos desafia a mirar hacia dénde vamos, frente a la necesidad de renovar concepciones
en relacidn al conocimiento, a dénde y cdmo se genera, a quiénes tienen derecho de autoria y, por
tanto, a interpelar la concepcidn de aprendizaje y de ensefianza, tanto para estudiantes, como para

los y las protagonistas de este trabajo, docentes y directivos.

1.Sistemas educativos arraigados (en la solidez), aunque desafiados

A esta primera parte del capitulo Il la conforman seis apartados, en los que se aborda,
sucesivamente, desde un nivel mds macro a otro mas micro, cdmo ha cambiado el mundo, pero ala
vez, cuanto ha moldeado y moldea a las instituciones educativas aquél mundo que ya no esta.

1.1 Un mundo que no nos espera. La “aceleracién histérica” (Jaspers, como se citd en
Santos Guerra, 2010, p. 176) caracteriza a las sociedades actuales, cuyos avances tecnoldgicos
mucho han impactado y seguirdn impactando, en personas, modos de vida, en su relacionamiento,
en la forma de produccién y difusidn de la informacidn y generacion del conocimiento. Profesiones

y alternativas laborales nacen, mientras otras caducan, aspiraciones familiares y personales que se
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diversifican, un planeta que clama por el cuidado de su equilibrio, se suman a las serias dificultades
en equidad e integracion social que se arrastran de tiempo atrds. Una gran gama de expectativas,
exigencias y problemas recaen sobre la educacién, nunca tan valorada ni tampoco tan exigida,
como plantea César Coll (2015). La educacién parece tener que hacerse cargo, con las mismas
herramientas que en el pasado, de un sin fin de necesidades y demandas.

Lograr, como propone Murillo (2005), “un desarrollo integral de todos y cada uno de sus
alumnos, mayor de lo que seria esperable teniendo en cuenta su rendimiento previo y la situacién
social, econdmica cultural de las familias” (como se citd en Bolivar y Murillo, 2017, p.76), es una
tarea sumamente dificultosa cuando, tal cual afirma Denise Najmanovich (2009), las certezas que
dieron origen a los sistemas educativos han quedado en jaque. En este sentido, “desarrollar los
procesos de pensamiento que permitan entender, convivir y desarrollarse en un mundo complejo”
(Aguerrondo y Vaillant, 2015, p.40) asi como garantizar aprendizajes significativos, exige nuevas y
mayores capacidades de los actores educativos.

1.2 De piramides, dicotomias y separaciones. La principal certeza que ha quedado en
jaque, y que a su vez sustenta a otras, es el lugar asignado al conocimiento desde los origenes de
los sistemas educativos. En este sentido, afirma Cullen (1997) que “es una hipdtesis valida rastrear
como las variaciones histéricas en torno a los procesos, los criterios y las formas del conocimiento
condicionaron los procesos, los criterios y las formas de las razones de educar” (p.1). A su vez, las
formas de educar condicionan los modos de comprender los procesos mismos del conocimiento,
sus diferenciaciones, jerarquizaciones, y criterios de validacidn. Es asi que se retroalimentan
mutuamente, la concepcidn del conocimiento da lugar a una forma de ensefiar y ésta incide en las
maneras en que es asumido aquél.

El conocimiento, concebido como actividad individual, racional y abstracta, e independiente
del sujeto cognoscente, determind que el aprendizaje se entendiera como la actividad de un
observador externo a la realidad, de la que logra una imagen interna, la representacién de un

mundo exterior objetivo (Najmanovich, 2007). Por tanto, quien posee esa representacion objetiva
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del mundo, es quien puede trasmitirla. En coherencia con ello, fueron disefias clases en aulas
donde la comunicacién es radial, desde y hacia el docente, quien ocupa el lugar central y cuenta
con una visién “pandptica” del aula, que le permite controlar lo que alli ocurre. Es una concepcion
qgue excluye las relaciones horizontales, en funcidn de generar un espacio educativo que procura
ser neutro e impersonal, a la vez que disciplinador de los sujetos (Deleuze, 1999), a través de la
disposicidn de los cuerpos y la organizacion de los tiempos en el aula (como se citd en
Najmanovich, 2009). Deja por fuera la singularidad y la subjetividad de quienes aprenden, asi como
su creatividad. Para Cullen (1997), significa que el sujeto de aprendizaje esta escindido en si mismo
y desfasado del sujeto cultural que lo sostiene, pues, en pos de la neutralidad y de la normalidad de
los saberes ensefables, se excluye su historicidad, como también el conflicto y la critica. Es una
educacidn reproductora y asubjetiva, en la cual el sujeto recibe de sus docentes un conocimiento
de caracter enciclopédico, como producto a ser masificado.

Se trata de un conocimiento que requiere del aislamiento disciplinario, no contempla la
conexién entre sus diferentes areas, “supone contextos separados y depurados, no admite ni
permite la conexidn entre la ciencia y la politica, la tecnologia y las humanidades, el arte y el saber-
hacer, la filosofia y el conocimiento pretendidamente positivo” (Najmanovich, 2007, p.2). Los
ambitos autorizados para generarlo, tal cual usinas de produccidn, son las universidades y los
centros de investigacion. Quedan asi, nitidamente delimitados, espacios de produccién de
conocimientos y espacios que los reciben y consumen. “Maestros y alumnos son solo correas de
transmisidn en la cadena del conocimiento absoluto, definido, inmutable que producen los
cientificos” afirma Najmanovich (2010, p. 17), y enfatiza: “Las “verdades objetivas” viajan en letras
de molde desde los centros de produccidn hacia los de distribucién, maestros y alumnos se limitan
a recibir y transmitir su tajada de conocimientos”(p. 17).

Para Cullen (1997) es la visidn que justifica el despojo de saberes previos de quien aprende,
ya que bajo ese paradigma sélo es necesario brindar “un cuerpo ordenado de conocimientos

IM

fundados a todos los sujetos desprovistos de él” (p.8), desde una ciencia positivista que instala una
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forma enciclopédica de abarcar el universo del saber. Es una epistemologia que apela a hechos y a
lo verificable, a lo que se puede repetir y asociar, a lo no contradecible, “dentro de las definiciones,
categorias y métodos del paradigma” (p.8). En este mismo sentido, Najmanovich (2017) sostiene
que el dispositivo representacionalista, quedd establecido no solamente como forma de organizar
socialmente el saber en instituciones educativas piramidales, sino también a nivel epistemoldgico.
En la actividad cognitiva el sujeto renuncia a su potencia de pensar en funcién del método que le
permite la representacién objetiva del mundo, mientras el cientifico tiene la libertad, y asegurada
la legitimidad, para pensar y generar un saber que aspira a ser universal.

La universidad y las asociaciones profesionales fueron construidas para producir

“conocimientos sélidos”, “saberes absolutos”, y para hacerlo tomaron la forma de los

colectivos rigidos, jerarquicos, con formas asimétricas de relacidn, que constituyen hoy un

obstaculo para la produccién de sentido que haga lugar a lo hibrido, lo fluido y complejo.

(Najmanovich, 2017, p. 27)

Es un paradigma que inspird las dicotomias y separaciones que procuran sobrevivir, ain en
tiempos en que el positivismo ha sido profundamente resquebrajado. El pensar y el sentir, el saber
y el actuar, el producir conocimiento y el consumirlo, el ensefiar y el aprender, el dirigir y el
ejecutar, constituyen parte de esas dicotomias instaladas en las culturas y en las estructuras
organizativas, bajo un paradigma que exige pureza y no admite mixturas (Cullen, 1997).

1.3 Actuar y aprender en el nodo pedagdgico que nos ata. Desde esta concepcion del
conocimiento es que se ha entendido entonces, que el aprendizaje es el acto pasivo de recibir
conocimientos ya elaborados, por parte de un aprendiz sin subjetividad ni contexto. Es un
aprendizaje, afirma Pérez Goémez (2017) que “impide que los estudiantes descubran el valor y la
aventura del saber, la pasion por el descubrimiento, la magia de las experiencias de apropiaciony
recreacién de la cultura, el arte, la ciencia” (p.80). Mientras la revolucion tecnoldgica ha
reconfigurado las nociones de tiempo y espacio, las formas y derechos de produccién de

conocimientos, las instituciones educativas auin responden a patrones culturales de la modernidad,
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asevera Pérez GOmez (2017) y perpetian un modelo caracterizado por la uniformidad. La
metodologia de la talla Unica, la pedagogia bancaria a la que refirio Freire, o del camello, como la
llamé Merieu, y asevera este autor que:

no puede ser mas antagdnica con los modos en que el aprendiz vive el intercambio con la

informacioén digital y las redes sociales en el escenario y en la atmdsfera que rodea su vida

fuera del aula. Antagénica y contraproducente, porque lo que se valora en la vida social,
econdmica y cultural contempordnea, no es la homogeneidad ni la uniformidad sino la

singularidad, la diferencia, la capacidad de innovar, descubrir y crear (p.78)

El sistema educativo se ha modelado, de acuerdo a Aguerrondo y Vaillant (2015), en un
nodo pedagdgico cuya forma organizativa la definen sus componentes: qué se enseiia (el
contenido), cdmo se aprende (el proceso de aprendizaje), cdmo y con qué se enseia (la modalidad
y los recursos que utiliza). Para dichas autoras el nodo pedagdgico que sigue estructurando al
sistema y a sus centros responde a una epistemologia positivista, de pensamiento lineal. Supone
gue los grupos de estudiantes son homogéneos, que aprenden lo mismo y a igual ritmo, lo que
justifica prdcticas de ensefianza homogéneas que apuntan al ideal supuesto de la homogeneidad en
los aprendizajes.

A su vez, las reglas de funcionamiento que regulan y encajan con este nodo pedagdgico,
son, como ya ha sido mencionado, de administracién burocrdtica. Suponen que la prescripcion
asegura las mejores formas de hacer, tanto de docentes, como de los centros en su conjunto. Basta
la aplicacion de programas con los contenidos a transmitir detalladamente definidos, para que los
engranajes aseguren buenos resultados. Es suficiente cumplir con formas de funcionar, de distribuir
tiempos, de evaluar, para que la educacidn sea la adecuada y esperada.

La posibilidad de que los actores educativos tomen decisiones pedagdgicas es escasa en
este nodo pedagdgico (Aguerrondo-Vaillant, 2015). Se trata de un oficio docente en que, como
afirma Gather (2004), se ha propiciado el aislamiento y sigue siendo legitimo el trabajo solitario, lo

gue significa estar “protegido de cualquier injerencia”(p.57). Puede catalogarse, sostiene Ranjard
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(1998, como se citd en Santos Guerra, 2010), como una opcidn cultural individualista, que desde un
egoismo colectivo permite resguardar cierta omnipotencia en el ejercicio del rol docente, pero que
en definitiva, le provoca sufrimiento. El trabajo solitario y aislado del aula le impide compartir,
tanto las preocupaciones, como el abordaje conjunto de las situaciones problemadticas, en una
tarea por demas compleja (Gather, 2004). “Tal es, segun Dejours (1993), la paradoja del sistema,
qgue pule las diferencias, crea el anonimato y el intercambio reciproco, a pesar de que individualiza
a los seres humanos ante el sufrimiento” (como se cité en p. 67). Es una modalidad, asevera la
autora, con tareas, roles y métodos bien determinados que desposee a los centros educativos, de
habilidades colectivas, “asi como de la libertad de invencién y de las posibilidades de adaptar las
decisiones al contexto local” (p.67).

Santos Guerra (2010) entiende que son pocas las profesiones que tienen tal nivel de
prescripciones como la profesidn docente, aln cuando se diga muchas veces que su labor es
responsable de generar estudiantes libres. La considera como una profesion sometida a la
heteronomia que provocan, por un lado, las jerarquias, las prescripciones, los reglamentos y
funcionamientos institucionales, y por otro, las presiones sociales, las exigencias de las familias, de
los estudiantes, los logros a que aspiran. Y citando a Ferry (1991), dice este autor que “los
ensefiantes se encuentran, a pesar de la seguridad del empleo, inseguros e infantilizados” (p.191),
en ambitos donde priman el control y la evaluacion en base a programas y a cuestiones
administrativas. Por tanto, insiste Santos Guerra (2010), la autonomia de los docentes suele ser
sélo nominal y, tal cual afirma Ranjard (1988), su posibilidad de decidir sobre cdmo organizar la
ensefianza es tal, como la que tienen los automovilistas en un embotellamiento y cuentan con “la
libertad de elegir las cassettes que les gustaria oir mientras tanto”(p. 192). Aunque, convencidos de
su libertad profesional, ésta es una mera ilusién “un concepto ideolégico para enmascarar su
omnipotente impotencia” (p.162). Si de todas formas alguien pretendiera afectar su supuesta

libertad pedagdgica, “montara en célera” (p.193).
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Gather (2004) a su vez sostiene que “los docentes idean menos de lo que imaginan sus
acciones profesionales” (p.31) y entiende que “el desmembramiento en grados y disciplinas” lleva a
gue la ensefianza se realice en funcion de parametros de gestidon que establece la matriz
organizacional (agrupaciones de estudiantes, duracion de las clases, horarios, programas,
disciplinas, etc.), lo que condiciona la vida escolar. Si bien se supone que en las instituciones existen
dos niveles jerarquicos, la direccidn y el plantel docente, donde el cuerpo profesional sabe qué
hacer y quien gestiona les garantiza las condiciones para lograrlo, esto es sdlo un efecto éptico,
pues el control se sitda en otro nivel del sistema. Frente a tal situacion, Santos Guerra (2010) realiza
una pregunta insidiosa, que tal vez lleva a dimensionar lo que se ha planteado: “é¢ Puede aprender
alguien democracia en un contexto depauperado y opresor?” (p. 188).

Por su parte, Pérez Gomez (2012) insiste en cual serd la vigencia de estas instituciones
educativas, en un mundo que no ceja de transformarse, y entiende necesario interpelarnos, citando
a Elmore y City (2011):

Piensa dentro de 10 o 15 anos y preguntate éiqué proporcion de actividad llamada

aprendizaje estard localizada en la institucion llamada escuela? La disponibilidad de

tecnologias relativamente baratas que ofrecen acceso directo al conocimiento de todo tipo
crea oportunidades a los estudiantes para experimentar un dramdtico incremento de la
capacidad de elegir qué, cdmo y con quién aprender. ({Como y de qué forma sobrevivira
esta instituciéon llamada escuela en este escenario? ¢Qué forma adoptara si quiere no solo

sobrevivir, sino encontrar un lugar productivo en este nuevo escenario? (p.47)

1.4 La dialéctica entre lo instrumental y lo existencial: équé culturas permite tejer?. Hace
relativamente poco tiempo que son objeto de estudio las culturas existentes en las instituciones,
afirma Gather (2004), asi como la forma en que éstas se vinculan con las practicas docentes. Se
trata de tramas de relaciones e interacciones, en las que se construyen significados que dan
identidad al ejercicio profesional docente. El constructo cultura organizativa lleva a que cada

institucidn sea Unica e irrepetible, sostiene Rodriguez (2009), quien coincide con Armengol (2001)
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en que se trata del producto de la experiencia de un agrupamiento definido, con una historia
comun y significativa. En esa experiencia grupal surgen valores, representaciones y
comportamientos compartidos, que al operar de modo inconsciente determinan y explican las
formas de hacer individuales. En las instituciones educativas la gramatica escolar, como concepto
subsumible al de cultura, determina reglas no escritas, a modo de orden negociado, de acuerdos
intersubjetivos implicitos que se definen a lo largo del tiempo entre quienes conviven en la
institucion (De la Fuente, 2019).

La cultura dota a la organizacién de identidad, asevera Rodriguez (2009) y comprende los
valores y creencias, los mitos, y los comportamientos compartidos por sus integrantes. De acuerdo
a Gather (2004), constituye un proceso dinamico y evolutivo, que implica aprendizajes para sus
actores, de acuerdo a las reglas que lo organizan, ya sea las que definen formas de comunicarse,
dividir el trabajo, cooperar, de decidir, o las relaciones de poder.

Se trata de una construccion social de la realidad, en estrecha relacién con la estructura
organizativa de las instituciones, dado que los modos de organizacién para funcionar, tiene caracter
mediacional en los profesionales, para el logro de sus fines (Santos Guerra, 2010). Esa estructura
estdndar, que al estilo fabril definié cadenas jerarquicas y distribucién del trabajo, ha sido
interiorizada y naturalizada en los actores educativos, sefiala Gather (2004), quienes la asumen
como parte intrinseca de la escuela, y no imaginan otra forma de funcionar (p.28). En el marco de
esa cultura, se aprende a dar solucién a los problemas que enfrenta cada institucién, con
respuestas que han funcionado bien y luego trasmiten a los recién llegados (Schein, 1992), se
entiende son las correctas para pensar, sentir y actuar (como se cité en Gather, 2004, p. 89). Esta
autora sostiene con Bonami (1996), que los centros educativos se sitlan en la confluencia de una
l6gica burocrdtica y una logica profesional. La primera de ellas estructura la division del trabajo, la
distribucion de tiempos y espacios, las relaciones jerdrquicas, la segunda, se basa en la funciény
tarea de expertos, y es la que permite abordar los problemas complejos en su contexto, desde la

singularidad de sus actores. Sin embargo, sefiala Gather (2004):
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De hecho, nos parece mdas apropiado decir, apoyandonos en los trabajos de varios autores
(Etzioni, 1969; Huberman, 1991, 1998; Labarée, 1992; Perreneoud, 1992, 1994) que el
funcionamiento de las instituciones escolares sigue una ldgica semiprofesional, una suerte
de premio de consolacién para medias victorias, para trayectorias honorables, aunque
incompletas. (Lessard, 1998, como se citd en p.26).

Entre estas dos légicas, burocrdtica y profesional, cada institucion teje su cultura. La légica
burocratica de alguna manera es limitada por la ldgica profesional, y en ésta no encajan las
respuestas estandarizadas ni prescriptas. Es la autonomia profesional la que brinda la posibilidad de
gestionar procesos de ensefianza y aprendizaje donde experiencias singulares e innovadoras
puedan emerger, por lo que de alguna manera representa “la via menos explicita y formalizada del
cambio” (Gather, 2004, p.31). Pero es entre ambas légicas que se estructuran las culturas y las
practicas en los centros educativos, estableciéndose circulos viciosos que refuerzan el inmovilismo,
ya que, muchas veces la légica profesional no logra resolver la inercia de la organizacién. En este
sentido esta autora coincide con Crozier y Friedberg (1977) en que: “la innovacién, como una ardilla
enjaulada, sigue haciendo girar el sistema al cual aporta su energia sin poderlo cambiar” (p. 36), y
con la contundencia de Sprenger, 1992, afirma que:

Trabajamos en el ambito de estructuras de ayer con métodos de hoy en dia para resolver

problemas de mafiana, sobre todo con personas que han aplicado, en el ambito de culturas

de anteayer, esas estructuras de ayer y que nunca conocerdn el futuro de nuestros intentos.

(p.16)

Para Gather (2004) lo que impone el sistema, lo instrumental, se encuentra al servicio del
sistema social y las autoridades, mientras que lo existencial responde a las necesidades cotidianas.
Entre lo instrumental y lo existencial se desarrollan mecanismos de adaptacién, que son los que
permiten descontextualizar y recontextualizar lo prescripto, en funcién de la cultura, ddndole
sentido y validez al accionar. Se establece una relacién dialéctica entre el deber ser-deber hacer y el

compromiso libremente consentido, sefiala la mencionada autora, que es administrada por cada
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centro educativo de una forma particular, en una permanente puja entre prdcticas instituidas y
practicas instituyentes. La conservacion o el cambio, en permanente tension, aunque en las
culturas de las organizaciones prima la necesidad de estabilidad y de conservacién. “Rituales y
estructuras se amalgaman para otorgarles esa gran tenacidad con que se mantienen a si mismasy
permanecen haciendo lo que han hecho siempre, aunque no funcione (Resnick et al., 2016). Se
trata de prdcticas centenarias que se resisten a la llegada de nuevas ideas, pero lo que estd en
cuestidon son los modelos desde los que se piensa en su transformacién. Negar la complejidad y
apelar a modelos conductistas o burocraticos, ha demostrado escasas posibilidades de éxito. Segun
sefiala Santos Guerra (1989, 2009) “si no se modifican los contextos organizativos de la educacién
sera dificil que se produzcan en ellos mejoras significativas” (p.194).

1.5 La formacidn inicial y continua atada a viejos paradigmas. En concordancia con las
caracteristicas descritas dentro del nodo pedagégico tradicional, aquél en el que se esculpieron los
sistemas educativos, la formacién docente se basa en los mismos preceptos de “la epistemologia
escoldstica y la epistemologia positivista en la que nos hemos formado la mayoria de los
ciudadanos hasta el presente” afirma Pérez Gomez (2017, p.37).

Existe bastante unanimidad a nivel internacional en que el modelo de formacién docente
inicial esta agotado, frente a los retos que enfrenta la docencia en las primeras décadas del siglo
(Vaillant y Marcelo, 2021). Ya no resulta suficiente una mejora del modelo pedagdgico actual, ante
cambios tan profundos en las caracteristicas de quienes aprenden y en las bases estructurales en
gue se asienta el conocimiento. Por el contrario, exige la transformacién radical de la mnanera en
gue se forma inicialmente los docentes. Nermina et al. (2009), sitdan a la profesién de ensenar
dentro de las que estdn en la categoria alta complejidad, pues implican habilidades para la
resolucién de problemas, implementacion de estrategias de aprendizaje colaborativo, desarrollo
del pensamiento complejo, contar con la capacidad de liderar y conducir procesos de extrema
complejidad, en cita a Stykes (1990). Necesitan llegar a ser “trabajadores eruditos, experimentados,

reflexivos, comprometidos y enérgicos” (p.4).
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Sin embargo, el divorcio entre el saber académico y el saber practico y entre los ambitos de
formacién y de ejercicio profesional, contintan limitando la formacidon de los docentes, de acuerdo
a Pérez Gémez (2017). La teoria académica no conecta con la experiencia ni con las teorias
personales, por lo que profundiza el abismo entre las teorias declaradas y las teorias en uso.
Debiera ponerse el foco sobre los conocimientos y estrategias que se ponen en accién en el
escenario del aula, pues involucran el saber practico y las teorias en uso, si se pretende desarrollar
competencias profesionales. Sefiala el autor la necesidad de reducir la distancia entre “el
procesador y el ejecutor humano, entre lo que pensamos, decimos, sentimos y hacemos” (p. 66). El
desarrollo de competencias profesionales, como “sistemas complejos de comprensidn,
autoorganizacioén y actuacién, que incluyen al mismo nivel y con la misma relevancia
conocimientos, habilidades, emociones, valores y actitudes” (p.94) ya no admite las tradicionales
dicotomias de la pedagogia heredada. Tal como afirma Pérez Gémez (1992):

En realidad, el profesor/a interviene en un medio ecoldgico complejo, el centro y el aula; en

un escenario psicosocial vivo y cambiante, definido por la interaccion simultanea de

multiples factores y condiciones. Dentro de ese ecosistema complejo y cambiante se

enfrenta a problemas de naturaleza prioritariamente prdctica, problemas de definicion y

evolucidn incierta y en gran medida imprevisible, que no pueden resolverse mediante la

aplicacion de una regla técnica o procedimiento. (como se citd en Santos Guerra, 2010, p.

186)

La situacion de los docentes ndveles se agrava en los primeros anos de ejercicio profesional,
ya que suelen transcurrir sin acompafiamientos de ningun tipo, justamente en el momento en que
es necesario poner en juego capacidades, generalmente no alcanzadas en la formacidn inicial. Son
los recursos personales, la gramdtica escolar y la identidad construida a través de la propia
trayectoria de aprendizaje (Coll, 2015), en general también inconsciente, quienes auxilian a estos

nuevos docentes. Es en esa etapa, cuando con frecuencia éstos ansian contar con una teoria
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comprensiva del aprendizaje y la educacién, que dé consistencia a su accionar educativo (Alvarez,
2015), y les permita adecuarse a las realidades complejas y cambiantes que enfrenta.

Simultdaneamente, también en la formacién continua el paradigma arraigado en la
formacidn inicial se perpetta. En palabras de Vaillant (2017) “se ha impulsado con frecuencia un
modelo de ensefianza basado en el paradigma del ‘lobo solitario’ (Hausman y Goldring, 2001), en
detrimento de modelos que valorizan la naturaleza intrinsecamente colaborativa del ser humano”
(Vaillant y Marcelo, 2015, como se cité en p.264). Es asi que se suele proporcionar conocimientos
académicos a los docentes, en general fuera de los contextos de actuacidn, desde el entendido de
gue por ahi pasa la culturizacion del profesorado, como sefala Imbernén (2007). Los nuevos
conocimientos cientificos y didacticos que les son trasmitidos, son incorporados luego a sus nuevas
propuestas educativas (como se cité en Alvarez, 2015). Se ha ignorado cudles son en realidad las
modalidades en que los docentes aprenden, y no es suficiente pensar que constituyen actividades
individuales, por el contrario, deben contemplar el apoyo mutuo en un hacer comunitario (Vaillant,
2017). Es necesario, ademas, asumir el concepto de desarrollo profesional, habitualmente usado
como sinénimo de formacién permanente, continua o en servicio, que apela a la continuidad y
evolucién formativa, afirma Vaillant (2017), y superar la tradicional yuxtaposicion entre lo que es la
formacién inicial y lo que se ha considerado como perfeccionamiento de los docentes.

Es importante y preocupante a su vez, notar cuanto decae la motivacion hacia la formacion
permanente en los docentes una vez transcurridos los 3 o 4 primeros afos de ejercicio profesional,
cuando sus précticas quedan atrapadas en rutinas repetitivas, sostenidas por las gramaticas
escolares. Tomando conceptos de Barth (1996) y Day (2005), parece “que la vida en la escuela es
contraproducente para el aprendizaje adulto. Cuando mds tiempo se pasa alli, menos se aprende”,
por lo que se pregunta, “é¢Qué lleva a un profesor apasionado en sus inicios a hacerse un sujeto
rutinario y “abandonarse” en un periodo de diez afos? ¢Por qué los profesores se hacen resistentes

al aprendizaje?” (como se cité en Alvarez, 2015, p.370).
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1.6 Organizaciones que ensefian. Las practicas educativas no acaecen en forma abstracta e
independiente, sino como parte de construcciones sociales que se llevan a cabo en las
organizaciones educativas, de acuerdo con sus peculiaridades, y en el marco de actividades
reguladas por quienes las integran. El concepto de organizacion, sefiala Vazquez (2013) de acuerdo
a Schvarstein (2003) y Baremblitt (2005), se asocia a las estructuras que la definen, como es el caso
de la normativa, el organigrama, los espacios fisicos, y todo lo que condiciona su forma de
construirse, como asi también sus posibilidades de transformacidn. En cambio las instituciones, son
conceptualizadas por Baremblitt (2005) como drboles de decisiones, “que regulan las actividades
qgue generan y le otorgan un perfil particular a cada centro” (como se cité en p.119). Sin embargo,
ambos términos, indistintamente, son utilizados para referir a los centros educativos.

Gairin (2011) asevera que se trata de instituciones que han sido consideradas como
simples érganos en que se ejecutan las politicas educativas delineadas externamente a ellos, en un
afédn de uniformar el sistema. Desde la perspectiva racional que les da origen, son los dispositivos
apropiados para lograr ciertas metas, desde estructuras piramidales y formatos inflexibles,
encargados de estipular totalmente su funcionamiento: la estructura horaria, los calendarios, la
manera en que se conforman los grupos, asi como patrones pedagdgicos inamovibles (como se citd
en Rodriguez y Gairin, 2015). Esto predetermina roles y formas relacionales, entre quienes ensefian
y quienes aprenden (Perlo, 2009). La matriz organizacional que asegura este funcionamiento de
tipo estdndar, implica una tecnoestructura que, por encima de lo que ocurre en la cotidianeidad de
cada centro, introduce tal cual se tratara de una mdquina, los programas, las directrices y las
regulaciones, en serie, de acuerdo a Castro (2005), en cita a Mintzberg (1986). Sus actores
internalizan el papel que deben cumplir, su estatus, la divisidon del trabajo, los mecanismos de
control, las relaciones jerarquicas y de poder, en sus interacciones y practicas, afirma Castro (2005),
y resalta que:

lo relevante de la lectura estructural de la gestiéon curricular es comprender las

interacciones institucionales y la prdactica docente, a través de ellas, como sefiala Bourdieu

Tesis de Maestria - Virginia Piedra Cueva - Uruguay, 2023



Creaciodn y gestion del conocimiento con liderazgos directivos

(1997-1984), se entrelazan una cadena de hechos los cuales producen un habitus: "las

relaciones estructurales proporcionan las relaciones pautadas y los sistemas simbédlicos de

clasificacion y categorizacién que ordenan los espacios sociales en los que se desarrolla la

practica". (p. 14-15)

Es en estos habitus, que se consolidan las estructuras de pensamiento y la accién de los
actores, interiorizadas a través del tiempo (Gil Jiménez, 2010). Alli se naturalizan determinadas
practicas de ensefianza, en una epistemologia del sentido comun, afirma Porlan (2022), donde el
principal obstaculo es el absolutismo epistemoldgico generado por esa matriz organizacional, en
cita a Rivero et al. (2020). Es ese absolutismo epistemoldgico que sustenta valores y creencias
internalizadas, que se vinculan con el conocimiento como algo acabado, preexistente y externo a
los sujetos. Se entiende asi al conocimiento de un modo “acumulativo, es como un muro donde
cada ladrillo es una unidad de verdad, si hay huecos y faltan ladrillos el muro no se sostiene; las

’

disciplinas académicas evolucionan por adicién de nuevos ladrillos, de nuevos descubrimientos’
(p.52).

En definitiva, los modos de hacer de las instituciones también ensenan. Lo que cada
organizacion es y lo que alli se hace, en si mismo, conlleva aprendizajes implicitos sefiala Santos
Guerra (2010), ensefianzas camufladas, que encierran contenidos y de forma subrepticia ensefian

quién es que sabe, quiénes son los que aprenden, qué es lo que hay que saber y cémo se lo aprende.

El curriculum oculto de la organizacion actiua de forma constante, omnimoda vy

omnipresente. La subrepcidon hace dificil detectar (y, consecuentemente, evitar) sus

repercusiones negativas. El curriculum oculto no tiene incidencia sélo en los alumnos vy

alumnas. También actua sobre el profesorado, aunque no se haya reflexionado mucho sobre

este hecho. (Santos Guerra, 2010, p. 178)

A su vez, Rodriguez (2009) indica que los centros educativos poseen climas organizacionales

diferentes, acorde a la relacién que se establece entre los pensamientos, sentimientos y

comportamientos de sus miembros. Estos climas organizacionales varian con el tiempo y también
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con las diversas influencias que ejercen sus actores, segun cita a Denison (1996). Para Gairin (1999),
el clima organizativo es la parte visible de un iceberg, cuya parte sumergida es la cultura, y ambos,
climay cultura, mantienen relaciones intrinsecas entre si (como se cité en Rodriguez David, 2009).
En sintesis, los centros educativos ensefian desde su cultura, su clima organizacional, la
manera de interactuar con el entorno, su forma de organizarse y funcionar, relacionarse y asumir
roles. Incluso, sefiala Perlo (2009) en las instituciones se aprende también a callar, omitir, esconder,
También entiende Argyris (1999), a quien cita, que se aprenden “rutinas defensivas que protegen a
los individuos, los grupos, los intergrupos y las organizaciones de sufrir situaciones incémodas o
peligrosas y, al mismo tiempo, impide a los actores identificar y reducir las causas de tales

situaciones” (p.12).

2.El movimiento y liquidez de este mundo complejo y entramado

La teoria de sistemas, la teoria de la complejidad y la teoria de las redes han enriquecido las
formas de interpretar a las organizaciones educativas, y a las practicas que alli suceden. La teoria de
de la complejidad, enraizada en la teoria de sistemas, abre puertas a la comprensién de la
multidimensionalidad de la realidad, a asumir la incertidumbre, las indeterminaciones, los
fendmenos aleatorios. El pensamiento sistémico, que es contextual, lleva a visualizar las
propiedades de las partes, en el contexto en que emergen, y dentro de una red de relaciones. La
teoria de redes, y concepcion de redes sociales, abre puertas hacia otros sentidos, donde los actores
educativos se entienden como integrantes de tramas relacionales, y sus practicas constituyen parte
de numerosas conexiones internas, que se organizan en los contextos complejos y especificos en
que ocurren (Gros,2008, p.23).

La comunicacién, la organizacion y la complejidad aparecen asi como la trama sobre la que

comienza a constituirse un nuevo paradigma, un nuevo estilo de pensamiento donde la red

sustituye a los vectores, la circularidad a la linealidad, la policontextualidad al aislamiento
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reduccionista, y en fin, donde el sistema toma el lugar del objeto como concepto

observacional dominante. (Aguado, 2003, como se citd en Gros, 2008, p.24)

Desde este nuevo estilo de pensamiento, repensamos los fenémenos educativos, el rol de
sus actores, su desarrollo profesional y el lugar asignado a las organizaciones, en la segunda parte de
este capitulo.

2.1 La mutacion del conocimiento: relacional, vincular y situado. Tal como sostiene Dussel
(2011) es indispensable la “reestructuracion de lo que entendemos por conocimiento, de las
fuentes y los criterios de verdad, y de los sujetos autorizados y reconocidos como productores de
conocimiento” (como se citd en Pérez Gdmez, 2013, p.61). El lugar dindmico y ubicuo que ocupa
actualmente, ya no admite un divorcio, entre los que fueron tradicionalmente los espacios de
produccion y los espacios de su aplicacion. Es necesario un desplazamiento de la perspectiva
epistemoldgica basada en el sistema de conocimiento experto, hacia otra cuya base sea la idea de
cultura participativa e inteligencia distribuida, en que lo que prima es la autoria colectiva (p. 64).

Este cambio conceptual implica, a su vez, dejar de pensar en sistemas cerrados y
equilibrados para entenderlos como abiertos y en evolucidn, en didlogo diverso con el ambiente en
gue se encuentra. Significa comprender que “el sujeto no es lo dado biolégicamente, ni un psique
pura, sino que el sujeto adviene y deviene en el intercambio con un medio social humano en un
mundo complejo” (Najmanovich, 2001, p.110). Cada persona, como ser subjetivo y creativo,
construye un imaginario comun sobre su realidad junto a la comunidad con que convive. Aquél
mundo que el positivismo consideré objetivo, pasa a comprenderse como una construccién
imaginaria compartida, un mundo simbdlico creado por la interaccion de las personas en el contexto
gue habitan. Ellas intervienen en la configuracién del conocimiento, y ese conocimiento es la
configuracién del mundo generada en una red de interacciones e intercambios, en el marco de la
multidimensionalidad desde que es experimentada la realidad. Como lo expresa Gros (2008), “se
trata de que el sujeto, al conocer, transforma y es transformado, concede significados, interpreta

segun estructuras preestablecidas y que él produce; esta accién de significacién y de objetivacion
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forma parte también de la realidad” (p.25). Asi es que el conocimiento es coproducido en forma
relacional en un determinado contexto. Las personas, en permanente proceso de autoconstruccion,
construyen sus condiciones de existencia.

De acuerdo a Capra (1998), la metafora del conocimiento como construccién, queda
reemplazada, en el marco del pensamiento sistémico, por la metafora de la red. No existe la verdad,
como correspondencia entre la descripcion y el fendmeno descrito, sino que la ciencia trata con
descripciones aproximadas de la realidad, la que no es otra cosa que una red infinita de patrones
interconectados. Lo dice con palabras de Heisenberg (1971): “Lo que observamos, no es la
naturaleza en si misma, sino la naturaleza expuesta a nuestro método de observacion” (como se
citd en p.60). Es asi que el pensamiento sistémico significa migrar de una ciencia considerada
objetiva a una ciencia epistémica, donde el método de cuestionar es parte constitutiva de las
teorias cientificas. Ademas de contextual, el pensamiento es entendido como procesal.

Para Najmanovich (2007), “la dindmica de redes nos permite construir un mundo de
conocimiento fluido, capaz de albergar multiples mundos en el mundo, en un devenir abierto en los
intercambios” (p.11), donde se requiere capacidades para “sentir la vida” y “conectarse con otros
en su diversidad”(p.11). Dejan de tener sentido las dicotomias instaladas por la perspectiva
positivista, el pensary el sentir, el saber y el actuar, el producir conocimiento y el utilizarlo, el
ensefar y el aprender, el dirigir y el ejecutar. Como sefiala Gather (2004), afrontar la complejidad de
la vida social, politica y laboral contempordnea, exige no sélo la interaccion sino la cooperacion
para el conocimiento y la accién, donde la complementariedad de roles y la conjuncién de
conocimientos dispersos son fundamentales. No se trata de un mero cambio de modelos, teorias o
paradigmas, sino de una verdadera mutacion en la forma en que vivenciamos la relacion con el
conocimiento, afirma Najmanovich (2010). El conocimiento generado, validado y compartido en las
interacciones reales que ocurren entre las personas en sus escenarios de vida, esta fuertemente

entramado a las comunidades. Y esta mutacion abarca a las multiples dimensiones del
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conocimiento, o sea que incluye lo ético, la estética, lo cognitivo, lo actitudinal-afectivo, lo técnico-
programatico, y lo politico-relacional (p. 7).

Desde otra perspectiva, Pérez Gomez (2017) sefiala que no es posible aislar y desconectar
el conocimiento declarativo del saber procedimental, pues estan indisolublemente unidos. El saber
hacer exige aplicar contenido conceptual y reglas de accion, por lo que el autor aboga por un triple
saber que integre el pensar, el decir y el hacer. El conocimiento declarativo abarca los datos y las
informaciones, a partir de los que es posible construir conceptos y categorias, desde ellas se
elaboran proposiciones e ideas, bases de modelos, esquemas y guiones, los que constituyen la
materia prima de las teorias, que dan lugar a los paradigmas. Como sefiala el autor, no implica un
proceso lineal, ni compartimentos estancos, como tampoco una relacidn jerarquica, pues
interactdan de modo circular y complementario en procesos complejos y holisticos en una
interdependencia entre contenidos y procedimientos, donde se condicionan mutuamente. El
amplio intervalo desde la informacion hasta las teorias y paradigmas, evidencia la complejidad
epistemolégica de la construccidn del conocimiento.

A su vez, es necesario poner en relacién los conceptos antedichos con los escenarios
generados por las tecnologias digitales y la incorporacidon de herramientas que enriquecen y
transforman nuestros modos de pensar, actuar y expresarnos (Pérez Gdmez, 2013). La tecnologia
de la informacidn se ha convertido, seiala Gather (2004), en un medio de participacion que genera
entornos que continuamente se modifican y reconfiguran, a mayor interaccion con estos entornos,
mas se modifican. Por ello, no podemos dejar de considerar que constituyen una dimensién del
cambio social, que contribuye a modelar su estructura, y a desarrollar una sociedad-red. Gros
(2008) considera que tres caracteristicas de la tecnologia digital son vitales en ese sentido, la
capacidad de autoexpansidn, que permite una gran velocidad al procesamiento de la informacion,
integrando hardware y software, la capacidad de recombinacion, al conectar todo a través de
internet, y la flexibilidad en la distribucion de informacidn de origenes diversos (Castells, 1997,

como se cité en p.27).
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Segun Najmanovich (2017), las nuevas formas de pensar y producir conocimientos habilita
“otros modos de encuentro y desencuentro que estdn cambiando nuestros modos de vivir” (p.33),
lo que exige repensarnos, como integrantes de un colectivo en activa configuracién y
transformacion, e interrogarnos acerca de como expandir la vida.

2.2 Entre el conocer y actuar situado, el conectivismo y el enactivismo. Ya no estamos ante
“sujetos-ciudadanos-individuos sino personas-entramadas”, sefiala Najmanovich (2017, p.33), lo
gue obliga a interpelarnos sobre qué es aprender. Gore (2009) afirma que tanto el aprendizaje como
el conocimiento, al tratarse de procesos sociales, resultan incompatibles con “la introduccion de
conocimientos de a un cerebro por vez” (Weick, como se citd en p. 15), algo que aln se encuentra
implicito en muchas practicas de ensefianza. Entiende que debemos deshacernos de lo que se ha
llamado teoria vacunatoria del aprendizaje, donde alguien inocula un saber a otro y omite asi a un
ser activo que aprende. El aprendizaje ocurre con otros, en determinado lugar, e incluye sus
experiencias y sentimientos (Gore, 2021, p. 150).

Para el constructivismo, y especialmente para el constructivismo social, el aprendizaje
ocurre en la interaccién de las personas en el contexto en el que se desenvuelven, por lo que
involucra procesos en el seno de las redes sociales de que forman parte. Lozares et al. (2006)
afirman que los vinculos relacionales entre las personas y su contextualizacion (también relacional)
otorgan, ademads de identidad social, un marco a las interacciones cognitivas. Se trata de una red
sociocognitiva, en que la cognicidn se distribuye en forma reticular, en un proceso en el que
“generan conocimiento emergente y el conocimiento (representaciones, procesos intencionales,
procesos de decision) genera (inter)accion social” (p.2). Por tanto, considera a la cognicion como un
proceso dindmico, evolutivo y adaptativo, inscrito en una situacion y un contexto dado, en
interacciones entre agentes y artefactos, mediadas por las representaciones externas y simbdlicas.
A la vez, Gore (2009), en cita a Wenger (2000) sostiene que:

el proceso de construccion de conocimiento, de comunicacidn y de involucramiento en una

comunidad determinada es parte de un mismo proceso social. (...) En consecuencia, saber,
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aprender y compartir conocimiento no son cosas abstractas que hacemos porque si, son

parte de lo que significa pertenecer. Saber es un acto de pertenencia. (p.15)

En linea con las teorias socioculturales surgidas a partir de Vygostky, mientras el
conocimiento es un producto cultural, internalizado por las personas, el saber es una actividad
cultural como cita Pérez Gdmez (2017, p.38). Implica, de acuerdo a las teorias constructivistas, que
el mundo real que experimentamos posee un significado acorde a las capacidades de comprensién,
qgue de acuerdo a Gros (2008) estan ligadas a una corporizacion bioldgica vivenciada y
experimentada, enmarcada “en un dominio de accién consensual e historia cultural” que da sentido
al mundo (Varela et al., 1992, como se citd en p.53). Por su cardcter relacional, el conocimiento y
las competencias que permiten interpretar e intervenir en el mundo, no estan solamente en las
personas, “sino en la riqueza cultural distribuida en cada contexto fisico y social al alcance de cada
sujeto” (Verhagen, 2006, como se cité en Pérez Gomez, 2017, p.39).

A la vez, como se refirié en el apartado anterior, el entorno tecnolégico ha transformado
las practicas de lectura, escritura, aprendizaje y pensamiento, lo que conlleva a la evolucién
conjunta de la cultura y de las formas de aprender. En este sentido Gather (2004) sostiene que
internet no constituye un simple vehiculo y almacén inagotable de informacidn, sino que al ampliar
y complejizar el acceso a la informacién y al conocimiento, modifica la manera en que las personas
se construyen a si mismas, se comprenden y entienden su contexto. Constituye un espacio para
interpretar y actuar, que multiplica exponencialmente las posibilidades de encuentro y
colaboracién, de conformar comunidades virtuales, y de expresar individual, y colectivamente,
sentimientos, talentos, deseos y proyectos (Pérez Gdmez, 2017). En los escenarios generados y sus
interacciones virtuales omnipresentes, el conocimiento se encuentra distribuido y al alcance de
todos, segun cita a Siemens (2005). Constituyen nuevos ecosistemas de aprendizaje, donde existen
multiples oportunidades de aprender en redes, acumular informacién y conocimiento, intercambiar
y crear en forma permanente. Es lo que se conoce como conectivismo, un desarrollo del

constructivismo sociocognitivo.
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Aungue se tendia a pensar (Gore, 2021) que la accién estaba siempre precedida por el
pensamiento, esto sélo puede ocurrir en ambientes conocidos, donde se piensa y planifica lo que se
va a hacer. Pero en el mundo liquido (Bauman), continuamente se presentan situaciones nuevasy
es la accion la que motoriza al pensamiento (Weick, 1979), y al actuar se logra entender totalmente
el significado de lo hecho (como se cit6 en Gore, 2021). El tradicional y afianzado divorcio entre el
saber y el hacer, pierde totalmente su sentido en la educacacion. Por este motivo, Pérez Gomez
(2017) coincide con Varela et al. (1992), en la necesidad de vincular el conocer a la accién, e
incorpora el término enactivismo: “Conocer en y para la accidn es su premisa fundamental, por ello
(el enactivismo) habla no solo de cognicién situada sino de actuacion situada en un contexto y en
un momento histérico” (p. 39).

Para el sujeto lo relevante es la experiencia personal, donde se ponen en juego sus
necesidades y particularidades, y donde la cognicidon vincula la mente y cuerpo, el consciente e
inconsciente, la accidon y la reflexion. En perspectiva semejante Gore (2021) considera que el
conocimiento circula por la préctica, citando a Brown y Duguid, y entiende asimismo, que aunque
en gran medida necesita de la verbalizacién, la practica compartida se convierte en lo mas
importante. Por tanto, sefiala este autor, es indispensable repensar y redisenar los escenarios para
el aprendizaje, como también para las practicas educativas.

No se trata tanto de qué ensefiar (contenidos) sino de cdmo ensefiarlos (procesos) y dénde

y con quién (contextos y comunidades de aprendizaje). La investigacion reciente (Doidge,

2008; Merzenich, 2017) nos indica que las redes neuronales que se implican en el cdmo,

dénde y con quién son mucho mas complejas, organizadas y flexibles que las que se

implican en el qué, mas simples, sencillas y menos distribuidas en el cerebro (Pérez Gémez,

2017, P. 42).

Importa agregar que, las actividades de ensefianza y de aprendizaje, ocurren en el marco de
posiciones epistémicas (cognicidn epistémica) que asumen los actores educativos. Tanto los

docentes como los estudiantes le otorgan un significado al conocimiento y al saber, a la forma en
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gue éste se genera, transforma, utiliza y reconstruye. Ese significado da lugar a un determinado
clima epistémico en los escenarios educativos, que condicionan tanto al quehacer docente como al
aprendizaje de los estudiantes, y los intercambios cognitivos que se producen (Greeno, 2016, como
se cito en Pérez Gomez, 2017).

Al finalizar este apartado, afirmamos con Gather (2004) que, para que el conocimiento no
sea inerte, es necesario abandonar el aprendizaje aislado y fragmentado e integrar conocimientos,
actitudes y habilidades, en el marco de la complejidad e incertidumbre que implica la realidad.

2.3 Los centros educativos, entramados sistémicos. Dos valiosos esquemas tedricos de la
psicologia de las organizaciones, de Karl Weick (1995, 2001) y Etienne Wenger (1952), nos llevan a
comrpender a los centros educativos, no ya como lugares definidos y estaticos, sino como
realidades sociales construidas desde el papel activo de sus integrantes (como se citd en Perlo,
2009). La organizacién pensada como un hecho técnico, controlable, una cosa dentro de la cual se
mueven personas, ahora es entendida, segin Gore (2021) en cita a Weick (1979), como la
interaccién de mucha gente que hace algo junta, guiada por pautas formales, pero también por sus
propios criterios y modos de hacer que generan en su ambiente de trabajo ante la necesidad de
responder a situaciones que no habian ocurrido antes.

Las organizaciones son sistemas vivos y complejos; las mismas, no pueden ser comprendidas

desde la parte; desarticuladamente; ni tampoco pueden reducirse a subsistemas; sino que

deben ser vislumbradas como un todo interrelacionado e interconectado (Morin, 1977);

como producto de las interacciones humanas, de las conversaciones que se entretejen

dentro de las mismas; de los intercambios generados a partir de las voces de aquellos que

las componen. (Perlo et al., 2010, p. 3)

Como se vio anteriormente, en las organizaciones la accién individual es guiada por las
representaciones colectivas, internalizadas por cada persona. Lo que esta permitido o prohibido, lo
gue estd bien o mal, lo que es ldgico o absurdo, para su contexto, lo que creen que piensan los otros,

cémo suponen que van a actuar, condicionan a quienes integran la organizacion. Todo desempefio
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individual remite a un desempefio colectivo (Wenger), que da sentido a la contribucién individual. La
mente colectiva, que precede a la mente individual, a través de vinculos e interacciones genera una
trama de conductas interconectadas o interlocked behavior (como se cité en Gore, 2009). “Los
individuos son mas bien productos de una construccion colectiva que los precede y que, al actuar
conjuntamente crean instituciones, que a su vez cruzan su mente en un bricolage peculiar e
individual de institutos sociales” (Douglas, 1986, como se citd en Gore, 2009, p.14). Esa mente
colectiva, lejos de ser algo estatico, se construye y reconstruye continuamente, actualizdndose con
nuevas acciones-contribuciones, que vuelven a modelar las representaciones, en un proceso social
continuo en que se elabora conocimiento a través de la comunicacion e involucramiento de quienes
integran de la comunidad (Wenger, 2000). Para formar parte de esa comunidad las personas buscan
adquirir las competencias que les permitan pertenecer al grupo, para lo cual necesitan realizar
aprendizajes en un proceso de participacion legitima periférica.

Las multiples comunidades de prdctica que conforman a cada organizacién, construyen
significados e identidad a través de la interaccidn y la negociacién. Negociar significados, para Perlo
(2009) implica dos procesos, el de participacidn, a través de la conexién y la accién, y el de
cosificacion, o sea, producir objetos que plasmen la experiencia en una cosa. Esta cosificacién le da
forma, la estructura, la plasma en un objeto: una norma, un instrumento o maquina, un software,
una leyenda, la construccién de la historia.

Las nociones de complejidad y de sistema, permite entonces comprender a las
organizaciones educativas como espacios de estabilidad, pero a la vez de desorden e inestabilidad
(Gros, 2008). Sus componentes (personas, normativas, cultura, entorno en el que actuan), en
sucesivas interacciones y progresivas equilibraciones, buscan su homeostasis, en procesos que les
permiten adecuarse a sus contextos de accién, en forma dindmica. Se trata de sistemas sociales,
artificiales, “cuyas formas se van produciendo mediante decisiones que se entrelazan”, afirma

Arnold (2008, p. 95), lo que los hace uUnicos e irrepetibles. La informacién que toman de su entorno
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es selectiva (autoinformacidn), y el conocimiento que acumulan les permite diferenciarse, a la vez
gue autonomizarse de sus entornos (Maruyama, 1968 como se cité en p. 91).

Es preciso sefalar que la interaccidn no ocurre entre todas las personas que integran la
organizacidn, sino en las comunidades de priacticas, las que funcionan, afirma Gore (2021), a modo
de pequena aldea, o parroquia, desde donde cada grupo ve a la organizacién, sin que nadie tenga
una vision global de la misma y de todo lo que sucede en ella, ni siquiera quienes la dirigen. De este
modo, se da una suma de miradas parciales, como datos equivocos de los multiples significados de la
realidad. Pero las conductas y acciones de las personas son contingentes de las que tienen las
demas, y en el proceso de organizarse y actuar, los miembros de la organizacién intentan reducir los
equivocos, comprender y responder a la realidad, dando asi un significado al mundo (Weick, 1979),
gue de otra manera no lo tendria. En ese estar organizando (organizing) es que incorporan y validan
hechos nuevos a su gramatica escolar, en base a acuerdos tacitos. En el hacer conjunto se vislumbra
e integra nueva informacidn y se incorporan otras perspectivas a su relato, y las representaciones
compartidas de la realidad, ademas de dar sentido genera en las personas compromiso y
expectativas (Gore, 2021).

En este mismo sentido, afirma Liberman (2017) que las practicas sociales que se comparten
buscan siempre describir y constituir una inteligibilidad local. Lo descriptivo de la realidad es a su vez
constitutivo, pues las “practicas de comprensidn constituyen el marco de la accidon” (p.79). Los
miembros de la organizacion, sostiene este autor, “analizan la escena buscando una forma de que el
enjambre de cuestiones con que se enfrentan tenga sentido” (p.84), motivados por un interés
comun y colaborativo, de organizar lo que ocurre. El sentido es encontrado en la propia dindmica,
donde a través del lenguaje se dan conversaciones, como “actividad incesante - una energia
(Faucault)” (p.101). Son conversaciones “llenas de contingencias situadas que alteran las expresiones
de las personas en direcciones imprevistas” (p.104).

Desde la perspectiva de las redes sociales, a la vez que las redes conforman la organizacion,

la organizacion es la forma configurada por la red (Najmanovich, 2007). Lo que era nombrado como
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estructura puede verse entonces como configuraciones mas estables de una red de interacciones,
cuyas conceptualizaciones se han instituido. Pero dichas configuraciones no son un producto, una
estructura eterna, sino parte del proceso en el que, mas lenta o velozmente, se modifican sus
propias conceptualizaciones. “Las redes dinamicas proveen una estética de pensamiento que
permite pensar la complejidad organizacional en su devenir transformador y en su
multidimensionalidad”, sostiene Najmanovich (2017, p.3).

A través de las comunicaciones, las organizaciones, como una clase de organizaciones sociales,
deciden sus criterios de pertenencia, los medios para procesar incertidumbres y las posibilidades de
cambio (Arnold, 2008). En el marco de las alternativas que se le presenta, cada organizacion toma
decisiones, a modo de operaciones selectivas que le dan unidad. Mas que sus fines, son esas
decisiones las que cumplen una funcion reguladora, que les da una identidad especifica, reflejada en
su estructura. Desde una mirada sociopoiética, este autor entiende que son esas decisiones las que
determinan limites a lo que se incluye y excluye, a lo que absorben de la incertidumbre externa, a la
vez que generan una incertidumbre interna. Las incertidumbres autoproducidas las conducen a
tomar nuevamente decisiones, de modo que construyen un modelo interno, en el marco de
entornos dindmicos.

De hecho, las organizaciones no pueden absorber la complejidad humana, especificamente
su diversidad de intereses, sin amenazar su propia viabilidad. Este orden de inclusion afecta
radicalmente la representacién interna que existe sobre las personas, que pasan a
entenderse como construcciones consustanciales a situaciones sociales que hacen
dependientes sus conductas ante los otros y limitan sus repertorios de expectativas
(Luhmann, 1991) a los respectivos roles de trabajo. (Arnold, 2008, p.99)
La participacion, asevera Perlo (2009), proceso que habilita la negociacion de significados, no
implica que exista armonia ni colaboracién, puede implicar también subordinacién u opresion. En el
estar sistematicamente entramados, como postula Perlo (2017), puede no darse correspondencia

reciproca entre las personas y la organizacion. Ser aceptado como miembro implica una
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combinacién inestable entre procesos de autoseleccion y de heteroseleccion (Arnold, 2008). “Las
organizaciones no sdélo son creadoras de sus posibilidades de accidn sino también de sus
restricciones, sus obstaculos y hasta originadoras de sus propios problemas. Las organizaciones y los
individuos mantienen una bidireccionalidad constructiva” (Alcover, 2003, como se citd en Perlo,
2009, p.5).

2.4 El aprendizaje de los docentes, desde su identidad y pertenencia. Es esencial, ante
todo, no perder de vista la complejidad de la tarea educativa, lo que queda expresado asi por
Magro, en el afio 2019:

La enseflanza es una actividad incierta, contextualizada y construida en respuesta a las

particularidades de la vida diaria en las escuelas (Marcelo, 2001) y los estudiantes. Es mas

compleja que complicada y mucho mas contingente que planificada. Es una tarea

“laboriosa, paciente y dificil. Mucho mas de lo que la gente cree y muchisimo mas de lo que

piensan los politicos,” dice Francisco Imberndn en Ser docente en una sociedad

Compleja. (p. 189)

Frente a la compleja tarea de educar, las practicas docentes, afirma Pérez Gomez (2017),
contienen automatismos, que encierran “un conglomerado de necesidades, valores, sentimientos,
conocimiento tdcito, significados e inclinaciones conductuales” (Korthagen, 2010, p.7), por lo que se
vinculan mas a la phronesis que a la episteme. La episteme, relacionada a conceptualizaciones
generales, validas para diversas situaciones, se basa en la investigacion cientifica, mientras que la
phronesis, se enlaza con el accionar en situaciones especificas, de acuerdo a las experiencias y
percepciones de las personas. Por eso Hamachek (1999) expresa: “Conscientemente, ensefiamos lo
gue sabemos; inconscientemente, ensefiamos quiénes somos” (como se citd en p.99).

En esa phronesis se encuentran las reales teorias en uso de los docentes, muchas veces
inconscientes y distantes de las teorias proclamadas senala Pérez Gomez (2017). Estas ultimas se
transforman mas facilmente que las primeras. Este autor aboga por una pedagogia de la experiencia,

que lleve al desarrollo de competencias a través de procesos de formacion reflexivos y colaborativos,
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en los que se pongan en juego las teorias en uso. El desarrollo de competencias profesionales,
“como sistemas complejos y operativos de compresion y actuacién” (p.97), exige revisar, afirma el
autor, las disposiciones subjetivas que subyacen al accionar, y operan frecuentemente de forma
inconsciente, mas como “reacciones espontaneas, superficiales, a las presiones del medio que
decisiones reflexivas y auténomas” (p.49). Se trata de un saber procedimental acorde a exigencias y
demandas de los contextos de actuacion, “cargado de creencias”, pero que “se convierten en las
herramientas y recursos habituales de percepcion, toma de decisiones y actuacion” (p.49) y se
encarnan en un conocimiento practico que no suele ser analizado y contrastado con
fundamentacidn epistémica. Es por tal razén, que enfatiza en un movimiento dialéctico entre
teorizar la prdctica y experimentar la teoria (Pérez Gdmez 2015, como se citd en p.66). Para lograr el
pensamiento prdctico, que “incluye el conocimiento en la accién mas el conocimiento reflexivo eny
sobre la accién” (Maldonado et al., 2021, p. 27) se necesita transitar dos procesos fundamentales: la
reflexion sobre la practica, para teorizar sobre lo que se hace, y luego “experimentar la teoria
construida y contrastada, es decir construir nuevos habitos de actuacién para que de nuevo y de
forma inconsciente, adquieran toda la potencialidad pedagdgica de un conocimiento practico
informado y contrastado” (p. 27).

Alliaud (2013), por su parte afirma que el desarrollo profesional de los docentes requiere
gue éstos dejen de ser simples “transmisores” de saberes, para convertirse en creadores y
recreadores de conocimientos, al servicio de situaciones de ensefianza. Se abre asi la posibilidad de
generar saber pedagdgico, recuperado permanentemente a través de la reflexién, en un oficio
compartido por una comunidad que pone en juego lo productivo y lo creativo para lograr el saber de
la experiencia. Esta autora considera imperioso que los actores educativos dejen de ser meros
consumidores del conocimiento y aplicadores de programas, para convertirse en protagonistas de la
produccién y co-creacion de conocimientos (Alliaud, 2016). En coincidencia con esta perspectiva,

Gairin et al. (2009) asumen a los docentes como practicos reflexivos e investigadores, que participan
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de procesos artisticos-intuitivos, a través de los que se adecuan con flexibilidad a los diferentes
contextos de actuacion, a la vez que descubren nuevas alternativas educativas.

El conocimiento deja asi de ser un fin en si mismo y pasa a ser un vehiculo para la mejora del
pensamiento y para la toma de decisiones, por lo que es necesario jerarquizar la comunicacién vy el
trabajo conjunto, asi como la elaboracion de proyectos colectivos, para promover el desarrollo
profesional. Ello exige asegurar la participacion socioprofesional (Zeichner, 2003, como se cité en
Rodriguez 2009) en la construccion del proyecto de centro y del proyecto curricular, desde
directores que dinamicen y apoyen esos procesos.

En sintonia con las conexiones tedricas ya planteadas, el aprendizaje de los docentes es
entendido, con Wenger (2000), como parte de un proceso de construccion social, en el que las
conceptualizaciones se modifican a través de la comunicacidn y el accionar conjunto, en el marco de
una cultura y de un momento histérico (Gore, 2009). “Aprender algo nuevo es construir una nueva
relacion con algun otro. Es participar, pertenecer, construir significado. Construimos el saber de
manera colectiva y solo podemos cambiarlo con los demas” (Gore, 2021, p.151). En el mismo sentido
Blejmar (2013) afirma que de la calidad del vinculo depende el tipo de conversaciones que se dan en
las organizaciones, y solamente cuando circula la confianza y la credibilidad, se abre la posibilidad a
la conversacion profunda.

Como se afirmé anteriormente, cada centro educativo estd conformado por una
constelacion de comunidades de prdctica interconectadas, y es en ellas que el conocimiento se crea,
se comparte y actualiza (Perlo, 2009). Estas redes incluyen didlogos con ausentes que han sido parte
de las redes de los sujetos, y es con los demas que se interpretan los nuevos contextos, se
construyen acuerdos y se coordinan acciones, y en ese proceso se aprende. El aprendizaje de los
docentes pasa a entenderse en el marco de un devenir entramado (Najmanovich, 2007) en que las
personas, unidas informalmente por experiencias compartidas, ponen en juego sus sentimientos y
definen en forma simultdnea su integracidn, su pertenencia y sus competencias, configurando asi su

identidad personal y social (Gore, 2021).
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La practica es el elemento de ligazon para las comunidades, en ella ocurre un didlogo entre
competencias sociales y experiencias individuales, donde los conocimientos tacitos del grupo
necesitan volverse explicitos para ser compartidos e internalizados. Para Gore (2021), “toda
comunidad de practica es una pequeiia conspiracién para hacer las cosas: la red de acuerdos
explicitos y tacitos que la definen debe involucrarse para hacer posible el cambio: nadie puede
transformar la realidad solo” (p.153). En ese sentido, resulta significativo resaltar con Gather (2004),
gue las nuevas practicas surgen de las interacciones entre los docentes, cuando se enfrentan a la
necesidad de aumentar “su repertorio de acciones pedagdgicas, incluso antes de poder, saber o
querer situarlas en un nuevo concepto contextual e ideoldgico” (p. 31). Se opta asi por un aprender
haciendo (Dewey, 1938), favorecedor de dindmicas que posibilitan la modificacién y evolucidn
progresiva del modo de actuar y pensar de quienes estdn involucrados (como se citd en p.31). Gairin
(2017) complementa estos conceptos, al resaltar que “el conocimiento compartido, asimilado y
aplicado (aprendizaje) esta en la base de la innovacion y mejora de las organizaciones” (p.51), por lo
gue sélo habra mejora en la educacion si “somos capaces de aprender de y con otros y no
hablaremos de aprendizaje si lo asimilado no somos capaces de transferirlo a otras situaciones”
(p.51).

Dabas y Najmanovich (2003) reconocen que se trata de una eleccidn epistemoldgica que
permite ver al sujeto como enredado, participe y productor. “Cada uno alumbra su red al recorrerla
y es fecundado por ella en su caminar” (como se citd en Najmanovich, 2017, p.1). Es al compartir o
convivir con otros grupos, diferentes a los habituales, que se abren posibilidades de enriquecer o
modificar lo socialmente aprendido.

Tampoco quedan dudas de que los docentes necesitan transitar y vivenciar aquellas
competencias que pretenden que desarrollar en sus estudiantes. Segun lo plantea Santos Guerra
(2010), los centros educativos no son lugares neutrales. “Si los profesores han de educar a los
estudiantes para ser ciudadanos activos y criticos, deberian convertirse ellos mismos en intelectuales

transformativos” ( Giroux , 1990, como se citd en p.185).
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Capitulo 11l

Marcos de comprension habilitadores de la transformacion

En este capitulo nos zambullimos en un nuevo paradigma posible, desde el cual pensar las
transformaciones educativas y re-pensar nuestras propias practicas.

Lo conforman cuatro apartados, y en los dos primeros, mas extensos, nos detenemos en las
mismas dimensiones que dieron origen a los sistemas educativos, pero ahora desde otra perspectiva
y acercandonos al nivel operativo que requieren los roles de liderazgos en las organizaciones

educativas.

1.Andando, se avizora otro pradigma

“Es preciso forjar modos de encuentro que nos permitan pensar sin coagular la experiencia,
sin reducirla ni estereotiparla”(Najmanovich, 2017, p.34), y superar las visiones lineales que han
caracterizado la forma tradicional de pensar los fendmenos educativos. “A la visién de un universo
concebido como un mecanismo de relojeria se opone la de un sistema vivo, mas inestable e
imprevisible, pero también mas abierto y creador, dificilmente divisible en elementos simples e
interdependientes” (Gather, 2004, p.27).

El nuevo paradigma, que abreva en la teoria de la complejidad y en la nocidon de sistemas, es
abarcador de la multidimensionalidad de la realidad y de sus multiples interrelaciones, donde
abundan la incertidumbre, las indeterminaciones y los fendmenos aleatorios (Gros, 2008). Desde
este lugar visualizamos entonces a las organizaciones educativas y a sus practicas. Las relaciones
intersubjetivas entre integran su trama, otorgan significados a lo que ocurre, a su contexto y al
mundo. A partir de esos significados se construyen, deconstruyen y coproducen conocimientos. Es
entonces que “Entendiendo al contexto como aquello que entreteje (y no como algo que rodea), nos
proponemos ahondar en el conocimiento sobre la creacion de entornos de aprendizaje que
favorezcan la produccion social del conocimiento” (p.48), tanto por parte de estudiantes como de

los protagonistas fundamentales de las practicas educativas, los docentes.
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Pérez Gémez (2017) propone transitar de escuelas abocadas a la inculcacién academicista
hacia otras caracterizadas por la produccién creativa y la vida democratica (Berstein, 1990; Pérez
Goémez, 2009 y 2012, como se cité en p.122), con relaciones saludables y de confianza, donde se
despliegue el espiritu de indagacion, que precipite en “la creacidn, expresidon o improvisacion
disciplinada” (p.123). Se trata de una escuela en que surgen pensamientos divergentes y alternativas
innovadoras, en tiempos de incertidumbre, desigualdad y perplejidad, insumos indispensables para
fomentar la sabiduria, como “capacidad vital del sujeto humano para utilizar los mejores
conocimientos y saberes disponibles para el gobierno de la propia vida personal, social y
profesional” (p.57).

1.1 El nuevo nodo pedagdgico. Segun seialan Aguerrondo-Vaillant (2015), desde diferentes
contextos, los actores educativos generan propuestas, muchas veces innovadoras, que constituyen
soluciones o experiencias de ruptura que intentan resolver el “desfase entre el modelo educativo
actual y las necesidades de las generaciones del siglo XXI” (p.24). Se centran en la necesidad de
generar conocimiento en el aprendizaje y no en la ensefianza, lo que representa, para las autoras, un
auténtico cambio de paradigma que estd emergiendo. Como en otros paises de la regién, en
Uruguay, hace varias décadas que se aprecian experiencias que, desde la creatividad de docentes y
directores, apuestan a adecuarse a las necesidades de los estudiantes, en sus diferentes contextos
(Piedra Cueva, 2012). Estas experiencias emergentes que en forma dindmica se autoorganizan,
pueden distinguirse de acuerdo a dos grupos de analizadores, de acuerdo a Aguerrondo y Vaillant
(2015), que facilitarian su identificacidn, e incluso direccionar sus procesos. Uno de los analizadores
es el nodo pedagdgico, que en el nuevo paradigma apunta a:

> desarrollar las llamadas competencias del siglo XXI (qué ensefiar), o sea las que
apuntan al pensamiento complejo y a la capacidad adaptativa de aplicar en forma flexible e
integrada aprendizajes significativos para diferentes situaciones, de acuerdo a necesidades sociales,

emocionales y de comunicacion;
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> fomentar el constructivismo social (cdmo se aprende), en un proceso de aprendizaje
donde se construye conocimientos en forma activa, situada y colaborativa;

> combinar diversas experiencias para el aprendizaje (cémo se enseiia), desde una
didactica para la comprensién;

> integrar procedimientos y herramientas (con qué recursos) para el aprendizaje, por
parte de los estudiantes (libros, dbacos,TICs, redes, etc.).

El segundo analizador se centra en las reglas que regulan la forma organizativa del nuevo
nodo pedagdgico, las que deberian permitir:

v’ diversificar las propuestas educativas de modo de atender las especificidades de la
diversidad cultural, poblacional e individual de estudiantes y contextos;

v' flexibilizar las normas y estructuras, abandonando su rigidez y las estructuras
verticales, habilitando diversas soluciones profesionales a las necesidades especificas y cambiantes
de los estudiantes;

4 habilitar el desempenio colectivo y colaborativo, con nuevos modos de gestion
institucional que promuevan redes, de distintos niveles de complejidad;

4 relativizar la presencialidad, para delinear escenarios educativos flexibles, en funcién
de proyectos pedagdgicos e incorporacion de las tecnologias digitales.

Son las reglas adecuadas para fomentar y sostener procesos emergentes, aunque éstos
aparezcan de forma marginal, que es necesario identificar y rescatar para vislumbrar el paradigma
gue se avecina (Aguerrondo y Vaillant, 2015). Permiten romper con las inmutables verdades
paradigmdticas, aunque el proceso de mutacién sélo se completard cuando las instancias locales se
transformen en globales, aseveran las autoras. “La reinvencién de la educacion es una tarea larga y
compleja que requiere muchos aportes diferentes” (p. 63).

En la Tabla 1 se caracterizan, en forma sintética, los analizadores mencionados, en el
paradigma tradicional y en paradigma emergente, los nodos pedagdgicos y las reglas que los regulan

en ambos casos.
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Creacion y gestion del conocimiento con liderazgos directivos

Analizadores para reconocer emergentes, Aguerrondo-Vaillant (2015).

Analizadores

Contanido
[Drefinicién apistemoldgical

Aprandizaje
{Resultados del procesc)

Enzefiznza
{Desarrollo del procesc)

Racursos
{Elementos materiales)

Sistema educativo
tradicional

Cigncia positiva
{Pensamiento lineal)

Pensamiento débil
{Imitacién, reiteracion)

Modelo Gnico de transmisién
(El ‘métodao’)

Harramienta operativa
de ayuda al docente

Sistema emenrgents

Teoria sistémica
{Pensamiento complejo)

Pansamiento significativo
{Comprensidn)

Maezcia de experiencias para
el aprendizaje

Herramienta para sl aprendi-
zaje complejo del alumno

Estrategia de alcance Homogeneizacidn Diferenciacion

Modo de desemperio Individual Colective

Tipo de crganizacion Rigida Flaxibla
Absoluta Ralativa

Prasencizlidad

(siempre presencia fisica
del ensefiante/aprendiz)

(variacionas an la presancia
fisica del ansefiante/aprandiz)

52

Nota: extraido de Aguerrondo-Vaillant, 2015, p. 60.

Necesitan confluir diferentes factores que posibilitan el surgimiento de nuevas experiencias,
de forma peculiar en cada organizacién, donde sus caracteristicas culturales y contextuales, asi como
sus liderazgos, resultan vitales para imprimirles su sello creativo. Las experiencias innovadoras
surgen de las interacciones sistémicas de las organizaciones. Para Porlan (2022), es en la dialéctica
entre lo que ocurre en forma habitual, lo que es, y lo ideal o lo que deberia ser, que se construyen
nuevas relaciones, que implican transiciones que escapan a todo control. Es necesario descartar el
dualismo entre lo real y lo ideal como Unicas alternativas, se trata de la construccién de lo posible en
cada escenario (p.49).

1.2 Aprendizaje y desarrollo profesional en los centros educativos. De acuerdo a Vezub

(2010), en las politicas y practicas de la formacién continua de los docentes, nuevas tendencias

Tesis de Maestria - Virginia Piedra Cueva - Uruguay, 2023



Creaciodn y gestion del conocimiento con liderazgos directivos 53

procuran un acercamiento a los problemas reales de la ensefianza, en los contextos en que éstos se
dan, abarcando también “los modos particulares de hacer escuela” (p. 10). Se trata de un desarrollo
profesional donde los docentes son protagonistas y sujetos activos en la reconstruccion de sus
saberes practicos, la escuela se torna en escenario privilegiado para hacerlo, y el intercambio de
experiencias y la sistematizacidén resultan procesos claves.

A la hora de disefiar la formacién continua, asimismo, ha comenzado a considerarse el
aprendizaje situado, apostando al equilibrio entre identidades profesionales y nuevas
competencias . “Los docentes interpretan de manera particular e idiosincrasica las reformas, el
curriculum, los materiales, guias de ensefanza y los textos escolares. Reformulan, e incluso alteran,
su sentido” (Vezub, 2010, p. 13). La formacién continua centrada en la escuela, aborda tres tipos de
aprendizajes: los pedagdgicos, los personales (que posibilitan reinventarse) y los institucionales
(basados en capacidades para la colegialidad). Es necesario que transcurra en sus contextos de
trabajo, pero ademas, debe “versar sobre como mejorar lo que hacen, a partir de un analisis
reflexivo y colegiado de su practica y situacion” (Escudero y Bolivar, 1994, como se cito en, p.17). Se
opone asi a las capacitaciones desde un enfoque instrumental y carencial, enfatiza Gather (2004), y
requiere politicas integrales al servicio de las necesidades de los protagonistas y de sus practicas
cotidianas.

Desde la perspectiva de Rodriguez (2009), como la tarea profesional involucra al colectivo,
su formacion se vincula al proyecto del centro educativo, por tanto, “en situaciones avanzadas
puede quedar incluida en el propio proceso de revisidon y mejora permanente de la organizacion”
(p.127). Debe promover aprendizajes que permitan “interpretar personalmente una realidad
mudable y dificilmente universalizable” (p.121), a partir de procesos en que los equipos se
constituyen en “unidades auténomas, autodirigidas y con capacidad de cambio” (p.121). El
desarrollo de las capacidades de las personas, ademads, estd ligado a las de la organizacién, por lo

este autor asume que la Creacion y Gestion del Conocimiento (CGC) es una estrategia adecuada para
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los procesos de formacion continua, al promover el desarrollo personal y profesional la vez que el
del centro educativo.

Como ha sido planteado por Krichesky y Murillo (2011), una gran y desvastadora
incoherencia de la educacién es pedir a los docentes algo que ellos no reciben, “pretender que los
profesores ofrezcan un buen ambiente de aprendizaje para sus estudiantes, en medio de un entorno
gue, a menudo, no favorece el propio aprendizaje de los docentes” (Mitchell y Sackney, 2000, como
se citd en p. 66). El fomento de procesos formativos requiere que las capacidades profesionales sean
reconocidas, asi como ambientes de bienestar y convivencia saludable, donde esté habilitado el
error como parte de los aprendizajes colectivos. Facilitar la reflexidon conjunta y la co-gestion creativa
es parte en ese “saber estar contingente en cada organizacion” (Perlo et al., 2009, p.8).

1.3 Organizaciones que evolucionan. El estudio de la organizacién educativa en los ultimos
afios ha hecho que pase de “ser sirvienta de la didactica” a ocupar lugar protagénico (Santos Guerra,
2000, como se cité en Perlo, 2009, p.23). La institucidon educativa es un sistema social que, en
didlogo con su entorno, realiza aprendizajes. Para favorecerlo, resulta relevante “tender puentes
entre las diferentes comunidades de practicas” (Perlo, 2009, p.30), y propiciar el analisis “de su
sistema de vinculos consigo misma (docentes, alumnos, padres) y con los demds sistemas
(productivo, politico, cultural, etc.)” (p.30).

De acuerdo a las caracteristicas de los diversos centros educativos, Gairin (1999) elabora una
tipologia de perfiles organizacionales, en la que define los cuatro estadios de desarrollo por los que
transitan, en estrecho vinculo con la forma en que responden a los cambios. Existen factores
externos que condicionan el estadio en que se encuentra una organizacién: la autonomia
institucional, el compromiso de la comunidad, el rol de las autoridades del sistema; pero también
factores internos: la forma de organizarse, de relacionarse con el entorno, la modalidad de su equipo
directivo, su historia institucional, su cultura e identidad. Cada estadio supera al anterior, y a medida
que las practicas colectivas se van perfeccionando y mejora el centro educativo en su conjunto, el

centro pasa a un estadio superior.
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En el estadio de la organizacién como soporte, o marco/estructura, el centro es un escenario
para el desarrollo de la propuesta educativa, y en un rol pasivo aplica lineamientos prescriptos desde
fuera del mismo, sin que requiera mayor involucramiento ni compromiso. En el segundo estadio, /a
organizacion como agente educativo, la propuesta es discutida, se ajusta y adecua al contexto del
centro, desde cierta identidad compartida, que permite a sus integrantes generar alguna innovacion,
fundamentalmente si cuentan con acompafiamiento. En el tercer estadio, de organizacion que
aprende, el centro ha logrado capacidad para incorporar cambios e institucionalizarlos, asi como
mecanismos de regulacién interna que permiten monitorear y orientar sus decisiones, evaluar el
proceso y realizar aprendizajes a partir de los errores. Por Ultimo, el cuarto estadio, de organizacion
que genera conocimientos, es el que logra capacidades para aplicar, evaluar y sostener procesos de
cambio, a partir de practicas colectivas y de la reflexidn critica sobre su labor. Es la institucién que
disefa escenarios prospectivos para el mediano y largo plazo y da respuesta a las demandas de su
entorno (Gairin, 2015).

En la Figura 4 se representan los cuatro estadios que menciona el autor, asi como el proceso
de cambio y mejora que lleva implicita la evolucion de los centros. En realidad, se trata de un
proceso complejo que involucra las diferentes dimensiones de la institucién educativa: la curricular,
la comunitaria, la profesional y la organizacional. Los integrantes de cada organizacién interacttan
de diferente forma entre si, con el curriculo y con la comunidad, en procesos dindmicos de
aprendizaje y transformacion, lo que permite al centro educativo pasar a estadios superiores de
desarrollo, en la medida que sus profesionales incrementan sus capacidades en forma conjunta. El
aprendizaje organizacional, impulsado por directivos que actian como agentes de cambio, es lo que

motoriza a esa evolucion.
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Figura 4

El desarrollo y los estadios evolutivos de los centros educativos, Gairin (2015).

Nota: Elaborado en base a Gairin, 2015, p.15.

Podemos comprender asi que la transformacién de las practicas docentes esta ligada a un
proceso que compete a la organizacién, y es por esto que Arteche (2011) sostiene la necesidad de
centrar la discusién en el disefio de dispositivos que “apalanquen el proceso de evolucion” de las
instituciones educativas. A la vez, Gairin (2014b) sugiere que el modelo de centro educativo debe ser
definido en funcién de la sociedad a la que aspiramos, por lo que cuando se habla de cambio, no se
trata de cualquier cambio, sino de aquél que lleve a la mejora profesional e institucional, desde la
vision de sus actores.

1.4 Las capacidades para autogestionar el cambio. Como sefiala Vazquez (2013), el cambio
como proceso, a la vez que fendmeno multidimensional, es posible en la medida que se desarrollan
capacidades institucionales (Vazquez, 1999, 2009 como se citd en p.123). Constituyen fuerzas
colectivas que, al integrar lo estructural y lo cultural de los escenarios organizacionales, pueden
facilitar o dificultar el cambio. Entre estas capacidades, desarrolladas en sucesivas etapas, la de
autoevaluarse resulta esencial y deberia ser desarrollada en primer lugar. Con la capacidad para

autodiagnosticarse es posible avanzar en “la senda del cambio desde ese punto inicial del que parte,
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hasta otro que se establece como punto de llegada”(p.124). Es un camino que requiere una vision
estratégica desde la cual autorregular sus procesos (gobernabilidad), por lo que esta asociado al
liderazgo de quien gestiona el centro y a la consolidacién del equipo, pilares fundamentales para
lograr la autogestion del cambio.

Vazquez (2013) triangula las etapas de desarrollo de las capacidades institucionales con los
estadios organizativos planteados por Gairin (1999), y con la tipologia de modelos de gestion que
propone Alvarez (2008), de acuerdo a la capacidad e implicancia de quienes lideran el centro. El
liderazgo puede centrarse en una gestion racional, donde priman las prescripciones y/o las
indicaciones de la supervisidn, o ser un modelo de gestion de contingencia, con mayor participacion
de los actores, en que se torna vital el proyecto de centro, o estar basado en la gestion de la
complejidad, que es lo que permite desarrollar importantes competencias para el trabajo colegiado y

comprometido.
Figura 5

Analizador para la gestion del cambio. Vdzquez (2013, p.127).
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Nota: Extraido de Vazquez, 2009, como se citd en Vazquez, 2013, p. 127.
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Finalmente, y tal cual sostiene Hopkins (2017), los cambios son técnicamente simples, pero
socialmente complejos, y se dan a través de personas y colectivos abocados a una actividad

productiva desde un propdsito comun.

2.El nivel operativo: estrategias que inspiran

Interesa mencionar algunas estrategias, jerarquizadas por la bibliografia internacional,
enfocados en el desarrollo profesional y organizacional. En general, todas demandan un rol
proactivo del liderazgo de la organizacién, se pueden ajustar a los diferentes niveles del sistema
educativo y a diversos contextos en que se encuentren. Se entiende, con Gairin (2015), que las
estrategias implican un “conjunto de decisiones y acciones fundamentadas, relativas a la eleccidn de
medios y a la articulacién de recursos con miras a lograr un objetivo” (Gairin, 1999, como se cité en
p.6). Es de hacer notar, sin embargo, que la bibliografia abunda mas en su descripcién, las
condiciones y factores que favorecen el desarrollo profesional y el cambio organizacional, pero no en
la forma de llevar a la practica dichas estrategias en los entornos reales. Y aunque en general se
jerarquiza el lugar que tienen las redes de las instituciones educativas, la realidad indica que las
multiples complejidades en que estdn inmersos los centros educativos torna dificil adecuar estas
estrategias a su vida cotidiana y a sus diferentes contextos (Rincén et al., 2019).

Como se dijo, ha quedado demostrado lo estéril de planificar la transformacion de las
organizaciones por fuera de sus actores, y por parte de quienes no integran su trama. Se aprecia una
convergencia en que el acento debe ser puesto en los procesos internos de los centros, y en
comprenderlos como “sistemas alejados del equilibrio, como un flujo irreversible de complejidad
creciente y creadora de nuevas configuraciones” (Prigogine, 1996, como se citd en Perlo et al., 2009,
p.10). En palabras de Najmanovich (2007), las organizaciones tienen diferentes estados de
agregacion, o sea es mayor o menor su cohesién, asi como cambian a diverso ritmo, a veces de
manera mas efimera y otras mas estable. La mente colectiva (Weick), funciona como mediadora de

sus procesos, interpreta la realidad y disefia formas de intervenir en ella.
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La mente colectiva puede ser mejor descripta como un método que como un contenido,
como una estructuracién que como una estructura, como un conectar que como
conexiones. Las interrelaciones no estan dadas sino que son construidas y reconstruidas
continuamente por los individuos a través de las actividades continuas de contribuir,
representar y subordinar. Aunque estas actividades son realizadas por individuos, su
referente es un campo socialmente estructurado. (Weick, 1993, como se cité en Perlo, 2009,

p. 12)

En el entrelazamiento entre lo ético y lo emocional, lo cognitivo y lo practico con lo estético
(Najmanovich, 2017), la mente colectiva, impulsada por sus necesidades contextuales, procura los
cambios.

2.1 Las comunidades de prdctica y las comunidades profesionales de aprendizaje (CPA). En
las Comunidades de prdctica, de acuerdo con Etienne Wenger (1998), el aprendizaje es parte de la
practica, por lo cual se trata de un grupo de actores que, en determinado contexto, al compartir una
actividad que guia intercambios, negociacidn y asignacién de significados, aprende (como se citd en
Ainscow, 2004). La practica no se limita a la labor de ensefiar, sino que involucra a todo aquello que
las personas realizan en el marco de su comunidad, como las formas de sobreponerse a las
dificultades diarias con los recursos de que disponen y las limitaciones que operan. En definitiva, se
considera comunidad de prdctica entonces, a un grupo social dedicado a la realizacidn sostenida de
un proyecto comun, que a través de la accién acuerda y construye significados. Como afirma Wenger
(1998), las practicas evolucionan a modo de historias compartidas de aprendizaje, a través de
procesos de participacién y materializacion, en que se interactua socialmente, de un modo
particular en cada entorno. Materializarse, es generar productos que le dan estabilidad y
permanencia, como instrumentos, reglamentos, documentos, etc. En la practica, es que se da la
posibilidad de probar, analizar con colegas, y ello genera aprendizajes. “Estas comunidades, que
incentivan la accidn, las relaciones interpersonales, el conocimiento compartido y las negociaciones

de emprendimientos, son la clave para la verdadera transformacién — aquella que tiene un efecto
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real en la vida de las personas” (como se citd en Ainscow, 2004, p.8). Una agenda comun, que guie al
grupo en sus intercambios sobre la practica, es de gran importancia.

Las Comunidades Profesionales de Aprendizaje (CPA), de acuerdo a Krichesky y Murillo
(2011) refieren a una estrategia enfocada en modelos de trabajo colaborativo (Little, 1990) entre
docentes y directivos, y en la idea de comunidad, como forma de enfrentar la creciente complejidad
de su tarea e impactar positivamente en los aprendizajes (como se citd en p.69). Las definen como
“grupo de personas compartiendo e interrogdndose criticamente sobre su practica de modo
continuo, reflexivo, colaborativo, inclusivo y orientado hacia el aprendizaje de los alumnos” (p.69).
Desarrollar CPA en las escuelas o que ésta se convierta en una gran CPA, suele requerir un liderazgo
distribuido, centrado en la indagacion, la reflexién sobre la practica y el trabajo sistematico en base a
evidencias.

Para Rincdn et al. (2019), en cita a Argyris y Schén (1978), la teoria de la accién se constituye
en la herramienta apropiada para disefiar estrategias que permitan conformarlas las CPA, las que
habilitan la colaboracidn profesional entre directivos y docentes de forma eficaz cuando es facilitada
por un actor externo o amigo critico. Este amigo critico es una persona cercana y confiable para la
comunidad educativa, a la vez que critico, desde “una actitud abierta y cuestionadora que ayuda a
los distintos actores educativos a identificar puntos ciegos, concepciones errdneas, y perspectivas
alternativas” (p.248). Es alguien provocador, que fomenta la reflexion critica y diferentes modos de
pensar y actuar, brinda evidencia, y retroalimenta al grupo, siempre desde la comprensién de su
contexto (Costa y Kallick, 1993, como se citd en p. 248). Es capaz de mantener cierto equilibrio entre
apoyar y desafiar, en una relacidn de aprendizaje entre iguales, donde es indispensable que prime la
confianza y el respeto constructivo, a la vez que monitorear el proceso y reflexionar sobre el mismo,
para procurar su mejora (Escudero, 2009, como se cité en p. 248). La intencionalidad y
responsabilidad compartida de mejorar la practica profesional, individual y colectiva hace posible
gue una CPA logre un accionar sostenido. Para ser efectiva, como lo confirman Bolivar (2000), Stoll

et al. (2006) y Hopkins (2007), es fundamental una elevada articulacion entre el aula y los diferentes
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niveles del centro, asi como centrarse en los aprendizajes desde una concepcidn de inclusiény
equidad, lo que implica disefiar modelos de formacién profesional en los propios centros (como se
cité en p. 248). De esta forma, sefialan Rincén et al. (2019), es posible desarrollar la capacidad
interna de la organizacién, la que impulsa y sostiene procesos de cambio desde el protagonismo de
sus actores, a la vez que les genera satisfaccion con su tarea, hoy tantas veces ausente.

Para Krichesky y Murillo (2011), las CPA tienen “el potencial de brindar una mejor calidad de
vida” (p.67) a docentes y alumnos, en tanto podran generar un ambiente de trabajo en donde los
problemas y los éxitos se compartan siempre y en el que el aprendizaje sea la maxima prioridad.”

2.2 La autoevaluacion institucional. Se trata de una estrategia basada en la evaluacion
formativa realizada por los propios actores de la institucidn, con el objetivo de su mejora. El valor de
esta estrategia reside en que promueve el analisis de las diferentes dimensiones de funcionamiento
del centro, por quienes integran la comunidad educativa, docentes, estudiantes, familias,
funcionarios, permite triangular sus percepciones, integrar miradas y reflexionar en forma conjunta,
para elaborar luego una propuesta para superar esa realidad (Piedra Cueva, 2012). Los estudios
etnograficos, sefala Vazquez (2009), brindan la posibilidad de explorar, a través de un abordaje
holistico, parte de un todo, a la vez que naturalista, situado en el propio contexto, y fenomenoldgico,
desde el sentido que los involucrados asignan a su realidad. Por tanto sus actores observany
comprenden diferentes aspectos de su dinamica, habitualmente no visualizados, por ser parte de los
activos intangibles de la organizacidn. La aproximacion, desde sus propias representaciones e
imaginarios, a la realidad en que interactdan contribuye a que los actores del centro busquen formas
de cambio que perciban con sentido y entiendan accesibles. Bolivar (1994) en esa linea, afirma que
la bondad de esta estrategia es que el equipo del centro, por si mismo, encuentra respuestas a los
problemas que observa en su centro, en lugar de responder “a cuestiones planteadas por agentes o
instancias externas” (p.13).

Permite, para Santos Guerra (1990), no solamente describir el mundo en que viven, sino

reconstruirlo constantemente, transformarlo. A partir del diagnéstico logrado con la autoevaluacién,
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es elaborado un proyecto o plan de mejora, que realizado colectivamente permite tomar decisiones
acordadas. Para Rué (2001) la autoevaluacién fomenta la participacién genuina de todos los actores
de la comunidad educativa, lo que genera nuevas destrezas y habilidades organizacionales y
“desplaza micropoliticas que sostienen el poder de determinados grupos de interés” (p.19), dando
lugar a la construccién de “un espacio colectivo donde se produzca, se cree, se reinvente su
identidad, su imaginario, las relaciones de poder” (p.19). Definir qué aspectos del funcionamiento
institucional jerarquizar, los objetivos, la distribucién de los tiempos, de responsabilidades, exige
negociaciones que constituyen parte del proceso, de la apropiacidn del proyecto y del compromiso
asumido. Posteriormente se autoevalla su implementacién y retroalimenta el proceso.

Diversas metodologias han sido disefiadas para llevar adelante la autoevaluacién de las
instituciones educativas, algunas sumamente estructuradas, algunas orientadas por pardmetros
externos al centro y estandares, mas que al sentido que tenga para sus actores (Piedra Cueva, 2012).
Cuando se utilizan instrumentos que sobrepasan las posibilidades y disponibilidades reales de sus
actores, no sélo carece de sentido, sino que se suma a las ya elevadas demandas administrativas, a
ser completada en forma mecdnica, sin margen para que exista algin grado de apropiacidon. Bolivar
(1994) insiste, justamente, en que la propuesta de autoevaluacién no debe ser generada por fuera
de los centros educativos, desde expertos. Entiende que su elaboracién es parte del proceso de
desarrollo profesional de una comunidad de aprendizaje. Es necesario fortalecer procesos a medida,
sugiere Vazquez (2009), que gradualmente permitan aumentar las capacidades institucionales en
cada institucidn, desde su diferente grado de desarrollo. Para ello, seiala Bolivar (1994), es
imprescindible que los centros cuenten con el apoyo de facilitadores o agentes externos que
acompafien procesos de este tipo.

Entonces pensar la autoevaluacién como un recorrido propio, de cada liceo (centro), de cada

cultura institucional, partiendo de lo que sea posible acordar y haciendo énfasis en lo

cualitativo, en la percepcién de los diferentes actores interactuando para llegar a acuerdos,

a visiones y metas compartidas y a construir un espacio democratico de aprendizajes, es
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pensarla como herramienta de cambio para las multiples diversidades y no sujeta a un

modelo Unico. (Piedra Cueva, 2012, p.106)

2.3 La gestion curricular. Aunque tradicionalmente considerado como un documento
disefiado por expertos, alejado de quienes lo desarrollan cotidianamente, desde una vision
fragmentada, estdtica y academicista, esta concepcion del curriculo ha sido desplazada. De acuerdo
a Stenhouse (1988) los docentes desarrollan curriculo a través de sus practicas. En el mismo
sentido, Sacristan (1998) expresa:

El curriculo es una praxis antes que un objeto estatico emanado de un modelo coherente

de pensar la educacion o los aprendizajes necesarios de los nifios y jévenes...es una practica

y expresion de la funcién socializadora y cultural de la escuela. (como se citd en Alvarado,

p. 2)

Como producto histérico y social, ante la complejidad del mundo y de la educacién, la
necesidad de atender la diversidad, la inclusidn, la interdisciplinaridad, el curriculo requiere cambiar
constantemente para adecuarse a las variadas situaciones y requerimientos sociales de cada
contexto (Alvarado, 2019). Por tanto, son los docentes quienes tienen que articular teorias, visiones
y acciones para contextualizarlo, de acuerdo a las particularidades de la cultura y a su contexto de
trabajo. Son quienes reconstruyen los postulados tedricos, en un proceso sistematico que dinamiza
“procesos formativos a fin de establecer nuevos sentidos y significados a la educacion” (Alvarado,
2019, p.3), propiciando el cambio, habilitando nuevas practicas pedagdgicas, didacticas y
administrativas. Implementar el curriculo significa transitar un proceso de investigacion de los
docentes, sostiene Bolivar (1994), mientras que Alvarado (2019) asevera que disefiar escenarios y
acciones educativas es una estrategia que requiere que la escuela sea entendida como espacio
flexible, dinamico y abierto, de forma tal, que sus actores ajusten la propuesta a las necesidades de
la sociedad. En ese sentido, considera relevante el rol de los liderazgos directivos.

Se trata de un curriculo en y para la practica, donde los docentes, al gestionarlo,

comprenden las limitaciones y dificultades que emergen, y en funcidn de ellas gestionan las
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metodologias, los recursos y la evaluacidn. Esta gestidn curricular se nutre de la participacion de
toda la comunidad educativa, en interaccion con el entorno, guiada por la intencionalidad
pedagdgica (Castro, 2005). Como sostiene Alvarado (2019), el curriculo pasa a verse

como una construccion emergente y contextualizada en la cotidianidad de las practicas

docentes, y la gestién curricular como las acciones curriculares desarrolladas para

desentraiar las acciones que conllevan a cambios simbdlicos vy significativos en la realidad

desde la cual se desarrolla dicho curriculo. (p.2)

Significa entonces, migrar de la |dgica individualista de concebir la profesién y las practicas
pedagdgicas, donde docentes y disciplinas estan cohesionadas administrativamente (Gather, 2004),
a una logica de accidn colectiva cuya cohesién es pedagdgica, parte de objetivos comunes y
contribuye al desarrollo de competencias colaborativas. En este sentido construir y gestionar
curriculo, requiere una didactica integradora del accionar colectivo, que se asume desde la
responsabilidad de desarrollar en los estudiantes todas las capacidades que, en forma
contextualizada, se propone la comunidad profesional, en el marco de lineamientos, a la vez,
nacionales. “La inclusion de la gestion curricular como un nuevo constructo permite situar el
guehacer de la escuela en su esencia, en su objetivo” (Castro, 2005, p. 14). Es una construccion
curricular que se entiende parte de la estructura, las relaciones y la dindmica social del centro, en
sus habitus (Bourdieu, 1997-1984, como se citd en Castro, 2005, p. 14-15). Cada organizacién
educativa traduce e implementa un curriculo real, “que retoma, integra y traduce, de manera
variada y con diferentes matices” (p. 20), lo que esta prescrito.

Escudero (1999) sostiene que la gestidn curricular es un camino para mejorar y reconstruir
los centros, ya que es el curriculo, “desde su complejidad polisémica” el que provoca “la reflexion y
la decision compartida acerca de la escuela, sujeto y sociedad que se disponen a construir” (como se
Cité en Alvarado, 2019, p.21).

2.4 Los procesos de enculturacion en una comunidad académica. Formar parte de una

comunidad académica, requiere, como toda red sociocognitiva, un proceso de aprendizaje que
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ocurre, en primer término, desde sus bordes. Es una pertenencia que se alcanza en el proceso social
de compartir representaciones de los integrantes de la comunidad (Wenger, 2000) y al desarrollar
las competencias que ella requiere, a través de la participacién legitima periférica.

En estos procesos de enculturacion, algunos autores enfatizan en el rol que tiene la escritura
académica en los procesos que llevan a pertenecer a una comunidad profesional. Escritura
académica no acotada a la publicacién de articulos, posters, sino referida a todos los textos o
géneros textuales propios de su practica profesional. Las planificaciones anuales, de mejora, los
proyectos, los informes, las evaluaciones, son ejemplos de géneros textuales para los profesionales
de la educacién, con escasa presencia en los procesos formativos de directivos y docentes, dandose
por sobreentendido que son incorporados a partir de su descripcién o explicacién tedrica, o de
alguna actividad o tarea. La planificacion, como género textual, un género vital para los actores
educativos, no se limita a una forma comunicativa sostienen Cassany y Morales (2009), sino que
constituye un género discursivo, exige dominar el cdmo y el qué se dice, el propdsito que conlleva y
la argumentaciéon que la fundamenta. Implica manejar un lenguaje especifico, compartido por una
comunidad profesional, que contribuye a generar conocimientos, a la vez que crea rasgos
identitarios propios de la profesién. La forma y el contenido constituyen parte de un todo, por lo que
planificar significa dominar conocimientos diddacticos y pedagdgicos que se ponen en relacién a un
contexto social determinado. En este sentido, la escritura asume la potencialidad epistémica de
promover la construccion y apropiacién de conocimientos, lo que implica procesos (planificacion-
textualizacion-revisidn) que favorecen el aprendizaje de las literacidades académicas de la profesion
(Carlino, 2009), constituyéndose asi en una herramienta epistémica (Roni y Carlino, 2014, p. 233).

La comprensién y el aprendizaje de los textos o géneros textuales que forman parte de una
practica social especifica, requiere participar de ella, sostiene Carlino (2013), involucrarse en una red
profesional, donde se asimilan y elaboran conocimientos para desarrollar aquellas herramientas,
segun cita a Prior y Bilbro (2011), que permiten desenvolverse y pertenecer a la comunidad

profesional. Asevera, en cita a Miller (1984), que a la hora de formar para el uso de estos géneros
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textuales, deberia tenerse en cuenta que se trata de “categorias de acciones retdricas en respuesta a
situaciones recurrentes” (p.361), por lo que si representan acciones, “deben contener la situacién y
el motivo porque la accién humana [...] es interpretable sélo en un contexto de situacién y través de
la atribucion de motivos” (como se cité en p.361).

Ante una docencia portadora de “practicas consuetudinarias con afos de historia” (Carlino,
2009, p.58), resulta necesaria la accidn estratégica y sostenida por parte de agentes formadores que,
en forma sistematica, generen situaciones diddcticas que contribuyan a reformular el saber-hacer en
el ejercicio mismo del rol profesional. Se trata de analizar lo que se hace, en el transcurso de la
practica profesional, de modo que sea posible repensarlo y redisefiarlo. La teoria, afirma esta autora,
aparece luego, en forma progresiva, y pasible de ser interpretada e internalizada. Cuando estos
procesos ocurren en didlogo entre pares, se ven favorecidos y validados como propios.

2.5 La creacion y gestion del conocimiento (CGC). Para Vazquez et al. (2018), impulsar el
aprendizaje organizacional requiere “conocer y gestionar sus activos intangibles, es decir
conocimientos, habilidades, valores y actitudes de sus integrantes, buscando alinear sus esfuerzos
hacia un proceso de innovacién” (p.13). En esa misma linea Rodriguez (2009) sostiene que el
desarrollo organizativo y la innovacidn, estan sujetos a procesos de movilizacién del conocimiento, a
través de las redes de la organizacion, que a su vez conducen a la creacién de nuevos conocimientos
y a lainnovacién. “Desde el momento que consideramos la innovacién organizativa como el
resultado de la combinacién de conocimientos existentes y nuevos, para la institucionalizacién de
cambios, resulta evidente su vinculacion con los procesos de Creacion y Gestion del
conocimiento”(p. 79).

Esta estrategia se abordara especificamente y con mayor profundidad, en la segunda parte
de este trabajo, capitulo V, dado el lugar que ocupa en esta investigacion.

2.6 Jaquear, erotizar y tejer. Aunque no es una estrategia especifica para el aprendizaje
profesional y organizacional, introduce una perspectiva que aparece como necesaria, pues “ningun

proceso en la organizacion (incluido el de gestidn del conocimiento) tiene sentido si no colocamos la
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gestién de la afectividad como algo previo, que se relaciona con la empatia, la capacidad de
compartir”, sefiala Figueroa (2020, p. 142). Pensar en instituciones cuyos sistemas de gestion,
histéricamente, se han regido por la prescripcién detallada y estan encorsetados en el
relacionamiento vertical, invitan a una interpelacién, sostiene este autor:

Asi, la pregunta del siglo es: ¢Qué podemos hacer cuando una organizacion jerdrquica estd

aclimatada a una endogamia de egos, donde las tensiones en las conversaciones y en las

relaciones de las personas son lo normal y se siente un clima laboral con emociones casi

destructivas? (p. 136)

Asevera que recuperar el protagonismo de las personas e instalar culturas colaborativas,
exige recurrir a nuevas formas de gestion “en base a posicionar a la persona como protagonista de
sus decisiones, a través de una metodologia que involucra al propio cuerpo de aprendizaje de las
personas” (Figueroa, 2020, p.133). Se trata de una metodologia que incorpora el caos y propone el
desarrollo de un ciclo: primero es necesario jaquear las prdcticas relacionales, para luego erotizar los
egos profesionales y posteriormente tejer nuevas conexiones sociales. Estas etapas permiten
transitar hacia un modelo de relacionamiento donde las personas ocupan el lugar central.

La gestidn de los egos a través del control, debe ser jagueada, para desplazar asi la
desconfianza instalada y posibilitar la erotizacién con nuevas practicas. Se vuelve necesario, sostiene
Figueroa, utilizar este circuito metodoldgico que actua sobre el propio sistema cognitivo de
aprendizaje en las personas de la organizacién. Jaquear significa hacer visibles los poderes que
asumen los roles en el escenario organizacional, sus propdsitos, para reorganizar el equipo de
trabajo. De tal forma, es posible avanzar hacia un modelo colaborativo y horizontal, donde sea
posible balancear el eros/egos, es decir, entre lo que opera para generar distancia, separacién o
rechazo (egos), y lo que permite la aceptacion entre las personas (eros), en cada organizacion.

Figueroa (2020) reconoce la presencia de procesos cadrdicos, como representa en la Figura

6, en un transito entre el orden y el caos. El orden cuando llega a un nivel extremo genera control,
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opresion, inflexibilidad, mientras que el caos, si llega al extremo opuesto, da lugar a la apatia, temor

y ansiedad. En ese transito, es el caos es habilitador de creatividad.

Figura 6
El proceso cadrdico: trdnsito entre caos creativo y orden
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Nota: extraido de Figueroa, 2020, p. 139.
Para realizar un cambio en organizaciones basadas en egos jerarquicos, es necesario que las

personas naveguen en un proceso de caos organizado, en un nuevo balance, donde se tejan otras
conexiones, se recomponga el tejido conversacional y se conformen reales equipos de colaboracidn.
La “gestidn de la afectividad” y el cuidado de las personas permite desarrollar, tejer, nuevos

ecosistemas relacionales, esenciales para dar lugar a que se compartan conocimientos y
experiencias. Figueroa (2020) asevera que se trata, ante todo, de “atrevernos y darnos la licencia
para controlar menos y aprender a navegar por el caos” (p. 137), sembrando una cultura que pueda

basarse en précticas colaborativas, y en el fluir del intercambio toma valor el conocimiento de la

organizacion (p.139).
Al llevar los sistemas corporales (el cuerpo) que aprenden, a mundos que generen cultura

colaborativa, salimos de los estados de confort, de la posicion que me describe el
organigrama jerdrquico (jaqueando), para abrir espacios de convivencia basados en el amor

o aceptacion del otro/otra con una persona legitima sin condiciones (erotizando) como lo
define Maturana (Balestrini, 2009, como se cito en Figueroa, 2020, p.139).
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3.Entre el aprendizaje organizacional (AO), las organizaciones que aprenden (OA) y la CGC

Si bien afirmar que las organizaciones aprenden puede constituir un error de categoria
(Gilbert Ryle), ya que “los individuos son los Unicos sujetos apropiados del aprendizaje” (como se
citd en Rodriguez, 2009, p.85), la organizacion puede ser facilitadora de los aprendizajes individuales
y, como afirma Bolivar (2000), constituirse en agente de esos procesos, “dentro de grupos que
trabajan en colaboracién, como miembros que mutuamente confrontan problemas y desarrollan
soluciones” (p.6 ). A raiz de decisiones, aciertos y errores, la organizacidn es capaz de tomar nuevas y
mejores decisiones, se reestructura y adecua a su entorno. La organizacién aprende al optimizarse el
potencial formativo que tienen sus propios procesos, en los que sus integrantes desarrollan
capacidades para responder a los cambios externos, sostienen Bolivar y Luengo (2019).

El aprendizaje organizacional trasciende a la mente de las personas (Perlo, 2009), ya que en
los procesos de cambio evoluciona no solamente cada individuo, “sino la complementariedad de
esas evoluciones, la continuidad del sistema de interacciones y, por tanto, de la orquestacion de los
habitus” (Gather, 2004, p. 121). En circularidad y policontextualidad (Gros, 2008), las personas, eny
con sus redes, construyen y deconstruyen sus condiciones de existencia una y otra vez, coproducen
conocimientos, transforman su realidad y en ese proceso ellas se transforman. Esta perspectiva, mas
sistémica, situa la transformacidn de las practicas en el seno de una comunidad que se
autotransforma.

De acuerdo a Gairin (2010), el proceso de cambio hacia organizaciones que funcionan como
proyecto colectivo orientado por necesidades sociales, demanda un incentivo interno y un estimulo
externo, y su éxito esta ligado no sélo a cuestiones organizacionales, también al estilo del liderazgo.
Segun afirma Vazquez (2013), avanzar desde la organizacion existente hacia la organizacion
requerida por las demandas que plantea el contexto del centro educativo, exige partir de la
organizacion percibida por sus integrantes, de modo que se generen conocimientos en funcién del
desarrollo de sus propias capacidades organizacionales. Son esas capacidades, como se dijo

anteriormente, las que permiten “otorgar sentido y direccionalidad a las acciones implementadas,
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asi como “ajustar las propuestas organizativas de acuerdo con las variaciones del contexto” (p.125).
También son capacidades que contribuyen a acompasar las dindmicas del centro educativo a los
cambios que ocurren en su seno, como las variaciones en el equipo docente o en la direccion del
centro, o asimismo en las normativas que regulan su funcionamiento.

Importa resaltar, con Rodriguez (2009), que el AO esta estrechamente vinculado con la
Creacion y Gestidn del Conocimiento (CGC), por lo que ambos conceptos pueden referir a un
fendmeno semejante. Aunque precisa que, mientras la CGC “se centra en el modo en que las
organizaciones, en un entorno turbulento, movilizan su base de conocimiento para asegurar una
innovacién continua en sus proyectos” (Scarbrough y Swan, 2003, como se cité en p. 108) y
considera que los nuevos conocimientos son recursos organizativos, el Aprendizaje Organizacional
(AO) entiende que los cambios constituyen sdélo acciones, producto de competencias profesionales
que se desarrollan y son las responsables de la transformacién organizativa. Por ello, el autor sefiala
gue AO y CGC se situan en niveles operativos diferentes. El AO, mds centrado en la descripcidon del
proceso, y la CGC en cambio, de caracter instrumental respecto al AO. La CGC enfatiza
especialmente en el proceso de gestidn, por lo que entiende vital |a tarea de los directivos, como sus
promotores. Gairin (1999) desde otra perspectiva, afirma que la CGC constituye un estadio evolutivo
superior al de Organizaciones que aprenden (OA) y no una herramienta para fomentar el AO. Mas
alla de estos matices, la CGC como estrategia o como estadio evolutivo, ambas perspectivas, “lejos
de resultar contradictorias, no hacen mas que resaltar la importancia de la Gestion del conocimiento
para el Desarrollo de las Organizaciones Educativas”, concluye Rodriguez (2009, p.109), quien
encuentra una relacion simbidtica entre ambas, que las lleva a retroalimentarse. En sintesis, sefiala
que la CGC constituye una estrategia metodoldgica que permite crear, organizar, almacenar,
transferir y utilizar el conocimiento, que aporta al AO, pero también a configurar y desarrollar OA (p.
110).

Importa hacer una breve referencia a los tipos de aprendizaje que, de acuerdo a Argyris y

Schon (1978), ocurren en las organizaciones, en sintonia con su teoria para la accion. Se trata de dos
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niveles de aprendizaje: el de bucle simple o adaptativo, que lleva simplemente a corregir un error
detectado y significa un AO de adaptacion, y el de bucle doble o generativo, donde el AO es de
proaccion, permite modificar las teorias en uso de la organizacién, asi como repensar sus reglas de
funcionamiento, y por tanto, innovar. El lamado aprendizaje de tipo triple, en un nivel superior, se
adquiere cuando la organizacidn aprende a aprender, implica metaprendizaje (Swieringa y
Wierdsma, 1995), y modifica modelos mentales, visidn, e identidad de la organizacién (como se citd
en Rodriguez, 2009, p.93-94).

Desde una perspectiva especializada puede considerarse que el aprendizaje organizacional
es “paraddjico, contradictorio y carece de significado” expresa Perlo (2009, p.15). En cita a Weick y
Westley (1996), sefiala que organizar implica ordenar y reducir la variedad y aprender necesita
aumentarla, explorar y desordenar, por lo que resultarian procesos antitéticos, un oximoron, sin
embargo, ambos constituyen procesos siempre beneficiosos para los actores involucrados. Lo que se
pone en cuestidn son los intereses y objetivos de quienes los promueven, ya que de alguna manera
se tensiona la relacion entre las formas que permiten la adaptacion a un entorno cambiante y la
mecanica de la racionalidad técnica. Se trata de una dicotomia, “mientras los sistemas que se
autodisefian aprenden, las burocracias organizan” (Weick y Westley, 1996, como se citd en Perlo,
2009, p. 15). Pero, sostiene la autora, a través del aprendizaje organizacional es que los aprendizajes

|II

“se alojan en un espacio transindividual” (p.16), definido como mente colectiva, que permite reducir
la distancia entre teorias declaradas y teorias en uso, y aumentar la articulacidon y coherencia entre
pensamiento y accion.

En definitiva, el aprendizaje organizacional incluye aquellas conductas basadas en rutinas y
también aquellas que son disruptivas y generan respuestas creativas y adaptativas, en determinado
contexto. Para que la organizacidn se desarrolle deben balancearse participacion y cosificacién, asi
como es necesario yuxtaponer aprender y organizar (Weick). “En este sentido consideramos que el

aprendizaje es una forma de participar en la organizacidn y cosificar es una forma de organizar la

misma” (Perlo, 2009, p.9). Si predomina la participacion en la comunidad de practica, sin dar lugar a
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la cosificacidn, es dificil que se logre coordinar acciones luego. Si por el contrario predomina la

cosificacidn, se estrecha el espacio que permite la divergencia y la negociaciéon de significados.

4. Los liderazgos, el desarrollo profesional y organizacional

Tal como asevera Gairin (2015), entre otros autores, los procesos de transformacion cultural
dificilmente ocurran espontaneamente, por el contrario necesitan ser impulsados por una estructura
de gestidn (Gairin, 2017), con vision global que los direccione y sostenga. Bolivar (2013) enfatiza en
la necesidad de una direccidn “centrada en el aprendizaje (leadership for learning), que pretende un
liderazgo distribuido (distributed leadership) entre todos los miembros, donde se abandona
decididamente el control jerarquico” (p. 16). La relevancia de los roles directivos, como propulsores
del desarrollo profesional y organizacional es reconocida por multiples autores. En palabras de
Bolivar et al. (2017), el liderazgo, como “proceso de influir en los demas para lograr de mutuo
acuerdo propdsitos para la organizacidon” (p. 484) se vincula al funcionamiento democratico de las
organizaciones.

No postulamos una gestion ilusoriamente omnipotente, voluntarista, que desconozca los

limites que imponen los contextos en los que le toca actuar, sino una gestion que,

reconociendo esos limites, esas fronteras externas e internas que nos separan de lo
esperado, se despliegue apalancdndose en sus capacidades, muchas veces ocultas,

diseminadas en la organizacion, pero no compartidas. (Blejmar, 2013, p. 52)

Abundan las investigaciones que han mostrado el potente efecto de liderazgos que
establecen rumbos al gestionar las practicas de ensefianza y los aprendizajes, desarrollar a las
personas y a la organizacion. Diferentes modalidades o estilos de liderazgo son mencionados en la
bibliografia, muy alejados de la direccidn escolar entendida como gestion administrativa que opera a
través del control. Desde una nocidn de poder horizontal y distribuido, se trata de negociary
conducir procesos profesionales de transformacién. Es en el marco de una comunidad, que los

docentes asumen responsabilidad y compromiso profesional, donde se gesta la organizacidn que
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aprende. Se abre paso, asevera Beso et al. (2020), a una nueva manera de entender la organizacion,
como redarquica, citando a Cabrera (2014) y holocratica (Roberson, 2015, como se cité en Beso,
2020, p.159).

Hopkins (2017) refiere a un liderazgo sistémico que comprende las necesidades del centro,
su cultura, la etapa de desarrollo que transita, da impulso y acompaiia sus procesos de
transformacion. Krichesky y Murillo (2011) nombran tres modelos de liderazgo, el pedagdgico, el
distribuido y el centrado en los aprendizajes, aunque se puede decir que confluyen. No es posible
enfocar los aspectos pedagdgicos sin que el centro sean los aprendizajes de los estudiantes, y sin
liderazgos multiples. El liderazgo adaptativo, para Hopkins (2017), es el que crea oportunidades de
formacidon docente relevantes, y el liderazgo estratégico, el que hace diagndsticos certeros de los
procesos del centro, incluye a actores extraescolares y conforma redes, .

Una de las tareas de este liderazgo es ayudar, a quienes integran la organizacion, a
comprender la complejidad de su contexto y a manejarse en ella (Gore, 2021). Pero a la vez, necesita
estrategias que promuevan cambios en las formas de hacer y de pensar, cambios culturales, que
contribuyan a modificar estructuras de funcionamiento institucional, y consoliden comunidades de
aprendizaje centradas en la mejora permanente. Y es en cada institucion, como realidad singular,
que los liderazgos necesitan encontrar o disefiar las estrategias que mejor favorezcan los cambios
adaptativos e innovadores. Para Castro (2005), el rol directivo que se necesita es aquél que provoca
rupturas y construye certezas, trabajando con los docentes para que sean quienes toman las
decisiones curriculares. Rupturas con modelos y formas relacionales que no contribuyan con los
procesos de desarrollo y bienestar, certezas en relaciéon hacia donde avanzar, en la construccion de
una mirada colectiva que, centrada en la mejora de los aprendizajes, mira hacia el futuro, a la vez
gue busca construirlo. En definitiva, es en el curriculum funcionando donde opera el director,
garantizando propuestas curriculares que aseguran aprendizajes, atienden la diversidad y

promueven la integracion.
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En este contexto, es realzado aquél liderazgo que asume que el aprendizaje se encuentra en
el accionar colectivo, fuente de pensamiento y conocimiento, mas aun en escenarios donde el
cambio, la incertidumbre y los emergentes son constantes. Esto significa dar “un sentido
transformativo a la accién: construir la capacidad para trabajar en torno a proyectos comunes,
haciendo del centro un proyecto colectivo de accién” (Bolivar, 2019, p.17). Si bien unas metas o
propdsitos guian y orientan el accionar de los directivos, en organizaciones que navegan en
realidades inciertas y cambiantes, hay que responder constantemente a desafios imprevistos, por
tanto, las estrategias deben atender simultdneamente al plan disefiado y deliberado, pero también a
lo que emerge en el transcurso del hacer (Gairin, 2015). “El liderazgo del siglo XXI migra hacia un
modelo donde solamente una constelacién de respuestas imprevistas puede dar solucién a lo
imprevisible” (Gore, 2021, p. 70).

Tomando las palabras de Blejmar (2013): “Para quienes conducen, se torna clave entonces,
su habilidad de explorar, indagar caminos de estimulacidén para ese encuentro casi magico entre el
sujeto actor y su propio deseo” (p. 29). Los directores necesitan facilitar “la creacidn de contextos
organizacionales fértiles para que las cosas sucedan” (p.97), sabiendo que las estrategias de cambio,
se van regulando sobre la marcha “en un proceso recursivo y no lineal” (Murillo y Krichesky, 2012,
p.29), contextualizado, Unico, e irrepetible. Al hacerlo, no son neutros afectivamente, ponen en
juego la construccién de confianza, los vinculos, la motivacidn y el compromiso. Como sefiala
Blejmar (2013), “la gestidn es, finalmente, hacer que las cosas sucedan, pero en una coherencia
expresiva con los valores de sostén de la institucion educativa” (p. 19). Importa la ética procesual
con que se ejerce el liderazgo, en el marco de valores que son parte del proceso, el que en si mismo
constituye el resultado. O sea, se trata de valores, “no solo declamados sino puntualmente honrados
en lo cotidiano” (p.19), que contribuyen a la construccidn de relaciones saludables, lugar de partida
para el bienestar y los aprendizajes de todos los actores del centro. “Es aqui donde tiene sentido

hablar de implicacién personal y de entusiasmo colectivo, del centro de formacién como unidad
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basica de cambio o del reto de las innovaciones como referencias para un cambio mas global”
(Rodriguez y Gairin, 2015, p. 76).

Es de destacar, que Gairin (2011) valora como estrategia de formacién y desarrollo
profesional para los propios directivos, la gestion-accion, refiriendo a procesos de desarrollo de
nuevas competencias, a la vez que propulsan la mejora organizativa en sus centros (Gairin, 2017).

Por otro lado, importa no perder de vista que los procesos de transformacion y de desarrollo
de las organizaciones tienen mas posibilidades de éxito, de acuerdo a la investigacion internacional,
cuando cuentan con un acompanamiento externo que contribuya a darles sostenibilidad (Hopkins,
2017).

Finalmente, desde una mirada amplia, los liderazgos sistémicos estan dispuestos a asumir la
mejora no sélo de su centro, sino también de otros, en un trabajo en red que permita avanzar hacia
sistemas mas descentralizados y auténomos, que se puedan ajustar a su realidad.

Aunque... todavia “muchos directivos escolares siguen formulando la pregunta ¢ Qué
estrategias de liderazgo logran atraer a las personas y ampliar sus repertorio de practica profesional

para la larga travesia?” (Hopkins, 2017, p.51). En esa busqueda es que estamos.
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SEGUNDA PARTE

EL CONOCIMIENTO Y SU CREACION

Todas las organizaciones saludables generan y usan conocimiento, (...) interactdan con sus
entornos, absorben informacién, la convierten en conocimiento y llevan a cabo acciones
sobre la base de la combinacién de ese conocimiento y de sus experiencias, valores y
normas internas. Sienten y responden. Sin conocimiento, una organizacidn no se podria

organizar a si misma. (Davenport y Prusak, 2001, como se cité en Rodriguez, 2006, p. 26)

Luego del recorrido que apuntd a comprender las practicas educativas en sus tramas
organizacionales y captar la complejidad que implica su transformacion, en la segunda parte de este
trabajo nos sumergimos de lleno en aquello que inspira a nuestra buisqueda, el nivel operativo para
impulsar la mejora de las practicas desde los roles de liderazgo. En ese sentido, si bien indagamos
sobre varias estrategias propuestas en la bibliografia, hemos elegido a la Creacidon y Gestion del
Conocimiento (CGC), como herramienta metodolégica que puede contribuir con la tarea de los
directivos en liderar procesos en estos sistemas vivos y complejos que son los centros educativos
(Perlo,2010).

Esta tercera parte consta solamente de un capitulo, el cuarto, y aborda la metodologia de
CGC vy los procesos que implica, algunos modelos y técnicas que han sido aplicados e investigados,
y el vital rol de facilitar este tipo de procesos a través de roles especificos a los que suele
nombrarse como moderadores o gestores.

Finalmente, vemos algunas categorias de analisis utilizadas en procesos de CGC, asi como

aquellos factores que han mostrado favorecer o dificultar este tipo de procesos.
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Capitulo IV
La Creacidn y Gestion del Conocimiento en el desarrollo de las organizaciones

La Creacién y Gestion del Conocimiento, CGC, tomd gran impulso en las uUltimas décadas,
pero recién a partir del afio 2001 se comienza a experimentar, con mayor énfasis, en el ambito
educativo, al transitar su tercera generacién. La primera jerarquizd inventariar el conocimiento
disponible con el apoyo de soportes tecnolégicos, la segunda puso foco en las personas y en las
dimensiones humana y cultural de la produccién del conocimiento, y recién la tercera generacion
asume la relevancia del contexto en el cual se produce (Rodriguez, 2009). Como fue abordado
anteriormente, los conocimientos son construcciones e interpretaciones de la realidad de grupos o
redes y, tal como sefiala Nuiez (2004), tienen sentido personal, grupal y organizacional.
Inexorablemente el conocimiento existe “en el plano subjetivo del hombre e intersubjetivo de los
grupos, de la organizacion o la comunidad” (p.6), donde los patrones culturales y los valores sociales,
cumplen un papel fundamental.

El conocimiento no es, por lo tanto, un conjunto de enunciados explicitos vy

descontextualizados que puede operar bajo la forma de instrucciones, sino el producto de

una red de interacciones basada en patrones profundos e intangibles, y en una gramatica de

reglas no siempre explicitas (Gore, 2003, como se cité en Perlo, 2009, p. 13).

La CGC, por su origen interdisciplinar, tiene importante complejidad, cualquiera sea el nivel
en que se la aborde, ya académico o practico, sin embargo, sefiala Rodriguez (2015), ha devenido en
poco tiempo en una disciplina o estrategia clave para las organizaciones, que les posibilita innovar.
En palabras de Harris (2008), “la gestion del conocimiento humano es una dimension critica para la
supervivencia organizativa” (como se citd en Rodriguez, 2009, p.36).

Se define a la CGC como un “conjunto de acciones que permiten que el conocimiento tacito
y personal se convierta en un conocimiento explicito, publico y utilizable para las personas vy las
organizaciones” (Rodriguez, 2006, p.5). Es valorada como un medio para el logro de objetivos

organizacionales, la solucidn de problemas o la toma de decisiones. De acuerdo a Barboza et al.
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(2014), se trata de una disciplina “que persigue la identificacidn, captura, recuperacion,
compartimiento, retencién y evaluacidn del conocimiento en las organizaciones” (p.60). Cuando se
convierte en un proceso continuo, permite la deteccidn de necesidades e identificacion de
oportunidades de desarrollo.

Gordd (2008) sefiala que la CGC en las organizaciones educativas requiere un
replanteamiento organizacional que les permita conocer y gestionar la informacion y el
conocimiento que poseen, desarrollar capacidades de aprendizaje y de adaptacion, y promover asi la
formacidn continua de los docentes en los propios contextos educativos (como se citd en Rodriguez,
2009, p. 34). Los activos intangibles de una organizacion, sostiene Vazquez et al. (2018), constituyen
valiosos insumos para el AO, desde los que se desencadenan procesos de innovacién. En el mismo
sentido Gairin y Rodriguez (2017) observan que lo importante no es lograr el conocimiento en si,
sino que éste genere aprendizajes, base de la innovacidon y mejora de las organizaciones, “el
conocimiento se configura como un requisito y un resultado de la innovacion” (p.51). Combinar el
conocimiento que ya existe con nuevo conocimiento permite asimismo, sefiala Rodriguez (2009)
institucionalizar los cambios.

Hay quienes consideran que no es del todo preciso llamarlos procesos de CGC, pues, como
afirma Von Krogh et al. (2000), el conocimiento no puede gestionarse, sino sélo se facilita su
aprovechamiento y creacidn (como se citd en Rodriguez, 2009, p. 295). Si se gestionan los “medios y
estrategias para que este conocimiento pueda compartirse, almacenarse, difundirse y, por supuesto,
crearse” (p. 588).

La Creacion y Gestion del Conocimiento es, por tanto, el factor que configura y hace posible

las funciones organizativas, al constituirse como el referente central del que pueden servirse

los directivos y las organizaciones para mejorar los objetivos, la estructura y las relaciones.

(Rodriguez, 2009, p. 35)

La CGC conlleva procesos de desaprender y cambiar culturas, sobre todo cuando es

gestionado de forma tal que se estimule la actividad colaborativa, en detrimento de las actitudes

Tesis de Maestria - Virginia Piedra Cueva - Uruguay, 2023



Creaciodn y gestion del conocimiento con liderazgos directivos 79

competitivas (Sacchi, 2005). Desde una perspectiva pedagégica, asevera Rodriguez (2009), la CGC
atrae cada vez mas, pues se nutren mutuamente, la pedagogia aporta a la CGC y ésta aporta a la
pedagogia. En esa misma linea, citando a Hargreaves (1999) considera que los centros educativos
deben ser creadores de conocimiento, aprender y desarrollarse continuamente en base al mismo,
para lo cual es indispensable el reconocimiento de ese conocimiento experto que porta el
profesorado, como también que existan, en forma regular, oportunidades para la reflexion, el
didlogo y el trabajo en red centrados en el conocimiento y en sus practicas (p. 34).

La Creacion y Gestion del Conocimiento se descubre en este marco como una estrategia

fundamental, al combinar el desarrollo personal/profesional y el desarrollo organizativo,

ademas de hacerlo respetando las condiciones de contextualizacién y reforzando el trabajo

colaborativo y la reflexion sobre los problemas y retos que plantea la practica pedagdgica.

(Rodriguez, 2009, p. 125)

En la era del conocimiento, es necesario asumirlo como motor de la innovacién, que
permita aprendizaje colectivo a los profesionales, en culturas organizativas que lo favorezcan,
desde objetivos compartidos que hagan posible su generacién, transmisién y difusion, teniendo en

cuenta que el conocimiento es el Unico recurso que se incrementa con su uso, afirma Sacchi (2005).

1. Los procesos de CGC. A partir de los datos obtenidos en la monitorizacidn de procesos,
al analizarlos en determinado contexto se obtiene informacion, donde asumen un valor, segin
como se los ordena, clasifica, etc. La interpretacion de la informacidn, permite a su vez, producir
conocimientos (Newman, 1997, como se citd en Sacchi, 2005). Estos conocimientos son generados
de acuerdo a experiencias, diferentes criterios e interacciones entre las personas, en determinado

contexto. En la Figura 7 lo vemos en una representacion grafica.
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Figura 7

De los datos a los conocimientos.
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Nota: Extraido de Gairin y Rodriguez, 2010, p. 2.

Sin embargo, no tiene por qué tratarse de un proceso lineal. Pero si el conocimiento es

80

intrinseco a las personas sefiala Sacchi (2005) y es su trabajo en redes de colaboracion dentro de la

organizacion, lo que lleva a que ese conocimiento de las personas, muchas veces implicito, se
explicite y comparta, pudiendo transformarse en conocimiento organizacional. En los procesos de
interpretacion y reutilizacién de ese conocimiento presente en la organizaciéon, ocurren nuevos

aprendizajes en las personas (Gairin y Rodriguez, 2010). Puede generarse asi un circulo virtuoso,

continuamente retroalimentado, entre el conocimiento individual y el conocimiento organizacional,

como es representado, en la Figura 8, de acuerdo a Rodriguez (2006).

Figura 8

De conocimiento individual a conocimiento organizacional.
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Nota: Elaborado en base a Rodriguez, 2006, p.32.
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Importa resaltar con Nufez (2004), en relacidn a la CGC:

Debe entenderse, que no obstante la amplia gama de definiciones que ha tenido este

concepto desde los fildsofos anteriores a nuestra era, el conocimiento, se referira aqui al

proceso y resultado (dindmico), con sentido personal, grupal, organizacional y social, de la
percepcién, comprension, reelaboracidon creativa, concepcidn de su aplicacién, vy

trasformacion con fines de comunicacién, de la informacion representada en las fuentes y

soportes, que llega a las personas mediante la propia comunicacién, en la actividad, y que se

encuentra condicionado, en su contenido y transcurso, por el contexto histdrico y social de

dicha actividad. (p.5)

El conocimiento tdcito, sostiene Nufiez (2004), dificil de formalizar y comunicar, es de
caracter personal, esta profundamente enraizado en la accién de las personas (Nonaka, 1994, como
se citd en p.6), y asociado a determinado contexto. Al ser fundamentalmente inconsciente, resulta
dificil de formular y compartir a través del lenguaje articulado (Choo, 1996), y lo conforman
elementos de caracter operacional que, al repetirse en diferentes momentos y situaciones, se
incorporan a los automatismos mentales de los sujetos (como se citd en p. 6-7). Involucra una
relacién entre conciencia y lenguaje de la persona, y a la vez entre su actividad psicoldgica y la
interaccién con su grupo. Estos automatismos incluyen valores y emociones que se internalizan, de
forma inconsciente, y que actuian regulando la actividad externa del sujeto. Por tanto, el
conocimiento tacito contiene al conocimiento practico y especializado, asociado a la heuristica,
intuicion y a la esfera afectiva de las personas, y se pone en juego en actividades propias del ambito
laboral.

Dada las caracteristicas mencionadas, Nufiez (2004) recalca la complejidad que implica el
proceso inverso, el que lleva a que el conocimiento tacito sea explicitado. El sujeto necesita tomar
conciencia sobre su saber, para luego, apoyado en el lenguaje articulado, exteriorizarlo,
comunicando reglas y procedimientos contenidas en ese know-how interiorizado y automatizado.

El conocimiento tacito y personal, que no dejé de ser social a la hora de interiorizarse, ahora
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recorre el camino inverso en que se genero, se vincula al lenguaje articulado, se vuelve consciente vy,
como informacion o acciones de comunicacidn, acordes a receptores especificos, se explicita. Se
trata de un proceso que suele requerir una motivacion especifica, que incite a la busqueda
consciente de verbalizarlos y ensefiarlos.

El conocimiento explicito contribuye a la construccion de conocimiento generativo, o
productivo, cuando se apunta a la resolucidn conjunta de los problemas que afectan la organizacién.
De ahi la importancia de compartir acciones y actividades, que viabilicen la comunicacién de las
representaciones, a través de diferentes lenguajes, y se active el uso de conocimientos
inconscientes. Al compartirse, se abren nuevas posibilidades para su aplicacion y para los
aprendizajes de las personas, algo muy valorado desde la perspectiva de la gestién organizacional
(Solveig Wikstrom et al.), en un enfoque que apunta a ser integrador y se orienta a la practica
(como se citd en Nufiez, 2004, p. 8). En sentido semejante, Gairin y Rodriguez (2017) asumen que
es esencial que la CGC se centre en “la identificacion de un problema profesional, la interaccién
activa entre participantes y la generacion de productos de conocimiento” (p.51), y sefialan
necesario superar el mero documentar, como hacen algunas estrategias, pues va “en detrimento
del flujo e intercambio” (p.51).

El conocimiento organizacional, ya sea implicito o explicito, constituye un potencial para
toda institucion y actla como base en la construccidn de nuevos saberes (Gairin-Rodriguez, 2010).
Ademas de convertirse en conocimiento colectivo para las redes de la organizacién, afirma Sacchi
(2005), el conocimiento explicito puede sistematizarse, estructurarse y distribuirse.

La CGC constituye una estrategia que promueve y desencadena tres procesos, los que
representamos en forma paralela en la Figura 9, aunque en realidad ocurren de forma simultdnea y
en interaccién, unos con otros,y se va avanzando gradual y recursivamente, en los tres. El
conocimiento tacito se hace explicito, en procesos en que el conocimiento individual es compartido

y se pasa a ser colectivo,actuando como base para los aprendizajes y la creacién de nuevos
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conocimientos. En el proceso, los docentes se desarrollan profesionalmente, a la vez que aumentan

las capacidades de la organizacién.
Figura 9

Procesos desencadenados por la metodologia CGC.

Del conocimiento tacito - al conocimiento explicito

Del saber individual . al saber colectivo

Para Gairin y Rodriguez (2010) la CGC necesita redes efectivas, que favorezcan las
interacciones y la explicitacion de conocimientos tacitos, dando lugar a que el nuevo conocimiento
sea internalizado por los participantes, y a la vez, gestores efectivos, que aseguren procesos
acordes a la cultura y caracteristicas del grupo o institucion. De todas formas, Sacchi (2005)
entiende que cualquiera sea su enfoque, la implementacion de CGC debe contemplar dos lineas de
accion, la codificacion, entendida como el almacenamiento y disponibilizacién, de los
conocimientos en la organizacién, y la personalizacion, o sea, las formas de comunicacion efectiva
gue se establezcan entre las personas, que aseguren que el conocimiento tdcito sea transferido
entre los sujetos de la institucién. Afirma que al planificar el proceso,es necesario tener en cuenta
las iniciativas y flujos de conocimiento ya existentes, con qué estrategia impulsarlo, y como
evaluarlo. La autora también destaca la importancia del compromiso del liderazgo, en sus
diferentes tipos, enfatizando en interconectadores internos, quienes aun sin contar con cargos de
poder, “son individuos creibles, entendidos y comprometidos” (p.12) con capacidad para establecer

contactos entre las personas. Gairin et al. (2009), reafirman este concepto, al sostener que quien
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modera o gestiona la red de conocimientos, responsable de conducir el proceso tras objetivos
definidos, es uno de los factores que asegura la efectividad de la CGC . Con matices en el papel que
juegan, diversos autores dan gran importancia a los impulsores o dinamizadores de los procesos de
CGC, por incidir en la calidad de las interacciones que ocurren en ellos.

Gairin (2017) a su vez, introduce otra perspectiva a ser considerada e incorporada a los
procesos de CGC, la del intercambio intergeneracional, que brinda beneficios personales,
profesionales y sociales, los que repercuten positivamente en el desarrollo de las organizaciones.
En sociedades donde la longevidad es cada vez mayor y no siempre se aprovecha el conocimiento
acumulado a lo largo de la experiencia profesional, su interaccién con las capacidades y formas de
aprender de las nuevas generaciones, abren la posibilidad al enriquecimiento mutuo y a la
transferencia de conocimientos entre ambas. Se puede combinar su diferente nivel de experticia
por medio de variadas estrategias, como la conformacién de comunidades de practica, mentorias, o
proyectos intergeneracionales, entre otras. “En todo caso, se trata de generar planes de
transferencia del conocimiento donde se contemplen las actuaciones que sean mas pertinentes
para el contexto de trabajo donde se actua” (p.42).

2. Los conocimientos y sus tipologias. Algunos aportes referidos al conocimiento pueden
contribuir a una mayor comprension de los procesos de CGC.

Nufiez (2004) propone tres categorias para clasificar el conocimiento, en funcién de sus
contenidos, el conceptual-metodoldgico, el operacional, el instrumental. El conocimiento
conceptual-metodoldgico abarca las teorias, concepciones, leyes, sus significados e interrelaciones,
asi como las metodologias que implican. E/ conocimiento operacional involucra a los
procedimientos y técnicas, por tanto, al cdmo hacer, que por supuesto responde a determinadas
teorias y metodologias. E/ conocimiento instrumental, en cambio, es aquél que permite elaborar y
aplicar instrumentos diversos, en funcion de procedimientos o técnicas, en diversas situaciones

reales. El saber operacional practico asume gran relevancia, porque es en el que abundan los
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conocimientos implicitos. En la Tabla 2 se visualizan los tres tipos de conocimiento mencionados,

cada uno de los cuales abarca, a su vez, conocimientos tedricos y/o practicos.

Tabla 2

Tipos de conocimiento en una organizacion, de acuerdo a su contenido.
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Nota: elaboracién propia en base a Nufiez, 2004, p. 10.

Esta categorizacidn brinda una perspectiva, afirma Nufez (2004), desde la cual es posible
diferenciar las necesidades de la organizacidn, dilucidar si por ejemplo necesita mayor “despliegue
practico de su conocimiento operacional” (p.10), o el desarrollo de conocimientos conceptuales y
operacionales, o combinaciones especificas. De todas formas, es necesario tener en cuenta que el
conocimiento operacional, aunque sea explicito en una dimensién tedrica, suele contener
conocimiento tacito, referido a las acciones y habilidades automatizadas en la practica y que su
elevado dominio lo lleva a quedar fuera del control consciente. Cuando es factible definir con
precisidon cudles son las necesidades de las personas y grupos de la organizacién, las estrategias

para su abordaje se pueden delinear de forma mas ajustada.
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Sacchi (2005), desde otra perspectiva también elabora una categorizacién del conocimiento.
Entiende que el intelecto profesional, frente a las diferentes situaciones, funciona en cuatro niveles:
1. de conocimiento cognoscitivo o saber qué, 2. de conocimiento prdctico avanzado o el saber cémo,
3. de conocimiento de los sistemas o el saber por qué, como causa-efecto, y 4. de creatividad
automotivada o interés en el por qué, para la organizacion (p. 16). De acuerdo a la autora, se puede
acceder a los tres primeros a través de bases de datos, mientras al cuarto tipo solamente se lo
encuentra en la cultura de un colectivo. El valor del intelecto aumenta en la medida que se asciende

del nivel 1 al 4, como se observa en forma grafica en la Figura 10.

Figura 10

Niveles de conocimiento para el intelecto profesional, Sacchi, 2005.
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Nota: elaboracién propia en base a Sacchi, 2005, p.16.

Otra tipologia considerada de valor en este trabajo es la taxonomia de Bloom, reformulada
por Anderson y por Marzano (como se citd en Pérez Gomez, 2017), referida a niveles de
conocimiento procedimental. Se puede observar en la Figura 11 esta tipologia, con sus diferentes
niveles, donde el inferior corresponde a la recuperacién, o sea implica procesos de recuperar
conocimientos de la memoria; el segundo nivel, de comprension, involucra codificacién y

decodificacion; el siguiente nivel, de analisis, implica procesos de asociacidn, clasificacién,
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identificacién de errores, generalizacidn y especificacion. Los niveles procedimentales de mayor
complejidad son los que estan en la parte superior de la pirdmide, el de intervencién, que permite
la toma de decisiones, resolver problemas, experimentar e investigar; el de creacién, que incluye
imaginar, crear e innovar; el de evaluacidn, puesto en juego al realizar diagndsticos y efectuar
juicios de valor. Por ultimo, la metacognicion involucra el conocimiento sobre si mismo y la

autorregulacion, de acuerdo a proyectos de vida propios.

Figura 11

Taxonomia de Bloom modificada por Anderson y Marzano.

Nota: elaboracidn propia a partir de Pérez Gomez, 2017, p.40.

Es posible inferir entonces, de acuerdo a la tipologia propuesta por Sacchi (2005) y a la
taxonomia de Bloom, que los tipos de conocimiento que importa promover en la CGC de las
organizaciones educativas es aquél que permite comprender para qué hacer o tomar determinadas
decisiones y resolver problemas, realizar proposiciones, experimentar e investigar, crear e innovar,
construir modelos, esquemas, mapas y guiones, desde el sentido dado por los sujetos involucrados,

en el marco de la cultura de la organizacidn, como asi también evaluar, como procedimiento que

Tesis de Maestria - Virginia Piedra Cueva - Uruguay, 2023



Creacion y gestion del conocimiento con liderazgos directivos 88

contribuye a retroalimentar y autorregular los proyectos de trabajo, apuntando a la metacognicion,
en funcion de sus propios procesos de aprendizaje.

A su vez, Pérez Gdmez (2017) refiere a los conocimientos declarativos como “territorios
anidados del conocimiento” y describe sus componentes, los que se representan en la Figura 12.
Los ordena también de acuerdo a la complejidad que implica su desarrollo: 1. datos, hechos,
informaciones; 2. conceptos y categorias; 3. proposiciones e ideas; 4. modelos, esquemas, mapas y
guiones; 5. teorias; 6. paradigmas. La representacién en forma de espiral, indica cémo se
alimentan unos a otros.

Figura 12

Componentes del conocimiento declarativo, Pérez Gomez (2017).
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Nota: figura extraida de Pérez Gomez, 2017, p.41.

Tesis de Maestria - Virginia Piedra Cueva - Uruguay, 2023



Creaciodn y gestion del conocimiento con liderazgos directivos 89

3. Modelos y herramientas de CGC. Se han propuesto diferentes modelos para la Creacion
y Gestién del Conocimiento, y es posible recurrir a diferentes estrategias y herramientas.

3.1 Modelos de CGC. El modelo llamado sociocultural es el que mejor se ajusta a la CGC en
el dmbito educativo, pues se enfoca en promover cambios en la cultura organizacional, en la
confianza y creatividad de las personas, su comunicacidn y colaboracidn, plantea Sacchi (2005).
Requiere propuestas significativas, que otorguen marcos favorables para el bienestar y autonomia
de quienes participan.

Aungue diversos, los modelos de Gestion del conocimiento, GC que se han generado,
coinciden en promover la explicitacién de los conocimientos tacitos a través de intercambios entre
los integrantes de la organizacidn, como base para la construccidon de nuevos conocimientos.
Rodriguez (2006) enfatiza en la importancia de generar ambientes que inviten a identificar,
compartir y crear aquellos que resulten valiosos para quienes integran el grupo. Por su parte, Gairin
(2017) sefiala que las estrategias deben enfocarse en “la identificacion de un problema profesional”
(p.51), a partir del cual ocurran interacciones activas entre quienes conforman un grupo, desde las
gue se construyen nuevos conocimientos. Esto es complementado por Nufiez (2004), quien afirma
qgue el conocimiento tacito es dificil de formalizar y comunicar, por encontrarse profundamente
enraizado en la accién de las personas (Nonaka, 1994) y asociado a determinados contextos, lo que
torna fundamental centrarse en un problema concreto sobre el cual actuar.

La CGC implica transitar algunas etapas, variables, de acuerdo a los diferentes autores.
Gairin y Rodriguez (2010), asi como Moga (2020) hacen referencia a las enumeradas por Nonaka y
Takeuchi (1999) en la gestidén del conocimiento organizacional (como es citado por los respectivos
autores): una primera etapa, de Socializacion, en la que se comparte el conocimiento que tienen las
personas, sus experiencias e ideas, donde el conocimiento tacito individual pasa a ser colectivo; una
segunda etapa, de Exteriorizacion o Externalizacion, que implica que el conocimiento tacito colectivo
se transforma en conocimiento explicito, a través de conversaciones, esquemas, modelos; la tercera

etapa, de Combinacion, implica intercambios de conocimientos explicitos, de alguna manera
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sistematizados, analizados, comparados o categorizados; y la cuarta etapa, de Internalizacion o de
aprendizaje, que ocurre cuando el conocimiento explicito colectivo pasa a ser conocimiento tacito
individual, pasible de ser aplicado a tareas concretas por las personas. Cuando estas etapas se dan
de forma continua, se desencadena un proceso en espiral, en el que paulatinamente se incrementan
los aprendizajes de las personas y de la organizacidn, tal como se representa en la Figura 13.
Impulsar este tipo de procesos en los centros educativos, afirma Moga (2020), posibilita que las
diferentes comunidades de practica expandan sus conocimientos, donde lo holistico, lo
interdisciplinar y lo inclusivo se vuelven cada vez mas relevantes.
De hecho, en el desarrollo profesional docente se establecen variables de la sinergia entre el
conocimiento tacito y el explicito que derivan en procesos en espiral y que pueden pasar del
tacito al tacito, del tacito al explicito, del explicito al explicito o bien del explicito al tacito
(Bedford, 2013); potenciar estas diferentes interacciones es una de las bases que conviene
asentar en el seno de los equipos docentes de nuestras escuelas e institutos. (como se cito
en Moga, 2020, p.76)
Figura 13

Ciclo de generacion del conocimiento (Nonaka y Takeuchi, 1995).

Tacito

Nota: extraido de Moga, 2020, p.75.
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Es necesario, afirma Moga (2020), “migrar desde el paradigma de la transferencia hacia el
paradigma de la transaccion” (p.75), hoy potenciado por el e-learning, para desarrollar un
constructivismo conectado. Sin perder de vista que lo fundamental es facilitar el aprendizaje
experiencial, compartir y estructurar conocimientos tacitos de quienes integran las comunidades de
practica, resulta prioritario amplificar la cooperacién y un aprendizaje que “no se sitla Unicamente
en las redes cerebrales de cada cual, sino que también se sitla en las dinamicas generales del centro
educativo y en las redes sociales” (p.77). En ese sentido la cultura digital y mediatica de los docentes,
asi como su competencia informacional, resultan importantes, tanto para favorecer los aprendizajes
como para evitar la infoxicacidn y bregar por contenidos de calidad.

Sacchi (2005), plantea diferentes enfoques desde los cuales gestionar el conocimiento,
aunque todos apuntan al desarrollo de la capacidad de aprender y utilizar la informacién y el
conocimiento disponibles en la organizacion. En la CGC enfocada en las personas, lo que se
jerarquiza es el desarrollo de competencias profesionales para aprender y para manejar
conocimientos, asi como las capacidades sociales para trabajar en equipo, dialogar y comunicarse. La
autora clasifica las competencias profesionales referidas al manejo del conocimiento, en tres
grandes grupos, que brevemente se describen en la Tabla 3. Son competencias que apuntan ala
comprension y el aprendizaje a partir de la informacién, a contribuir la mejora del pensamiento, y a
la interaccidn con sus colegas y con el entorno. En cada uno de estos tres grupos se agrupan los

descriptores, que en forma general, son propuestos por Sacchi.

Tesis de Maestria - Virginia Piedra Cueva - Uruguay, 2023



Creaciodn y gestion del conocimiento con liderazgos directivos 92

Tabla 3

Competencias profesionales para aprender y manejar el conocimiento.
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Incpakitian ™)

Logra aperivres pars ceevsar y parcibis,

Aralirs = forma sefémica y crea modelos mentalss
Logra mierne creativa

goreliegnons

Compresche v aprends de la informacion

Mejora el persamigrio

e T
Crearedes.

* & B % B »

Trahala ém equipa, calabora y comparte al
Compirte & inberaciin con calega y &l
conocimisnn
snterna  (Compalensin socisles)
&  [Dlakea, esoechs, einpatlia

Nota: elaboracién propia, en base a Sacchi, 2005, p.6-7.

Otros dos enfoques para la CGC, seglin menciona Sacchi (2005), ademds del enfocado en las
personas, son: el centrado en la gestion de la informacion y la tecnologia y el del capital intelectual,
éste Ultimo contempla al capital humano, al capital estructural y al capital relacional.

Desde otra perspectiva, Rodriguez (2006), al comparar 6 modelos de CGC, encuentra
modelos que incluyen una fase de diagndstico organizacional, semejante a la autoevaluacion
institucional. Es el caso del modelo de Marsal-Molina (2002), por €j., que parte de un
autodiagndstico, para luego definir la gestidn estratégica. En forma analoga, en el modelo de Durdn
(2004), la organizacién analiza su propia cultura (auditoria de la cultura organizativa) y elabora, en
base a ella, un plan de accién. Sallis y Jones (2002), se afilian explicitamente a la idea de que cada
organizacidn educativa debe construir su propia propuesta de gestién del conocimiento, de forma
tal que ésta se ajuste a las caracteristicas de su cultura, a sus fortalezas y debilidades. Rodriguez

(2006) coincide con esta apreciacidn, y considera relevante contextualizar los procesos de GC a los
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valores, objetivos, estructura y sistema relacional de la institucién. En la GC estudiadas priman dos
tipologias metodoldgicas, (Rodriguez, 2009), la que apunta a identificar y localizar el conocimiento
organizacional, que una vez sistematizado se pone a disposicidn de los integrantes de la
organizacidn; y el centrado en generar dindmicas grupales para compartir e interiorizar el
conocimiento, vital para la creacion de otros. En la primera de ellas el énfasis estd en identificar y
disponibilizar el conocimiento, en la segunda en generar nuevo conocimiento.

Para Barbosa et al. (2014) en cambio, la CGC implica tres fases, a) de creacion de
conocimientos en el transcurso de la accion, busqueda, combinacién y descubrimiento, b) de

comunicacion y transferencia de conocimientos a la interna de la organizacion, c) de aplicacion de
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los conocimientos, donde son transformados y toman valor para la organizacién, son estructurados y

se generan nuevos saberes. En la Tabla 4 se describen sintéticamente estas fases.
Tabla 4

Fases en el proceso de Creacion y Gestion del Conocimiento.

b

&) Creacion de conocimiento D Bligueda ¥ camib bracidn de
Mibewad Sanachimientod
durante la aocion, tabarad,

e comunicacidn vy ransferancia de Los eandCirmientods pasan & der
Bl Compartir cosacimiento.

ConoCEm entos colectivos para ta organizacion
c] aplicackin, aproglackon v Conocimientos adecuados v
e transfarmacion, estructuracion y
transformacsan del estruciurados en funcion de las
creacion de nusvos conscimisntos,
conocimients, necesdades de la organizacian,

Nota: elaboracion propia a partir de Barbosa et al.(2014).

De 9 modelos de CGC descritos por Rodriguez (2009), resulta de interés para esta
investigacion, el de GC para la mejora de las organizaciones educativas formulado por Petrides y
Nodine en el afio 2003. Se desarrolla en un ciclo que comprende cuatro fases, con la secuencia
siguiente: en una organizacién se identifican datos considerados relevantes, se contextualizan y

obtiene la informacion necesaria a través de intercambios formales, informales y de colaboracién,
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para resolver problemas significativos para la institucidn, proceso que permite generar
conocimientos para actuar e implementar cambios, en forma iterativa. En la Figura 14 se

representan estas fases, de acuerdo a sus autores.

Figura 14

Ciclo de CGC propuesto por Petrides y Nguyen, 2006.

Nota: figura extraida de Rodriguez, 2009, p. 227.

En este modelo, el proceso que se realiza parte “del vocabulario y practicas del contexto
organizativo” (como se cité en Rodriguez, 2009, p.228), lo que lo sitla en la visidn organizativa, en su
aceptacion y utilidad para las necesidades de las personas. La informacidn se explicita y fluye a
través de auditorias de informacion y conocimiento, que permiten examinar las propias practicas
con que gestionan y crean conocimientos, apoyados por las tecnologias. Asi se facilita el
almacenamiento de datos, de informacidn y los registros de las interacciones. De acuerdo a los
autores, el proceso esta al servicio de las personas y les permite definir los planteamientos
didacticos mas efectivos para la organizacidn y su contexto, en un ciclo que se repite. El proceso es
orientado por la mirada global sobre “las interrelaciones que se establecen entre todos los
elementos presentes y afectados por la CGC: personas, estructuras, relaciones, sistemas de
recompensa” (p.229).

3.2 Herramientas y técnicas en los procesos de CGC. Se denomina herramientas de CGC a

dispositivos “capaces de gestionar la riqueza, el contenido y el contexto” (Rodriguez, 2009, p.251) en
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los procesos de este tipo. Si no implican uso de tecnologias a estas herramientas se les suele llamar
técnicas de CGC, y a las que las requieren simplemente tecnologias de CGC. Existen pequeios
matices en la forma de nombrarlas, pero en definitiva se distinguen esos dos tipos de herramientas,
aunque autores como Barbosa et al. (2014) y Sacchi (2005), sélo consideran como tales a las que
implican uso de TIC.

Las técnicas de CGC mdas nombradas son las comunidades de practica, la revisién de
acciones, las historias de aprendizaje, las ferias de conocimiento, las aldeas de trabajo, entre otras.
Como tecnologias de CGC se hace referencia a las comunidades virtuales, las bases de datos y
sistemas de informacién, los mapeos de conocimientos (Sacchi, 2005). Las que incluyen los recursos
informaticos son: el correo electrdnico, los inventarios de habilidades, las reunionesy las
comunidades virtuales, la gestién de documentacion, workgroup y groupware, herramientas de
busqueda inteligente, seguin sefiala Sacchi (2005). Se pueden sumar, ademas, la mineria de datos y
textos, intranets, extranets, bases de conocimiento, taxonomias, ontologias (Rodriguez, 2009) . La
eleccidn de técnicas y tecnologias requiere adecuarse a las caracteristicas propias de las
organizaciones en que se desarrolla el proceso de CGC, como también a la estrategia elegida. Es
posible combinar diferentes técnicas y tecnologias en una misma estrategia (Rodriguez, 2009).

A diferencia de los autores mencionados, Gairin (2017) refiere a estrategias utilizables,
entendiendo que comprende una serie de herramientas, mas alld de que impliquen el uso o no de
tecnologias, que se ajuste a los aspectos que se desea jerarquizar en la CGC (Gairin, 2015, como se
cité en p.51-52). Se muestra en la Tabla 5 la forma en que este autor las agrupa, segun sea que
apuntan a identificar conocimiento presente en la organizacidn o grupo, a crear conocimiento, a

almacenarlo, o a compartirlo y utilizarlo.
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Tabla 5

Estrategias a utilizar en procesos de CGC de acuerdo a qué se jerarquiza. Gairin, 2015.

— Heraiain ciaes it i o sl — Mpjonas pidcices
— | eCiones anendiag — Tormens de kieas
— Dihrinfing — Wi oy e
— Baapceds de Knoe disw — SO aETengGs & NerOs
— Positafoiio de conodmieria — Benchmarkyg sderno e inbemo
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Nota: extraido de Gairin, 2017, p.52.

4. Moderadores y dinamizadores en la CGC. Quienes moderan o facilitan los procesos de
CGC pueden ser actores internos a la organizacion (directores, liderazgos intermedios, por ej.) o
externos a ella, seguin afirman Gairin y Rodriguez (2010). Es asignado con el nombre de Moderador a

quien tiene la tarea relevante de dar cohesion al grupo, fomentar que el intercambio verse sobre el
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conocimiento compartido y promover una inteligencia colectiva en red. El moderador es quien
presta atencién a que la informacién utilizada o generada sea pertinente, tanto si proviene de
adentro o de afuera de la red.

La cohesién del grupo, “resultante de todas las fuerzas que actuan entre sus miembros y que

III

les hace permanecer en él” (Duran, 2006, como se cité en Gairin et al., 2009, p.623), es esencial en el
proceso de generacion de conocimiento y requiere ser cultivada, implica una estrategia en si. La
cohesién compromete al grupo con ciertos objetivos, contribuye a las relaciones interpersonales, a
la cooperacidn y satisfaccion de sus integrantes, lo que resulta fundamental a la hora de resolver
problemas y situaciones. Facilita, en definitiva, la integracidon de formas de pensar y de hacer.
Aunque podriamos postular también lo inverso, las buenas relaciones personales favorecen la
cohesién y por tanto todo lo demas.
Entre las funciones de quien modera o impulsa el proceso de CGC se destacan:

a. lasorganizativas, o sea, todas la que hacen al funcionamiento del grupo: convocar a las

reuniones, asegurar los canales de comunicacién y su efectividad, entre otras;
b. las sociales, aquellas que hacen a las relaciones interpersonales;
c. lasintelectuales, referidas a lo pedagdgico y cognitivo, recurrir a fuentes, jerarquizar, sintetizar,

regular aportes.

En la Tabla 6 vemos un estudio comparado de los tipos de funciones propuestas por cuatro autores.

Tabla 6

Funciones del moderador de procesos de CGC en entornos on line. Anderson et al., 2001.

D¥seno y orEanizacidn Gestionar Organizacion Drganizacion
del plan docente
i Funcldin social Funcitn soclal Funcidn soclal
Facilitar &l digscurso
Funcion Pedagogica Funcion intefeciual Funcidn social

Encefianza digecta

Nota: elaborado por Anderson et al., 2001, extraido de Rodriguez, 2009, p. 315.
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Las capacidades que requiere desenvolverse como moderador/a de un proceso de CGC se
vinculan con las habilidades interpersonales y comunicativas, de ser constructivo, facilitador,
creativo, tener capacidad para promover el desarrollo del grupo y compartir conocimientos
(Rodriguez, 2009), como asi también, en cita a Salmon (2000), al manejo del contenido experto y
habilidades para implementar y comprender procesos on line (p.314).

Quien gestiona el conocimiento y quien modera el proceso pueden ser roles diferenciados,
sefialan Gairin y Rodriguez (2006), considerando que la gestidn efectiva exige estrategias
planificadas acordes al contexto, asi como poder orientar y asegurar procesos continuos de CGC. Es
la continuidad la que posibilita que tenga lugar un espiral del conocimiento, y ampliarlo, incluso a
través del intercambio con otras organizaciones. De acuerdo a Armengol y Rodriguez (2006) el
moderador/gestor de redes es quien guia la negociacién y el debate entre los participantes, a la vez
gue interactia como comunicador y regula el ritmo del proceso en funcidn de los tiempos que se
establecen. Apunta a la calidad del conocimiento que se genera, monitorea y, cuando es necesario,
reorienta el proceso.

Si bien cualquier profesor puede cumplir el rol de moderacidn, “siempre y cuando sea
estrictamente un notario que recoge y certifica avances, sin intervenir en las discusiones y posibles
controversias”, sostienen Gairin et al. (2009, p.628), sin embargo por otro lado se enfatiza que: “Su
actividad es esencial para enriquecer el debate, diversificarlo, apuntalarlo, desde diferentes
perspectivas y visiones, y para contribuir a crear una especie de “estado de la cuestién” (Gairin et al.
2007, p. 61). Queda claro que el desempenio del rol resulta entonces determinante en el éxito del
proceso, asi como contar con las capacidades para cumplirlo de la mejor manera.

Para Rodriguez (2009), quien modera ademas de facilitador, es también el anfitrion que
garantiza el espacio de encuentro y organiza a la comunidad, promoviendo sinergias que impulsan a
transformar la realidad. Apuntala las actividades de la red y las nutre con aportes de materiales
pertinentes, su rol incluye “hilvanar el debate entre participantes mediante pequefias

recapitulaciones o resimenes, con el fin de orientar y relanzar la discusion” (p.312). Puede recurrir a
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expertos y consultores para procurar contribuciones, elaborar resefas de articulos, peliculas, etc., y
realizar contactos con quienes asumen posturas lurkers (merodean y se mantienen pasivos) e
incentivarlos a tener un rol mas activo. Sus habilidades en el manejo de las tecnologias pueden
resultar importantes.

Finalmente, dicho autor refiere a las variaciones que requiere el desempefio del rol de
moderacion en las diferentes etapas del proceso de CGC. Las fases que transita el grupo, en forma
general, se vinculan a un primer momento, de inicio, centrado en generar motivacién; un segundo
momento de socializacion, donde se “rompe el hielo” y quienes participan se conocen; luego se
logra un tercer momento en que se comparte informacion, explicita criterios de participacién y roles,
y se contribuye a que el grupo se organice; en un cuarto momento se avanza en la construccion del
conocimiento a través de interacciones activas, buscandose un didlogo fructifero. Quien modera
ahora asume un rol de espectador, brinda mayor autonomia, dinamiza cuando es necesario, redirige,
propone nuevas tematicas. El GUltimo momento es donde se extraen las conclusiones, y el rol del
moderador pasa nuevamente a ser mas activo, rescata aportes, los organiza y ofrece la validacién al
grupo, anima a expresar las conclusiones, las registra y contribuye a su sintesis. El rol difiere en
funcion de las caracteristicas, necesidades, nivel de desarrollo, capacidades e intereses de los
participantes, a las que es necesario adecuarse. “No existe una sola forma de liderar o moderar a un
grupo” (Rodriguez, 2009, p.565), cuando se trata de profesionales muy competentes, interesados y
comprometidos, quien modera deja mayor espacio a la autogestion del grupo, e interviene menos, si

por el contrario la participacidn es escasa o discontinua, adopta un rol mas activo de liderazgo.

5. Categorias de andlisis en los procesos de CGC. De una forma general, estdn presentes dos
dimensiones principales en la observacion del proceso de CGC, la dimension epistemoldgica, desde la
cual el conocimiento de las personas pasa de ser implicito o tacito a ser explicito y utilizable para

otros, y la dimension ontoldgica, en que el conocimiento individual, a través de interacciones, llega a
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ser organizacional e incluso interorganizacional (Nonaka-Takeuchi, 1999, como se cité en Rodriguez,

2009). En la Figura 15 se lo aprecia graficamente.

Figura 15

Dimensiones de la creacion del conocimiento. Nonaka-Takeuchi (1999).
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Nota: figura extraida de Rodriguez, 2009, p. 144.

Es necesario acotar que las progresiones representadas en la Figura 15 se suceden
gradualmente y se perciben, fundamentalmente a lo largo de ciclos continuos de CGC.

El relevamiento efectuado por Rodriguez (2009) de diversos abordajes de andlisis de los
procesos de CGC, da cuenta de los distintos marcos tedricos implicados: aprendizaje cognitivo,
constructivismo y constructivismo social, teoria de redes sociales, comunidades de investigacion.
Varios autores se han centrado en el andlisis del discurso de los intercambios entre participantes,
principalmente en estrategias mediadas por tecnologias, principalmente intercambios on line
asincronicos.

Por tratarse de fendmenos intrinsecamente sociales, algunos autores consideran que el foco
debe ponerse en ellos. En este sentido, vimos con Wenger (2000) en el capitulo Il, que el proceso de
construccion de conocimiento, de comunicacién y de involucramiento en una comunidad
determinada es parte de un mismo proceso social, entendiendo entonces que la comunidad de

practica es la unidad de analisis (como se cité en Gore, 2009, p.15 ). En consonancia con dicha
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perspectiva el proceso que realiza la comunidad de préctica suele ser el foco del andlisis, mas que los
productos obtenidos en el transcurso de la CGC.

5.1 Categorias planteadas por Henri (1992). Uno de los autores que utiliza el andlisis del
discurso en intercambios asincrénicos es Henri (1992). Propone tres niveles de analisis, en los que
incluye los productos obtenidos en el proceso de CGC:
> nivel 1 -producto del proceso de CGC: el conocimiento generado;
> nivel 2 - proceso de CGC: participacidn, interactividad, uso y adquisicién de la informacion;
> nivel 3 - estrategias para crear conocimientos adoptadas por los participantes: segin Torres

(2006) pueden ser de tipo cognitivas o0 metacognitivas (como se cité en Rodriguez, 2009).

El conocimiento generado, los aspectos que hacen a la interaccidn social, y las estrategias
para crear conocimientos, serian categorias frecuentes, de acuerdo a lo relevado por Rodriguez
(2009), cuya Tesis Doctoral contiene el estudio mds meticuloso y profundo que hemos identificado
sobre la CGC. Aunque para este autor, el analisis del contenido no ha alcanzado suficiente desarrollo
aun, y requiere investigaciones de mayor rigurosidad y calidad, se basa en diversas experiencias y
bibliografias para incorporarlo en su propio modelo de analisis. Se vera con mayor detalle en el
siguiente apartado, por el valioso aporte orientador, en esta investigacidon-accion.

5.2 Modelo propuesto por Rodriguez (2009). Se trata de un modelo para el analisis de
procesos de CGC en cuatro casos de estudio, al que centra en el discurso de los participantes. Los
intercambios fueron realizados en forma on line y asincrénica, en el transcurso de los procesos de
CGC registrados. Para el andlisis se asumen tres dimensiones:

» ladimensién cognitiva de la creacién del conocimiento,
» ladimensidn social o de dindmica grupal,
» la dimension moderacién, de quien impulsa el proceso.
En funcidon de modelos tedricos ya utilizados en el analisis de contenido, Rodriguez (2009)
elabora uno propio, al que ajusta y luego valida, para aplicar luego en los 4 casos que aborda su

investigacion. Es un andlisis basado en teorias socio constructivistas y fundamentado por los

Tesis de Maestria - Virginia Piedra Cueva - Uruguay, 2023



Creaciodn y gestion del conocimiento con liderazgos directivos 102

modelos de Garrison et al. (2001) y Marcelo et al. (2002), fundamentalmente, a los que suma
aportes de Veerman y Veldhuis-Diermanse (2001), entre otros, segun cita. El analisis del discurso de
los participantes es efectuado en relacién al proceso cognitivo en la CGC, en el que el autor
identifica cuatro etapas, basandose en Garrion y Anderson (2005), Gunawardena et al. (1997),
Heckman y Anabi (2002), Torres (2006), tal cual ha sido citado por el autor. Se trata de una secuencia

jerdrquica en que transcurre el proceso cognitivo, que consta de cuatro etapas:

> Iniciacion del problema, quienes integran el grupo explicitan y conceptualizan un problema,

desde su propia experiencia; el autor toma dos indicadores: reconocer el problemay confusion.

>  Exploracion de ideas, las personas indagan sobre el problema en funcién de las ideas e
informacién a la que acceden y buscan explicarlo, se apoyan u oponen, valoran nuevas
perspectivas; aqui son considerados cinco indicadores: divergencias, intercambio de

informacion, sugerencias, lluvia de ideas y saltos intuitivos.

> Integracion de ideas, en el intercambio se construyen significados a partir de los que surgieron
en la etapa anterior; son tres los indicadores: convergencias, concretar ideas, sintetizar, y

soluciones.

» Comprobacion y/o puesta en prdctica, etapa en que se lleva adelante la aplicacién practica de
las propuestas generadas en la integracidn de ideas, aqui son utilizados otros tres indicadores:

aplicacion, comprobacion y defensa de la solucion.

El autor reconoce que en contextos educativos es dificil concretar la Ultima etapa, de
comprobacion y/o puesta en practica, sostiene que las soluciones propuestas también requieren ser

valoradas, ya en una implementacidn indirecta o experimental o simplemente en una presentacion y
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defensa validada por los demds participantes. Las cuatro etapas o fases, con sus indicadores, son
utilizadas para el andlisis de cada una de las dimensiones. En la dimensidn social el foco es puesto en
las habilidades sociales y emocionales de los participantes, reflejadas en la participacion, confianza,
afectividad, cohesidn, interacciones, donde incluso la discrepancia y la critica revelan compromiso
con el proceso grupal. En la dimensidn cognitiva, el foco se centra en la construccidon y comprension
del significado, reflejados en el discurso y reflexién realizados. En la dimensién moderacién, el
analisis se centra en el rol de quien dinamiza el proceso, aunque contempla asimismo otras
intervenciones que contribuyan a tal propdsito. Los indicadores le permiten valorar la motivacioén,
las habilidades para crear un clima adecuado, plantear preguntas y proponer materiales que
orienten el intercambio, y todo lo que hace a la metodologia y su planificacion. Para una mejor
comprension de las dimensiones y categorias de analisis propuestas por Rodriguez (2009), tomamos
tres Tablas de su autoria, publicadas en su tesis doctoral. En cada una de ellas se pueden ver los
indicadores utilizados por el investigador en el andlisis del proceso de CGC, que simplemente tienen
por objeto realizar una aproximacién a su modelo de andlisis en procesos de CGC, robustamente

fundamentado.

En primer término, la Tabla 7 refiere a la dimension social, en segundo término en la Tabla 8

se encuentra la dimensidn cognitiva, y en tercer lugar, en la Tabla 9 es abordada /a dimension

moderacion.
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Tabla 7

Dimension Social e indicadores para el andlisis del proceso de CGC.

CATEGDRLA INDICADDOR aTu[: DEFINICION
| Afectiva Expresicn de | Intervenciones que encierran una garga
eMoCiones ZAEM | afecliva en la forma de expresar los
mensaes (Emodicones)
Marraciones de Intervenciones cuyo contenido esia
aspecios de la SANA refesido a la desaripcion de aspecios
wida octidana personaies del paricipanie
Crilica, salida Interyenciones en donde 8 dan
dm tono TeACCione s MTIsCknales inbensas

astimulada por aporaciones cuyg

SACR | contenido se enfiende come cribca a/por
algun cormentaris o que se aleja de log
objelives del cide de TOC.

[ interactiva = Raferancias a Intmrvmncian en |i.I:-|I:- %8 hace referencia
Camunicacisn alras especificn de sousrdn, desscusrds &
ahiets panicipanies 2 ampliacian a ka nbersencidn de atra

participante. Pusde incluir la ullizacidn de
la opcien, “responder_ “citar’ o bien utlizar
T R - | | Texios concretos e mensses de oiros.
CotiEsion Voeativos Inberventiones &n las quis Apareees § s
potericis by idarlidad de grupa medisnt= la
utilizacion de los nombres de |as personas

o ] B | paricicantes.

Pranambres Inlervancion=s &0 las que Apansce ) =

inclusivos S50CH pot=ncia b ientidad de grupo medianiz la
utillzacitn de pronombres inclushvos (sf

L | | MOSCIos, MUEsis grupo;

El=mentos Inl=rvEncion=s cen Bomalismoes

faficos, saludos comuncativos: saludos, recibimierios,

- . | despedidas, etc.

Nota: extraido de Rodriguez, 2009, p. 422. Utilizado en analisis del discurso de foros asincrénicos.

Todos los indicadores a los que refiere el mencionado autor, fueron sometidos a una

validacién cuantitativa, en forma previa a su utilizacion.
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Dimension Cognitiva e indicadores para el andlisis del proceso de CGC.

GCATEGURILA

INDICADOQR

CODIGO

DEFINICGION

Inkciacion - Reconacer el Interdenciones en las que S8 presents
Hecho protema informacion sobre un problema, dilema o
desencadenante CINIC asunto muevo.
Confuskin Irtersencianes en las que se realizan
preguntas ante 3 sensackin de confusidn o s
inecia una nueva discusion
Exploraciin da Divargencias Conlradicciones no justificadas sobre ideas
Ieas previas n un tema que Bevan a discrepanoas
cof el grupo o gESCrepancias can un mensye
sabre b idea ¢ ema presentado
Intercambno de Marraciones, hechos o descnpoones
informacion personakes {no utilizadas como evidencia para
apoyar una conchusion). Se considera también
CEXFL | toda aquefa informacidn que proviene de
hbros, capitulos v articulos
Hugerencias Interdenciones donce Se presentan
SUgeTentias sole un prodlem:s ¢ Ema para
fise seah consideradas por el grupo
Lluvia de ideas Ideas v propuestas sobre un tema.
Salbas infuitivos Mensajes que, de forrmd intuitiea, reali2an
pequenos avancen en la definicicn conceptual
Inbegracon — Convergencia Acuerdos o coincidencias [argumentadas,
corstnuccion con ofros justificadas) con el grupo sobre deas o
compaiiemns del mensdjes previos de otros que ayudan a
grupo {scwerdos conatruir una idea o resolver un problema
Convergencia y Aouerdos o coincidencas oon un mensage, en
acierdao con un forma de hapdtesis jushficadas, desamolladas
Mensaje concreto pero provisionalesdentativas
CINTE
Concretar ideas, Inteqracin de ideas de vanas fuentes (b,
sintedizar arficulos, experience persoaal ),
Soluciones Intervenciones donde, a partir de la informaciin
compartida, se proponen posibles soluciones a
um problems
Resclucin del Aplicacian Intersenciones en las gue e comenta la
problesya o Comprobacion ~RES aphicacion de atguna solucien dada para
chilenni Deifensa resoheer un prodlema o s defiende aiguns

solucitin posibbe.

Nota: extraido de Rodriguez, 2009, p. 421. Utilizado en analisis del discurso de foros asincrénicos.
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Dimension Moderacion e indicadores para el andlisis de proceso de CGC.

CATEGORLA

INDICADOR

CODMGD

DEFINICION

Organizative Raferencas a la Crrecer mformecion iy adaracionss sobre la
[T ATTECION MORE planmcacsdn dal procasse de consiuseada og
conacimientn
Metocdndonis MOME Intervenciones que rrassstran ke estrateoi s
; que sa uilizoran en cada faze del proceso
Wedios Establecer que medcs imatenales v canalss de
MOMD | comunicacidn} Som necesanos g e
desamolio de coda fase del proceso de CF.
Hormatiea MOND Condiciones, reglas vy crbsrios gua regran la
padicipacain en la red de GGO
Social Ichenblicar arsss Iteryvenciones gue ralan de cenirar iz
de acuerdo [ MSAD discusion; idenlifican acuerdos v desacusrdos
desaciardn anire (oS messaEes compartcos: Se rala de
avanzar hacia el consenso.
Promower el Trata de promover la paricipacion en el dehata
dedaie MSPD animando, reiterando reformulandc. reforzanda
la comtribucion de los participanies
favorecendo el debate, alg
‘Walorar la eficacia WVaioran la eficacia 22! proceso de consireccion
ded procesa MSEP | de conocmiento en relacion & olijetive da ka
Red-CGC.
Intakeciual Presantar Intervenciones mediante ia que se frata da
{mcamente se | contenidos ¢ ideas MIPC FECIal LN rRsG Tena, Sponiendo sis eses
debe utilizar s | nuevas fundamentos, documentacion, ste
FNERSaes
amifidos porla | Cenfrar & debate Intervenciones encaminsdas & svitarla
pEra0E gue an temas KNICD dispersion dal dabais
sjerce la | especitoes
EnaderEcon] Resamir o delsaie Intervenciones gue inkentan santedizar ins ideas
LIRD desamofadas hasia of momenio (para der paso
# niesta Tase O ackarar ideas)
Aporiar Sa aporia miomacion complemantana a lo quea
QONOCITHEFIEnS MIAC e debate (amiculos, Keas, comentannos, wel,
desde difarertas axpenencias, alc )
fuenhbss

Nota: extraido de Rodriguez, 2009, p. 423. Utilizado en analisis del discurso de Foros asincrénicos.

Rodriguez (2009) aplica los indicadores detallados en las Tablas 7, 8 y 9 para las tres

106

dimensiones (cognitiva, social y moderacion), en los cuatro casos de estudio realizados en diferentes

organizaciones que abarca la investigacion de su tesis doctoral. El analisis le permitié confirmar la
secuencia jerarquica que propuso, aunque asume que en forma parcial. Constata la organizacién

graduada de la construccién del conocimiento, que en general comienza con la Iniciacion o hecho

desencadenante, continla con la etapa de exploracidn, para dar lugar posteriormente a la

integracién de conocimientos. Pero a veces ocurren “saltos” entre las etapas, aln en momentos

Tesis de Maestria - Virginia Piedra Cueva - Uruguay, 2023



Creaciodn y gestion del conocimiento con liderazgos directivos 107

avanzados del proceso. Asimismo pudo observar que la mayor parte de los mensajes, en casos de
CGCon line y asincronos, se ubican en las tres primeras etapas, siendo escasa su aparicién en la
etapa final, de aplicacion, defensa o comprobacién del conocimiento.

Finalmente, el autor afirma que “no parece que las irrupciones del moderador en los
debates modifiquen la tendencia discursiva, contribuyendo asépticamente al intercambio de
informacion” (p.573), lo que asume tiene una connotacion positiva. Seguramente signifique un
punto de tensidn, ya que como citamos anteriormente, Gairin et al. (2007) enfatizan en que se trata
de un rol cuya “actividad es esencial para enriquecer el debate, diversificarlo, apuntalarlo, desde
diferentes perspectivas y visiones, y para contribuir a crear una especie de “estado de la cuestion”
(p. 61).

5.3 La etnometodologia y el andlisis del discurso. De alguna manera la etnometodologia
incorpora una perspectiva contrapuesta a la del andlisis del discurso, al preocuparse por descifrar la
forma en que la gente organiza el significado de lo que le esta ocurriendo. “La etnometodologia se
interesa por la investigacidon de los métodos que la gente (“etno”) emplea para modelar y estabilizar
la unidad de sentido de los objetos de su mundo social” (Liberman, 2017, p.69). Desde una
preocupacién cercana a lo sociolégico, procura comprender la forma en que se organizan los
significados y en que se producen inteligibilidades locales entre los participantes de un grupo.

A diferencia de la epistemologia social cldsica, Garfinkel (1989) sefiala que las personas
“pueden poseer un objeto en comun antes de que su definicion de sentido y referencia se encuentre
totalmente elaborada” (como se citd en Liberman, 2017, p.71), al punto que “el sentido de un objeto
puede no elaborarse jamas por completo, y ello puede ni siquiera ser necesario para que lo que esta
ocurriendo localmente se produzca de manera fluida” (p.71). Esto complejiza y tal vez también
relativiza la importancia de captar los significados que encierran los intercambios realizados en los
procesos de CGC. Por un lado, lo que expresa cada individuo puede no reflejar o realmente abarcar
el significado que se esta construyendo sobre lo que sucede. Pero por otro lado, mas que

intersubjetivo, para Garfinkel (1989) el conocimiento es congregacional, ocurre en forma conjunta
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por parte de los miembros de un grupo, término que prefiere al de personas. Al compartir una
prdctica social, en forma congregacional, los miembros de un grupo al participar, le dan sentido en
forma intersubjetiva.

Investigar los métodos que la gente usa para organizar el significado de lo que ocurre,
parece ser entonces, menos definido, afirma Liberman (2017) de lo que suponen los fenomendlogos,
gue insisten en el individualismo. Mas bien, desde la ethnometodologia se entiende que “las personas
no “constituyen” un mundo, sino que mas bien “gozan de las significaciones disponibles como uno
podria disfrutar de la fortuna adquirida” (p. 69). Por tanto, analizar los contenidos de los
intercambios tal vez permita acercarnos a la parte visible de un proceso profundamente imbricado
en la red cognitiva, que dificilmente pueda ser captado e interpretado en forma completa. Los
conocimientos generados en el proceso, fundamentalmente los operativos, quizas sean los que, en
la ultima fase de la secuencia jerarquica y al ponerse en accién, se evidencien en mayor grado, para
sus protagonistas, y a la vez que para quien investiga.

A su vez, frente a la complejidad que significa analizar los procesos de CGC, en este punto
importa atender lo que sefiala Nufiez (2004):

Las capacidades no se forman a partir de los contenidos de los conocimientos o las

habilidades sino a partir de caracteristicas de la forma dindmica en que se aprenden, (...).

Ademas, la capacidad responde a las exigencias de determinados tipos de actividad, no es

abstracta o universal. (p.13)

Queda claro entonces que las capacidades que se desarrollan en el transcurso del proceso o
posteriormente, a partir de los aprendizajes y de los conocimientos generados, sean dificilmente

apreciables.

6. Condiciones que favorecen y dificultan los procesos de CGC. Los factores que
condicionan todo proceso de CGC se vinculan, de acuerdo a Rodriguez (2009), con tres dimensiones

basicas: las personas, los procesos y las tecnologias. Aunque también inciden las caracteristicas de la
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organizacion, sus valores, objetivos, direccidn, estructura y cultura, y sus dindmicas de

funcionamiento. En forma sintética enumeramos algunos de los factores que favorecerian y

dificultarian los procesos de CGC.

6.1 Facilitadores de los procesos de CGC. De acuerdo a la bibliografia revisada se puede

considerar que, en forma general, los siguientes factores contribuyen positivamente con los

procesos de CGC:

v

Liderazgos directivos que jerarquizan la metodologia, retroalimentan y orientan el proceso
desde objetivos claros, promueven la participacién y el trabajo colaborativo, y estructuran el
conocimiento que se genera (Rodriguez, 2006).

Moderadores o gestores que cuentan con estrategias adecuadas, cohesionan al grupo,
promueven la participacion y las relaciones horizontales, combinan el analisis de problemas de
la préactica profesional con la formacidn y las decisiones curriculares (Gairin et al.,2009).
Marcos estructurales que facilitan la autonomia, participacion y flexibilidad para innovar (Gairin
2005, 2010, de Arteche, 2011).

Tecnologias adecuadas y accesibles que facilitan la interaccién de las personasy la
sistematizacién de conocimientos, y participantes que incorporan dichas tecnologias.
Estrategias que integran personas, procesos y tecnologias.

6.2 Obstaculizadores de los procesos de CGC. Se trata, en general, de factores contrarios a

los que actuan como facilitadores, y aunque puntualmente se hace referencia a otros, mayormente

estan vinculados a caracteristicas del disefio organizativo de los sistemas educativos.

R/
0.0

Falta de liderazgos, objetivos organizacionales y planificacion del proceso de CGC o de su
contextualizacion (Rodriguez, 2006).

Escasa participacion e involucramiento en la propuesta de CGC por parte de los protagonistas.
Rigidez burocrdtica de las estructuras organizativas (Rodriguez, 2009), sobrecarga
administrativa, desconfianza de la administracién publica en los docentes que les da escaso

poder de decision (Rodriguez, 2009, Argyris, 1999).
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R/

+» Calendario académico poco funcional y con “periodos de actividad frenética (trabajos,
examenes, cierres trimestrales, etc.), que se trasladan de forma palpable en la calidad el
proceso de CGC” (Rodriguez, 2009, p. 587).

% Escasez de tiempos para los actores educativos: sobrecarga horaria y carencia de horas
remuneradas para el trabajo conjunto.

% Responsabilidades difusas de quienes impulsan y participan de los procesos de CGC.

%+ Ausencia de ciclos politicos extensos, que permita extender y evaluar los resultados, cuando son
implementadas las propuestas de CGC (Rodriguez, 2009).

Si bien Rodriguez (2006), como otros autores, asignan elevada importancia a las culturas
institucionales como condicionantes para el éxito de los procesos de CGC, a su vez consideran que se
trata de procesos que favorecen las transformaciones culturales en las organizaciones educativas.

En este sentido y, en la misma linea que McDermott y O’Dell (2001), proponemos una

aproximacioén diferente: iniciar el disefio del sistema de CGC acorde con las caracteristicas

culturales actuales de la organizacidn y, considerar, en ese diseiio, un proceso de cambio
cultural paulatino que avance paralelamente a la CGC. No en vano, la CGC es,
paraddjicamente, una de las mejores estrategias para gestionar el cambio cultural en una

organizacion (Gorelick, Milton y April, 2005). (como se cité en Rodriguez, 2009, p. 587)

Finalmente, en paises en que se ha explorado escasamente la metodologia de CGC, importa
enfatizar que su valor reside en ciclos continuos que permitan a sus actores producir conocimientos,
favoreciendo asi su desarrollo profesional y el de la organizacidon. Por tanto, estas estrategias
requieren ser aplicadas en forma sistematica, algo que ha sido escasamente considerado. En
palabras de Rodriguez (2009), quien tanto ha profundizado en el tema: “La novedad y complejidad
de los procesos de CGC hace que las organizaciones se centren y viertan muchos recursos en la
planificacion de las pruebas piloto y olviden la posterior extensién de ese proyecto al resto de la

organizacion” (p. 192).
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TERCERA PARTE

DIRECTORES EN ACCION: TRAS HERRAMIENTAS PROMOTORAS DE DESARROLLO

Como sostiene Pérez Gémez (2017), citando a Sternberg (2015):

no se aprende sabiduria solo leyendo o escuchando sino experimentando oportunidades de
realizar decisiones sabias en una combinacidon compleja de pensamiento prdctico, reflexivo,
dialdgico y dialéctico. El pensamiento reflexivo incorpora la metacognicién, lo que supone
conocerse a si mismo, quererse y autorregularse. El pensamiento dialdgico fomenta la
interaccion, el didlogo, la escucha activa, para entender al otro y construir conjuntamente
los marcos y perspectivas de interpretacion y accion. El pensamiento dialéctico se propone
como la herramienta formal para la construccién de todo saber compartido, implica el
analisis, la critica, el contraste, la sintesis de posiciones diversas, asi como la comprensién de

las discrepancias y contradicciones humanas. (p. 59)

Entendemos este recorrido como una busqueda de oportunidades de tomar decisiones
sabias y de combinar los tipos de pensamiento referidos por este autor, a través de una experiencia
concreta. Llegamos asi, en la tercera parte de este trabajo, al disefio e implementacion de una
estrategia tras herramientas que contribuyan a roles de liderazgos transformadores.

Contiene dos capitulos. En el primero abordamos la perspectiva desde la que se disefia la
estrategia utilizada en la investigacidn-accidn y sus aspectos metodolégicos. En el segundo capitulo,
nos centramos en la implementacidn de la estrategia, al contexto en que ocurre, y al desarrollo de

sus componentes en las dos etapas que abarca. También abordamos el rol que requirié impulsarla.
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Capitulo V
Una estrategia para promover procesos de CGC en contextos nacionales
“En la tensién entre descansar en lo conocido y lanzarnos a explorar lo novedoso se juega la
supervivencia de la organizacion. Es la tensidn entre el sostenimiento de los procesos rutinarios y
probadosy la innovacion” (Gore, 2021, p.63).
En el capitulo V referimos a la perspectiva desde la cual se disefia la estrategia y a los
aspectos metodoldgicos, componentes y etapas. Dedicamos un apartado a la implicancia

metodoldégica de quien investiga.

1. Perspectiva para su disefo. De las tres modalidades de investigacidn-accién descritas por
Carr y Kemmis, optamos por la de tipo emancipatoria, cuyo objetivo fundamental es la
transformacion (1988, como se cité en Latorre, 2007). Es una metodologia que apunta a que sean los
participantes quienes identifiquen el potencial de cambio de su propia organizacidn, procurando
evitar “el habito tedrico de recurrir a versiones ideales de lo que estd ocurriendo en el mundo real
para explicarlo”, como propone Liberman (2017, p.67). Busca en cambio, un “contacto cercano con
eso que estd ocurriendo”(p.67), de forma que las conclusiones reflejen lo que experimentan las
personas. La dimensidn metodoldgica a la que adherimos es socio-critica, al entender que la realidad
es construida en forma compartida, histdrica, dindmica y divergente.

Pensar la transformacidn de las practicas, nos obliga a plantearnos, como se refirié en el
capitulo anterior, en el significado que ellas tienen y en cdmo han sido construidas. Asociadas a las
culturas e identidades profesionales, su transformacidn no se produce simplemente porque se lo
prescriba. Las personas aprendemos a través de las interacciones en las redes a que pertenecemos, y
al operar en una inteligibilidad local, donde las “practicas de comprensidn constituyen el marco de la
accion” (Liberman, 2017, p.79) y lo que les da sentido.

Los centros educativos, como afirma Gather (2004), son sistemas de accion colectiva, por lo

gue asumimos que todo cambio en su cultura y en sus practicas sélo puede surgir de su propio
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accionar. Por ser sistemas complejos y dindmicos, tienen capacidad para autoorganizarse en cada
circunstancia, no es posible imponerles formas de funcionar, ni ordenarlos o equilibrarlos,
coincidiendo con Aguerrondo y Vaillant (2015). Podemos observarlos, entenderlos, reconocer sus
emergentes, sus nodos, para poder contribuir a sus procesos, su sostenibilidad, o incluso a
redireccionamiento, pero es la propia institucion, en su accion congregacional la que autoorganiza
los significados, genera conocimientos al compartir una practica social, en la que ocurren
aprendizajes profesionales y organizacionales.

El desarrollo de procesos de cambio y mejora en los centros educativos, y por tanto de las
practicas, esta ligado al desarrollo de capacidades institucionales, tal cual sefiala Vazquez (2013),
como fuerzas colectivas que integran lo estructural y lo cultural. Son esas capacidades que les
permiten avanzar en procesos autorregulados y autogestionados de cambio, como afirma esta
autora. Pero no son procesos que ocurren espontaneamente, sino que requieren de una estructura
de gestion, que los fomente a partir de estrategias acordes con las caracteristicas de las instituciones
y sus contextos de accidn. El liderazgo directivo, entendido como proceso, cumple un rol
fundamental en este sentido, aunque no siempre cuenta con herramientas para impulsar estos
procesos.Por tal motivo, este trabajo aspira al disefio y experimentacion de una estrategia que
contribuya, como herramienta, al rol de los directores como promotores del desarrollo profesional y
organizacional. La estrategia utilizada se basa en la metodologia de CGC, la que cuenta con un
amplio respaldo a nivel de la investigacién internacional, por contribuir al aprovechamiento de los
conocimientos existentes en la organizacion y a la creaciéon de nuevos conocimientos, en funcién de
las necesidades institucionales (Gairin y Rodriguez, 2017). Se trata de una metodologia que puede
promover procesos diversos, ya que la experiencia esta “inextricablemente vinculada a las
circunstancias practicas del entorno en el que sucede”(Liberman, 2017, p.78).

La gestidn y creacidn de conocimientos involucra las dimensiones ontoldgica y
epistemoldgica (como se citd en Rodriguez, 2009, p.144). En la dimensidn ontoldgica esta

investigacion supone un proceso que parte de las personas, aunque las sabemos entrelazadas a sus
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grupos de pertenencia, para involucrar gradualmente al nivel colectivo, organizacional, e incluso
interorganizacional. En la dimensién epistemoldgica, el conocimiento, si bien entendido como
producto relacional, cuando es compartido y se hace explicito, es cuando pasa a ser colectivo, desde
representaciones comunes (que nutren al proceso ontoldgico), a la vez que ello involucra al
desarrollo de la organizacion en su conjunto.

Pero en definitiva, esta investigacién-accién apuesta a los aprendizajes, tanto de quienes

participan de la experiencia, como de quien investiga.

2.Aspectos metodoldgicos de la estrategia. Se trata de una investigacidn-accién centrada en
la implementacién de una estrategia basada en metodologia de Creacidn y Gestién del
Conocimiento (CGC), que busca generar un proceso participativo y colaborativo, en comunicacion
simétrica y en plano de igualdad entre las personas. Los abordajes y soluciones ocurren desde sus
puntos de vista, interpretaciones y percepciones, ceilidas a su vez, al marco de restricciones
sociopoliticas que les impone su contexto.

De las dos tipologias metodoldgicas de CGC que menciona Rodriguez (2009), optamos por la
gue se centra en promover dindmicas grupales y que el conocimiento sea compartido, lo que habilita
la creacidn de nuevos conocimientos. Resulta esencial el proceso grupal, donde se involucra lo social
y emocional, como espacio relacional que hace posible el proceso de CGC. Al analizar la realidad, en
intercambios con colegas, y disefiar abordajes acordes a ella, comprenden sus practicas y generan
cambios en su ambiente, en un proceso en el cual las personas también cambian (Zuber y Skerritt,
1992, como se citd en Latorre, 2007).

A continuacion describimos la estrategia que se disefia e implementa, basada en la
metodologia de CGC. Esta descripcidn se organiza en los siguientes puntos: 2.1 Conformacidon de un
Grupo de CGC; 2.2 Equipos de docentes en los centros; 2.3 Rol de moderacién o dinamizacién, 2.4

Etapas y componentes de la estrategia.
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2.1 Conformacion de un Grupo de CGC. El diseio de la estrategia contempla la integracion
de un Grupo de Directores (Grupo CGC) que se desempeiian en el dmbito publico y en alguno de los
4 subsistemas de la ANEP. Se opta por el dmbito publico, responsable de mas del 80% de la
poblacién estudiantil del pais, entre la que se encuentra la mas vulnerable, por lo que se entiende
gue es mas apremia desarrollar estrategias que contribuyan al accionar directivo. Se supone, en base
a otras experiencias de quien investiga, que la pertenencia a diferentes subsistemas enriquece al
grupo que se conforma, con diferentes perspectivas, trayectorias y saberes acumulados, sin dejar de
reconocer, sin embargo, la complejidad que implica esa importante heterogeneidad en culturas y
formas organizativas de actores y centros.

Para integrar al Grupo CGC se definieron los siguientes criterios: a) que contaran con mas de
un afo de antiguedad en el centro liderado, lo que asegura cierto conocimiento del mismo y de su
contexto, b) que lo integren dos directores de cada uno de los cuatro subsistemas de la ANEP; c) que
acepte la invitacién al serle presentada la propuesta.

El grupo de directores, en adelante Grupo CGC, se constituye como un espacio artificial de
encuentro, en continuo vinculo con el espacio natural del desempefio, los centros, tanto de los
directivos como de los docentes que integran sus equipos.

El Grupo CGC es quien define un problema comun a las instituciones educativas que dirigen,
de acuerdo a la percepcién de los directores, y elabora un marco tedrico consensuado, que lo
delimita y fundamenta. En este proceso los miembros interactian desde sus diferentes saberes y
experiencias, lo que promueve la explicitacion de sus conocimientos tacitos, los cuales, una vez
socializados, pueden ser internalizados. Se trata de un proceso que promueve la gestion y creacion
de conocimientos en el grupo de directores, proceso ligado a la accidon que junto a sus equipos
docentes, disefian e implementan en sus instituciones, dirigidas a atender el problema comun. En
forma directa la estrategia es impulsada por quien modera e investiga en el Grupo CGC.

2.2 Equipos de docentes en los centros. Cada directivo conforma un Equipo (E) integrado

por 3 a 5 docentes en el centro que dirigen, considerando el conocimiento que posean de la
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institucion, su iniciativa y cierta capacidad de liderazgo. Este espacio grupal, que forma parte de las
redes de la institucién, se supone liderado por cada directivo.

2.3 Rol de moderacion o dinamizacién. En la implementacién de esta estrategia quien
investiga asume el rol de observadora participante, “con todo lo que implica no solo en cuanto a
capacidad para ver, sino también de interactuar” (Ameigeiras, 2006, p.113). A la vez que es par de
quienes integran el Grupo CGC, modera e impulsa la estrategia disefiada, promoviendo asi el proceso
observado. Es quie planifica, comparte y acuerda con dicho grupo la modalidad de funcionamiento,
calendariza los encuentros virtuales sincrdnicos (en principio quincenales), facilita y promueve los
espacios de interaccion, sincrénicos y asincrénicos.

El plan de accién, informado, flexible y abierto, es revisado y corregido en el transcurso de la
investigacion (Latorre, 2007) de modo de ajustarlo cuando es necesario. El proceso observado y
registrado cuenta con una observadora o colaboradora externa, quien contribuye con el registro de
cada encuentro. Dicho registro es puesto a disposicidén del Grupo CGC en forma previa a cada
reunion.

Para avanzar en el necesario proceso grupal, prerrequisito para el de CGC, es necesario
fomentar el buen vinculo, de forma tal que favorezca el sentirse parte de un espacio humanoy
profesional, habilitante para compartir saberes, experiencias, errores, desde un lugar de confianza.

2.4 Etapas y componentes de la estrategia. La estrategia cuenta con dos etapas, en ambas
el Grupo CGC cuenta con encuentros sincrénicos de frecuencia quincenal.

En la primera etapa, los integrantes del Grupo CGC se conocen, se familiarizan con la
propuesta y entre si, definen un problema comun, conforman su Equipo y disefian junto a ellos las
acciones a desarrollar en sus centros.

En la segunda etapa, los equipos con sus directivos desarrollan las acciones, en un periodo
de tres meses, en el cual contindan los intercambios en el Grupo CGC. Se pueden ver claramente las
dos etapas en que se implementa la estrategia en la Figura 16, su duracion, asi como las principales

acciones que caracterizan a cada una de ellas.
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Figura 16

Etapas y principales componentes de la estrategia que se disefia e implementa.

Al finalizar la intervencién en cada institucion, es valorado el proceso por parte de todos los
participantes. El disefio de la estrategia contempla la aplicacién de una entrevista a cada directivo
que integra el Grupo CGC, y una discusién grupal con cada Equipo, en lo posible de forma presencial.

Se elabora un documento de presentacion de la propuesta para ser entregada a cada
directivo que integra el Grupo CGC al momento de invitarlo a conformarlo.

La planificacién de la estrategia fue calendarizada una vez conformado el Grupo CGC, de
modo de fijar el dia y horario que fuera conveniente para todos, asumiéndose ambos, la
planificaciéon y la calendarizacion, como documentos flexibles cuya funcion fuera guiar la
implementacién de la estrategia, asegurar su ritmo de funcionamiento y extension.

En la Tabla 10 se pueden apreciar, de forma mas detallada, los componentes de la
estrategia basada en la metodologia de CGC que es disefiada, sus etapas, y las acciones que implica

para quienes participan y para quien modera o dinamiza.
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Tabla 10

Componentes de la estrategia de CGC disefiada.
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3. Implicancia metodoldgica. Quien investiga es observadora participante, lo que supone
“la participacion mas o menos intensa del observador en la realidad observada” (Yuniy Urbano,
2014, p.42). Se trata de un tipo de observacidon que asume caracteristicas antropoldgicas o

etnograficas, pues se convive por cierto tiempo con un grupo, lo que hace posible acercarse a las
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practicas y a los significados otorgados por sus protagonistas. La observadora-participante se
convierte asi en “nativo a través de la inmersién en la realidad social que analiza” (p.42), que se
integra al grupo y establece una relacién de iguales en cuanto a aportes a la investigacion. Ello fue
facilitado por el hecho de que quien investiga es par, pues dirige un centro educativo, por lo que
colocarse en lugar de “coinvestigador que investiga con y para la gente interesada por los problemas
practicos y la mejora de la realidad” (Latorre, 2007, p.25) resulto ser sencillo.

La distancia a nivel epistemoldgico y axioldgico se redujo al estar atenta a reconocer la
influencia de los propios valores. A nivel metodoldgico al jerarquizar lo inductivo, contextual y
subjetivo (Vasilachis de Gialdino, 2006), teniendo presente la reflexion epistemoldgica. Tal cual
sefiala la autora mencionada, cuanto mas cerca del paradigma interpretativo estd el sujeto que
busca conocer, mas reducida es la distancia con lo que pretende conocer. Ello generd la necesidad
de tomar la necesaria distancia del proceso, alejarse, con cierta frecuencia, de modo de
comprenderlo, monitorearlo y orientarlo. La intencionalidad de llevar adelante la estrategia
planificada actué como guia del accionar, y la observadora externa que acompano el proceso,
complementd con una mirada “menos contaminada” las observaciones. Al no participar de los
didlogos, su distancia fue mayor, contribuyendo al alejamiento del sujeto cognoscente.

Sin ser posible eliminar los sesgos de quien investiga, se procurd hacerlos explicitos, a través
de la reflexividad y un enfoque autocritico, como sostienen Garfinkel y Gouldner, y de la
representacién, dando voz a quienes participan (como se cité en Vasilachis de Gialdino, 2006) y un
lugar protagdnico. Se buscd, como afirma la mencionada autora, captar “de manera integral la
identidad del sujeto conocido sin que esta haya sido desmembrada, dispersada, reducida”(p.56), lo
que contribuyd a dar validez al estudio.

Por tratarse de un proceso de CGC enmarcado en un modelo sociocultural (Sacchi, 2005), se
entiende ademads, que la construccién del conocimiento es un proceso cooperativo en que los

miembros del grupo realizan diferentes aportes.
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Capitulo VI

La experiencia de implementar esta estrategia

En este capitulo describimos el proceso de implementacion de la estrategia basada en la
metodologia CGC, que nos propusimos. En primer término referimos a los instrumentos utilizados
para el registro y relevamiento de informacién relativa al proceso, y a la triangulacién a la que
recurrimos, en todos los aspectos de este estudio.

En segundo lugar, realizamos una breve referencia al contexto en que se implementa la
estrategia y a su calendarizacién. Por ultimo, se describe el desarrollo de los componentes de la

estrategia implementada, en sus dos etapas.

1. Instrumentos y documentos utilizados. Como fue planificado, se utilizaron diversos
instrumentos para la recoleccidn y registro de datos, informacién y percepciones sobre el proceso
observado, insumos que permitieron su posterior triangulacion al efectuar el andlisis.

Quien investiga contd con una Bitacora, en la que se realizaron anotaciones de las
observaciones efectuadas en el proceso, en los encuentros sincrénicos del Grupo CGC, en los
encuentros parciales con Directores (EPD) y con los Equipos (EPE). Alli también se registraron
percepciones de quien investiga, intercambios con la observadora externa, inquietudes y
preocupaciones que genera el proceso, como también los avances que se fueron apreciando.

Por otro lado se confeccionan Registros escritos de todos los encuentros virtuales y
sincrénicos del Grupo CGC, de los Encuentros Parciales, los EPE y EPD. A su vez, varios de los
encuentros fueron grabados, como se acordd en el Grupo CGC, cuyas grabaciones quedaron
disponibles en la carpeta compartida. Se contd con los documentos elaborados, uno de sintesis,
otros que formaron parte de las actividades, como los sucesivos esbozos de planificaciéon de las

acciones de cada centro, y los productos volcados en un padlet? colectivo. Todos fueron insumos

2 padlet: se trata de un muro en formato digital, herramienta para el trabajo colaborativo.
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para el analisis documental, conjuntamente con las entrevistas y los grupos de discusidn, también
grabados, con los correspondientes consentimientos y respetando el principio de confidencialidad.
Los instrumentos y documentos utilizados pueden verse en detalle en el Tabla 11, asi como

el nimero de participantes a los que se aplica cada instrumento y quienes elaboran los documentos.
Tabla 11

Repositorio de documentos utilizados en la investigacion-accion.
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2. Triangulacidn tedrico-metodoldgica. A lo largo del trabajo se aposto a diferentes modos
de triangulacién, que implicaron el nivel tedrico y el nivel metodoldgico. Es asi que se recurrio a
perspectivas tedricas muy diversas, a las que se puso en didlogo en forma permanente,
enriqueciendo las perspectivas desde las que conecta tedricamente esta investigacidn-accion.

Las fuentes de informacién utilizadas para la observacidn del proceso que es objeto de
observacién, fueron diversas, como se describe mas adelante, en el apartado referido registroy
relevamiento de informacidn. Se obtuvieron datos, informacién y percepcién en los diferentes
momentos de dicho proceso de distintas fuentes, lo que permitié una consistente triangulacion, tal

como queda evidenciado mds adelante.
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3.Contexto y calendarizacidn. Es preciso precisar, que la implementacidn de esta estrategia
se realizd en el transcurso del afio 2021, segundo afio de pandemia, periodo de gran complejidad
para los centros educativos. Mientras estuvo declarada la emergencia sanitaria, las actividades con
los estudiantes fueron exclusivamente virtuales. Cuando se retoma la presencialidad, a mediados del
afio, los centros trabajaron con distanciamiento social, en grupos reducidos, con menor frecuencia
de clases para los estudiantes. Ambas etapas trajeron consigo una sobrecarga muy importante para
directores y docentes, que repercutieron en la experiencia de CGC que transitamos. Otra limitante,
ya conocida desde la propia experiencia que nuevamente se constata, es la escasez de tiempo
disponible que caracteriza a la tarea de los directivos. Reconociendo estas restricciones socio-
politicas, procuramos los ajustes metodoldgicos que permitieran cumplir las metas fijadas.

En la Tabla 12 se visualiza la calendarizacién de la implementacion de la estrategia.

Tabla 12

Calendarizacion de la implementacion, por componente y etapa.
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4. Desarrollo de sus componentes. Describiremos someramente las dos etapas en que
transcurre el proceso de implementacidn. Es de sefalar que desde el primer encuentro se conté con
la compafiia de una observadora externa, con vasta experiencia en la gestién educativa, quien
colabord en la observacion y en la elaboracidn de los registros de los encuentros.

Para conformar el Grupo CGC, invitamos a través de diferentes medios a una importante
cantidad de directores, hasta llegar a contar con 8, dos por subsistema, de los cuales 7
efectivamente lo integraron, y 6 completaron el proceso (problemas de salud impidieron la
continuidad, en una situacion).

Como caracteristicas generales de los centros liderados por los integrantes del Grupo CGC,
anotamos que son instituciones cuya poblacién oscila entre 200 y 600 estudiantes, cuentan con 50 a
123 docentes, y son estables en forma muy disimil, desde un 35 % a un 80%. Dos se sitdan en la
capital del pais y 5 en departamentos del interior. Sus condiciones de funcionamiento son
sumamente diferentes, aunque esto no constituyé el foco de estudio.

Desde el inicio se acordd un dia de la semana para los encuentros virtuales sincrénicos fijado
los dias jueves, desde 8:30 a la hora 10. El Grupo CGC funciond a lo largo de 5 meses, en los que se
mantuvieron 10 encuentros en modalidad virtual (zoom), con frecuencia quincenal (salvo en 2
ocasiones).

4.1 Primera etapa. Transcurre en los meses 1y 2, y es el periodo en que el Grupo CGC se
familiariza con la propuesta, a la vez que cada director/a conforma un Equipo docente en su
institucion educativa. Se acuerda que los medios de comunicacién e interaccion asincrénicas fueran:
el correo electrénico, los documentos compartidos a través de google-drive, un grupo de whatsapp y
un grupo conformado en la plataforma CREA. Los tres primeros medios mencionados se concretan
rapidamente, antes del segundo encuentro, pero no ocurre asi con el grupo que se intenté generar
en CREA, dadas las incompatibilidades existentes entre CREA-CFE y CREA-Ceibal, este ultimo

disponible sélo para Primaria y Media. Adn con reuniones mantenidas por la moderadora con
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técnicos de Ceibal, no se arribé a una solucién. Descartada esta posibilidad, se propone crear un
Grupo en Classroom, lo que no contd con adhesion.

En el grupo se definié un problema que se entendié comun para todos los centros y
posteriormente se elabord, colectivamente, un marco conceptual que permitié definir el problemay
complejizarlo. Fue la base para pensar y planificar formas de abordar dicho problema, de acuerdo a
sus respectivos contextos. A partir de dicha conceptualizacién se fundamentaron diferentes formas
de enfocar y abordar el problema, donde cada directivo fundamenté y jerarquizé un enfoque, de
acuerdo a sus percepciones, experiencia, conocimiento del centro. Ello insumié tres encuentros y no
dos como estaba previsto. En esta primera etapa, de algo mds de dos meses de duracion, se
realizaron 5 encuentros, con frecuencia casi siempre quincenal.

En el Grupo CGC casi la totalidad de las interacciones fueron orales, en el transcurso de los
encuentros sincrénicos a través de zoom. Para la actividad asincrénica fue compartida una carpeta
en google drive, en la que gradualmente se incorporaron materiales bibliograficos, presentaciones,
registros de reuniones, documentos en elaboracién y sintesis de avances, fundamentalmente a
cargo de quien modera, con algunas intervenciones por parte de los integrantes del Grupo CGC. La
carpeta compartida por drive fue utilizada, fundamentalmente, para acceder a los registros y
documentos y productos elaborados en el proceso.

El correo electrénico constituyd la principal via para convocar a los encuentros, compartir
documentos, enlaces, la ubicacién de la carpeta. El grupo de whatsapp permitié la comunicacion
rapida, también el envio de enlaces para las reuniones virtuales y recordatorios, asi como para
intercambios mds informales.

No pudo lograrse una asistencia homogénea a los encuentros, y no siempre pudo ser
realizado en la fecha prevista. Se registra en la Bitacora, 24/6, finalizado el Encuentro 3: “hasta el
momento previo a esta reunidn no tenia certeza respecto a la consolidacién del grupo, lo que
aparentemente comienza a visualizarse” (p.20). En dicha instancia estuvieron presentes 6 directivos,

y se acordé finalmente que el problema comun fuera la inclusién educativa.
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Una vez consensuada la definicion del problema y elaborado su marco conceptual, lo que
ocurrié en algo mas de un mes, el desafio mayor resulté ser el disefio de las acciones a implementar
y sintonizar el comienzo de la intervencién en forma simultanea en todos los centros. Si bien abundé
el intercambio sobre los diferentes abordajes posibles y quedaron de manifiesto diferentes
perspectivas y preferencias, decidir las acciones y comprobar su viabilidad implicé un proceso en si
mismo, peculiar para cada directivo y cada organizacién, que a su vez implicd acompafiamientos
diferenciales.

4.2 Segunda etapa. La segunda etapa insumioé un periodo de 3 meses (del 3° a 5°), tiempo
estaba estipulado en la planificacion para el desarrollo de las acciones en las instituciones
educativas. En su transcurso se mantuvieron otros 5 encuentros, cuya frecuencia, si bien se planifico
fuera quincenal, en dos ocasiones su intervalo se extendid a 3 semanas.

En la Tabla 13 se ve la distribucién de los 10 encuentros del Grupo CGC.

Tabla 13

Encuentros del Grupo CGC en las dos etapas de implementacion de la estrategia.

M° Participan Ne
ENCUENTRD | "= centros total FECHA | EncuenTro
Encuentro 1 ] ABCDG L 28 maya

Encisentro 2 r B.L.0.6F 5 Primera 11 juiric
Encuentro 3 1 ABDEFG 6 Etapa 24 |unio

Encuentio 4 2 AB.CD 4 {2 meses) 1° il
Encisetro 5 2 B.C.D 3 15 fubio
Encuentro 6 3 B.COEF 5 5 agosto
Encueritro 7 4 ABLCDE 5 7 5el.
Encuentro & Fl ABCIDE 5 Segunda 30 set.
Encuentro 0 5 ARBCDE .1 Efapa 14 octub.
Encuentro 10 5 ABCD 4 {3 meses) 28 octub.

Nota: en color verde se resalta la primera etapa y en color naranja la segunda etapa.

El diseiio de las acciones requirié mds tiempo del previsto, para la mayor parte de directivos
y equipos participantes de la propuesta. En esta etapa, se puso énfasis en los intercambios sobre su
disefo, con frecuencia modificado y ajustado sobre la marcha, y en los pasos dados en cada centro.

El contacto fue mantenido a través del grupo de whatsapp, del correo electrénico y de los
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documentos compartidos. Se generaron instancias de encuentro mas personalizadas, los
denominados encuentros parciales, EP, las que permitieron intensificar los intercambios con algunos
directivos y equipos. Cuando los EP incluyeron sélo un directivo o dos de un mismo subsistema, los
identificamos como encuentros parciales con directivos, EPD. Cuando se realizaron con un equipo y
su directivo, encuentros parciales con equipos, EPE. Si bien no estaban planificados como parte de la
estrategia, tuvieron buena receptividad, en varias oportunidades, y resulté positivo hacerlos. Se
concretaron 4 EPD y 4 EPE, y todos aportaron fundamentalmente a la definicién de las acciones, en
instancias “mano a mano”, que aportaron a un mayor acercamiento a quienes participarony a las
diferentes realidades de los centros. Los EPE contribuyeron a consolidar el primer disefio de las
acciones. Todas las intervenciones necesitaron ajustarse durante su implementacion, de acuerdo a
las posibilidades reales de concretarlas. Resultaron vitales los Encuentros N°7 y N° 8 del Grupo CGC,
en el segundo mes de desarrollo de las acciones, para su afianzamiento.

En momentos complejos para las instituciones, frente al retorno a la presencialidad, pero
restringida, y con el fin de aumentar las interacciones entre los integrantes del Grupo CGC, se
propusieron actividades que buscaron fomentarlas. Los amigos criticos, el padlet, la valoracion de la
experiencia y su proyeccion, las que fueron valoradas positivamente.

En los seis centros educativos se planifica una propuesta de intervencién por parte de su
directivo y el equipo. En algunos casos desde el principio con determinadas certezas, en otros con
mayor necesidad de ir explorando posibilidades. En tres de los centros se completaron totalmente o
casi totalmente las acciones planificadas, en dos se avanzé escasamente en su implementacion y en
uno no se llegaron a concretar.

El ultimo componente de |a estrategia, si bien habia previsto sdlo las entrevistas a los
directivos y grupos de discusion con los equipos, una vez finalizada la experiencia se estimé
necesario incorporar actividades que fomentaran el analisis y la evaluacidn, tanto en cada centro,

como grupalmente, del proceso efectuado, como se describird en el préximo apartado.
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Finalmente, importa sefialar que al comienzo de esta segunda etapa ocurrieron dos hechos
generaron alguna dificultad, para el desarrollo de la estrategia. Por un lado, el retorno a la
presencialidad de los centros educativos, suspendida en el mes de marzo por la pandemia, que
multiplicé las ya elevadas demandas de los directores y llevé a aplazar dos de los encuentros. Por
otro, un cambio en quien ocupaba el cargo de direccidén en un centro, implicd una transicién entre
directivos que momentdneamente generd incertidumbre, dado el cierto liderazgo de quien estuvo
hasta entonces en el grupo. Sin embargo, superado prontamente, con una excelente integracion al

proceso del nuevo directivo que se sumoé al Grupo CGC.

5. Moderacidn o dinamizacion de la estrategia. La tarea de moderacién o coordinacién para
impulsar y sostener el proceso de CGC, como fue dicho, se asumié desde un rol de par, a la vez que
de observadora participante. Tal cual es planteado por la bibliografia, se procuré desempeifiarlo en
forma flexible, teniendo en cuenta los ajustes que fueran necesarios en la planificacién y en la
modalidad de trabajo.

Las actividades previstas para la moderaciéon del Grupo CGC fluyeron con naturalidad,
aunque fue importante estimular la participacién y la motivacidn, asi como favorecer y estimular las
interacciones en los encuentros. Las funciones organizativas los aseguraron, en general en las fechas
previstas, con recordatorios, envio de agenda previa y enlace para la reunidén. Se cuidé de contactar
con quienes no pudieran estar en un encuentro, poner al tanto de intercambios, avances y acuerdos.
Fue creada una carpeta en drive para compartir materiales. Se elaboraron los registros de los
encuentros, con la colaboracién de la observadora externa, los que estuvieron disponibilizados en la
carpeta compartida de drive. También fueron compartidos alli algunos materiales tedricos y
presentaciones.

Se elabord una sintesis de los intercambios realizados en la primera etapa, que procurd ser

escrita en forma colectiva pero contd solamente con el aporte de una integrante del grupo. La

Tesis de Maestria - Virginia Piedra Cueva - Uruguay, 2023



Creaciodn y gestion del conocimiento con liderazgos directivos 128

sintesis abarcd la conceptualizacion del problema comun y los focos propuestos para abordarlo,
constituyéndose en un documento referente a lo largo del proceso.

La etapa de disefio y concrecidn de las acciones requirié mayor acompanamiento, y resultd
ser el periodo en que se hicieron mas necesarias las reuniones parciales, EPD y EPE, como se puede

apreciar en la Tabla 14, resaltadas en color naranja.

Tabla 14

Encuentros parciales con directores (EPD) o con director y su equipo (EPE).

i Participan
N* ENCUENTR IWles Etapas FECH&
CENLrDS fotal

N de Encuentoos em promedic 4.7

Nota: en color verde se resaltan los encuentros parciales que se llevan a cabo en la primera etapa,,
en color naranja los que se desarrollan en la segunda etapa.

En sintesis, en el transcurso del proceso se incorporan los mencionados encuentros
parciales, no previstos en la planificacidn, y también se recurre a algunas practicas dinamizadoras:
v' breve presentacién que refiere a las limitaciones de las propuestas educativas tradicionales en
su capacidad de inclusién, de acuerdo a Aguerrondo-Vaillant, 2015, Feldman, 2010, y Bolivar-
Murillo, 2017, enviada e forma previa al segundo encuentro, en power point;

v' presentacion de los procesos de CGC, conceptos bésicos, en power point;

v" elaboracién colaborativa de un documento sintesis, con los intercambios de la primera etapa;

v' primera aproximacion a las acciones formulada en forma escrita por directivos y equipos;

Tesis de Maestria - Virginia Piedra Cueva - Uruguay, 2023



Creaciodn y gestion del conocimiento con liderazgos directivos 129

v' esbozo de la propuesta de accidn de cada centro que contempla: poblacién a la que se dirige y
principales lineas de accién;

v' dindmicas de amigo critico o supervision entre pares, en pequefias salas (zoom), en dos de los
encuentros (E 6 y E8);

v"  padlet donde se comparten avances.

Por ultimo se incorpord una actividad final, que no estaba planificada, que se desarrollé durante el

ultimo mes y medio del proceso. Contd con tres etapas, cuyos componentes fueron:

1. descripcidon del contexto de su institucién, junto a los equipos de considerarse pertinente,
identificando debilidades y fortalezas en relacién a la capacidad de inclusidn, su presentacién a
los colegas en el encuentro N°9 (E9), e incorporacidn al padlet compartido;

2. definicion de los objetivos de la intervencién ya planteados, pero con mayor grado de precision,
con sus principales lineas de accidn y actividades e intercambio con amigo critico (en pequefias
salas); incorporacién en el padlet colectivo;

3. andlisis de avances logrados con las acciones implementadas, si los hubo, identificacidn de lo
qgue queda pendiente, y proyeccién de cara al futuro (cémo continuar), a ser compartido en el
ultimo encuentro (E10).

Esta actividad final, realizada en tres instancias en base a los componentes enumerados,
tuvo muy buena receptividad, resultando ser motivadora, contribuyd a incrementar las interacciones
y a profundizar en sus contenidos. La dindmica del amigo critico, en particular, generé entusiasmo y
mayor acercamiento a la realidad, perspectivas y modos de intervenciéon de los colegas en el
contexto de las particularidades de sus centros.

La moderacién o dinamizacidn del Grupo CGC de alguna manera constituyd una variable
posible de ajustar por quien impulsd la estrategia, en cambio el impulso o dinamizacion de los
Equipos, liderado por los directivos, quedd definida por las posibilidades/ disponibilidades/
condiciones reales de cada directivo y centro. Los emergentes que permanentemente los

demandan, y en esta oportunidad los que se sumaron a la situacién de retorno a la presencialidad,
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dificultaron la posibilidad de contar con tiempos y espacios para planificar y desarrollar las acciones
en las instituciones.

Los encuentros parciales con los Equipos (EPE) estimularon, en varios casos, a concretar el
disefio de las acciones, pero, en cada centro educativo el proceso fue diferente. Si bien desde la
moderacion se procuré un acompanamiento mas particularizado buscando contribuir a dinamizar

sus procesos, no siempre fue suficiente.

Al finalizar la implementacion de la estrategia realizamos las entrevistas en profundidad a los
6 directores participantes (4 en forma presencial y 2 en forma virtual), y los 5 grupos de discusion
con sus equipos (4 en forma presencial y uno en forma virtual). El equipo que no concretd las
acciones se sintid desalentado y no llegd a participar de la discusion grupal ni su directivo de las

actividades finales, aunque si de la entrevista.

Visitar a 4 de los 6 centros educativos, 3 situados en diferentes departamentos del interior y
1 en la capital, permitié el acercamiento presencial a su realidad, resulté enriquecedor, y gratificante
para quien investiga, estrechd el vinculo generado, y fue valorado positivamente por directivos y
equipos. El encuentro de cierre, E10, aunque en formato virtual, se dinamizé desde uno de los
centros mas alejados de la capital del pais. El centro B fue visitado y se compartio la jornada en que
concentraron sus acciones, por lo que la entrevista y la discusiéon grupal se efectuaron en forma
virtual, posteriormente.

En la Tabla 15 figura en qué modalidad se realizaron las entrevistas y los grupos de discusién

con los participantes de cada centro, asi como las visitas realizadas por la moderadora.
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Tabla 15

Entrevistas, grupos de discusion y visitas realizadas a seis de los centros.

Nota: D no fue visitado, la entrevista y la discusidn grupal se realizaron en su localidad.
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Capitulo VII

Andlisis del proceso y dimensiones-categorias utilizadas

La unidad de anadlisis tomada en este estudio fue el grupo de directores y sus equipos,
mientras la unidad de observacién asumida ha sido el proceso promovido a través de la estrategia
metodoldgica de CGC, en el que se encuentran incluidos el grupo de directores, sus equipos y
centros.

El capitulo VIl consta de dos apartados: 1. Descripcion de las dimensiones y categorias de

andlisis; y 2. Andlisis del proceso observado.

1. Descripcion de las dimensiones y categorias de andlisis

Para realizar el andlisis tomamos dos de las tres dimensiones utilizadas por Rodriguez (2009)
en la investigacién a que hemos referido en la segunda parte de este trabajo. Entendiendo con
Wenger (2000) que el proceso de construccion de conocimiento, de comunicacion y de
involucramiento, constituyen parte de un mismo proceso social (como se cité en Gore, 2009),
incorporamos lo social y cognitivo en una primer dimensién de analisis (A). En una segunda
dimensidn, nos centramos en la implementacién de la estrategia (B). Ambas dimensiones se
encuentran sumamente ligadas entre si.

A. La estrategia propuesta y los procesos que desencadena. En esta dimensién nos
detenemos en el analisis de los procesos promovidos a través de esta estrategia, donde distinguimos
los que hacen a lo grupal de aquellos referidos mas especificamente a lo cognitivo, incluyendo a su
vez a los que son desencadenados en las organizaciones educativas.

B. Su Implementacién. Esta dimension, engloba el rol de impulsar/dinamizar la estrategia

metodoldgica, los factores que favorecieron u obstaculizaron el proceso promovido, y las
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adecuaciones o ajustes que debieron considerarse, tanto en su disefio, como en la manera de
impulsarla, incluyendo las sugerencias a para tener en cuenta a futuro para su mejora.

En forma de diagrama, representamos en la Figura 17 las dos dimensiones de andlisis,
resaltadas en color gris, donde las flechas indican algunas relaciones entre sus componentes. En
color verde resaltamos el proceso observado en su conjunto, del que forman parte los procesos
grupales, el proceso cognitivo y el logrado a nivel de los centros. Como veremos mas adelante, la
proyeccidn de las acciones realizadas, considerada en la dimension A, también forma parte relevante

del proceso.

Figura 17

Las dos dimensiones de andlisis y sus relaciones.
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Se aprecia entonces que el proceso englobado en la dimensidn A, resaltado en color verde,
consta de tres categorias: A.1 los procesos grupales, tanto de los directores como de los equipos, A.2
los procesos cognitivos de creacidén y gestion de conocimientos, A.3 los procesos realizados en los

centros.
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Por otro lado, la dimensién B, que aborda la implementacién de la estrategia, comprende
también tres categorias: B.1 la moderacidn o dinamizacién, B.2 los factores condicionantes que
afectaron de una u otra forma la implementacion, y B.3 los ajustes o adecuaciones que requirié.

En la Tabla 16 se presentan las dos dimensiones y las seis categorias de andlisis, con una

breve referencia a su contenido.

Tabla 16
Dimensiones y breve descripcion de las categorias de andlisis.
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A. La estrategia propuesta y los procesos que desencadena. Con el objeto de acercar la
lupa a los diferentes componentes del proceso considerado como unidad de observacion,
agrupamos en tres categorias los aspectos a observar. Los procesos grupales (en Grupo CGCy en
Equipos), en los que apreciamos los aspectos sociales y motivacionales (participacion, confianza,
cohesion), la creacion de conocimientos (Rodriguez, 2009) y finalmente los procesos en los centros
educativos.

En la Figura 18 se puede apreciar graficamente el conjunto analizado en esta dimensioén.
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Figura 18

Dimension A. Procesos promovidos por la estrategia disefiada e impulsada.
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A.1 Procesos grupales. Tal lo visto en las conexiones tedricas, “desde una perspectiva
relacional, el conocimiento se entiende como un recurso socialmente construido por lo que los
procesos de Creacidn y Gestion del Conocimiento “deben centrarse en las relaciones sociales y/o
profesionales que conectan a los diferentes agentes implicados” (Rodriguez-Gairin, 2015, p.84). Por
tanto, tenemos en cuenta en esta categoria, en primer término, aspectos que hacen a los procesos
sociales y al sentido dado a la experiencia, tanto en el Grupo CGC, como en los equipos conformados
en los centros. Prestamos atencion a aquellos que aportan a la cohesién grupal (Rodriguez, 2009),
como la motivacidn que genera la propuesta y la participacion e involucramiento de sus integrantes.

A su vez, como parte de estos procesos grupales, vemos dentro de esta categoria la
percepcion de los directivos respecto a los componentes de la metodologia, y a la experiencia
compartida con sus colegas, como también acerca de la forma organizativa que asumieron y el
proceso que transitaron sus equipos.

Es abordado en esta categoria:

i. Motivacion e involucramiento de los directivos en el Grupo CGC;

ii. Pertinencia y relevancia de la experiencia transitada por el Grupo CGC;
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iii. Motivacion y participacion de los equipos;

iv. Modalidad organizativa de los equipos.

Motivacion e involucramiento de los directivos en el Grupo CGC. Es apreciada por su presencia
en los encuentros virtuales, su participacién, tanto en forma sincrénica como asincrdnica, y por
el clima de confianza que alcanza el grupo.

Pertinencia y relevancia de la experiencia en el Grupo CGC. Con el objeto de analizar la
adecuacion metodoldgica de la estrategia para promover una experiencia significativa para los
directivos, consideramos si logran desarrollarse todos los componentes de la metodologia de
CGC planificada: la definicidn del problema comun, la elaboracién de un marco tedrico
acordado, la conformacién del equipo en cada centro, el disefio y desarrollo de acciones con
dicho equipo. También apreciamos cémo fue la valoracién de los directivos a esos
componentes, teniendo en cuenta las modificaciones que sugieren en relacién al desarrollo del
trabajo grupal.

Motivacion y participacion de los equipos. Se analiza aqui la motivacién de los Equipos en
relaciéon al problema definido por los directores y la propuesta, asi como su participacion.
Modalidad organizativa del equipo. Tiene en cuenta la integracion de los equipos, las
modalidades en que se organizan y funcionan; la valoracién de su trabajo por parte de los

directores y las modificaciones que harian en relacién al modo en que los gestionaron.

A.2 Procesos de creacion y gestion del conocimiento. En esta categoria se apunta a

corroborar el cumplimiento de la secuencia jerdrquica descrita por Rodriguez (2009) para el proceso

cognitivo en la creacidn de conocimientos, teniendo en cuenta, a su vez, las etapas propuestas por

Nonaka y Takeuchi (1999). Luego, se explora la relacidn entre dicha secuencia jerarquica, y el tipo o

nivel de conocimientos que se manifiestan a lo largo de la misma. Para ello se recurre a cuatro

tipologias: la propuesta por Sacchi (2005) en referencia a los conocimientos presentes en una
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organizacion; la que realiza Nufiez (2004) respecto a niveles de conocimiento del intelecto

profesional; la taxonomia de Bloom (1956) modificada por Anderson y Marzano (2001) en relacién a

los conocimientos procedimentales (Pérez Gémez, 2017, p.40); y los niveles del conocimiento

declarativo propuesta por Pérez Gomez, 2017, p. 41), todas vistas en la segunda parte de este
trabajo, en el capitulo IV. No perdemos de vista, como sostiene este uUltimo autor, que los niveles del
conocimiento procedimental y componentes del conocimiento declarativo no son compartimentos

estancos, sino “procesos y elementos intervinientes que interaccionan de modo circular y

complementario en la actividad cognitiva de individuos y grupos en cualquier escenario y para

cualquier circunstancia” (p. 42).

En esta categoria consideramos:

v. Secuencia del proceso cognitivo en el Grupo CGC,

vi. Relacidn secuencia - tipo de conocimientos.

v. Secuencia del proceso cognitivo en el Grupo CGC. Tomamos algunos de los indicadores con los
qgue Rodriguez (2009) identifica las fases de la secuencia: Iniciacion del problema, Exploracion de
ideas, Integracion de ideas y Comprobacion y/o puesta en prdctica. A la vez, tenemos presente
las etapas sefaladas por Nonaka y Takeuchi (1999): Socializacién, Exteriorizacién, Combinacion,
Internalizacion, tratadas en el capitulo IV.

vi. Relacion secuencia - tipo de conocimientos. Para su analisis, y a modo exploratorio, nos
enfocamos en analizar la relacidn existente entre las diferentes fases del proceso de CGCYy el
tipo o nivel de conocimientos que priman en los intercambios realizados durante los encuentros
sincrénicos.

En la Tabla 17 se presentan las cuatro tipologias que seleccionamos para analizar el tipo de
conocimientos que es posible identificar en el proceso cognitivo, a las que presentamos de acuerdo
al grado de complejidad que implica su construccién o dominio. Los de menor complejidad, en cada
tipologia, se encuentran en la parte superior de la tabla, y aumentan en complejidad a medida que

nos acercamos hacia la parte inferior de la misma.
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Tabla 17

Cuadro comparativo de cuatro tipologias referidas al conocimiento, seqgun complejidad.
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Nota: el tipo de conocimiento se ordena de acuerdo al nivel de complejidad que implica su desarrollo, los de
menor grado se encuentran en la parte superior, aumentando su complejidad hacia la parte inferior.

A.3 Procesos promovidos en los centros. Retomando los conceptos planteados por Barbosa
et al. (2014), los conocimientos generados en el transcurso de la accion, requieren luego ser
comunicados y transferidos a la interna de la organizacidn, para que nuevamente sean discutidos y
resignificados, permitiendo asi generar otros nuevos conocimientos, en un saber que se hace
colectivo. En esta categoria se pone el foco entonces, en el trasvase de las acciones y conocimientos
generados al centro educativo, observando si involucra a otros actores, por fuera del equipo. En
definitiva interesa ver si, en algun grado, llegaron o pueden llegar a las aulas.

Aqui también tenemos en cuenta la valoracidn y proyeccion que realizan los directivos y los

equipos acerca de la experiencia en su conjunto, situdndonos de acuerdo a Petrides y Nodine (2003),
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en la visidn de los propios actores en cuanto a la aceptacién y utilidad de la propuesta (como se citd
en Rodriguez, 2009, p.227), cuyo valor esta en relacion a las necesidades de las personas.

En esta categoria son abordadas:

vii. Acciones y trasvase al colectivo y al aula, y

viii. Valoracidn del proceso y su proyeccion.

vii. Trasvase al colectivo y al aula. Visualizamos las acciones planificadas, las que se logran
implementar, y si las mismas o los conocimientos movilizados o generados, en alguna medida
llegan al colectivo docente y al aula, o si esta contemplado que lo hagan.

viii. Valoracion y proyeccion de la experiencia. La valoracién del proceso realizado por los directivos
y los equipos, en forma global, es lo que permite dar o no validez a la estrategia implementada.

Esta validez se vincula, asimismo, a la proyeccidn que hacen de la misma.

B. Implementacidn de la estrategia. Esta segunda dimensién se enfoca en el rol de quien
impulsa y dinamiza la estrategia, en los factores que actuaron como condicionantes del proceso, y
en los ajustes que requiere la estrategia y/o la forma de impulsarla.

B.1 Rol de moderacion o dinamizacion. Se pone el foco en el rol de moderacién-
dinamizacién para impulsar esta estrategia, en entornos educativos de nuestro pais. De qué forma
requieren ser cumplidas las funciones organizativas, sociales e intelectuales (Rodriguez, 2009). En
esta categoria se contempla solamente: ix. Accionar que requiere.

ix. Accionar que requiere. ldentificamos las funciones que asumio este rol, las actividades y
necesarias para asegurar los procesos grupales y la creacién de conocimientos en esta
experiencia.

B.2 Condicionantes de la implementacion. Elementos contextuales y organizativos, de
acuerdo a Rodriguez (2009) suelen condicionar los procesos de CGC. Interesa constatar
coincidencias, cuando se trata de una experiencia en nuestro entorno. La categoria se centra

Unicamente en x. Facilitadores y obstaculizadores para la implementacidn.
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X.  Facilitadores y obstaculizadores. Se observan todos los elementos contextuales y organizativos
que influyeron positiva o negativamente a la implementacion.

B.3 Ajustes de la estrategia y/o su implementacién. Constatamos la necesidad de
adecuaciones en el disefio y en la implementacién de la estrategia. Solamente tenemos en cuenta:
xi. Ajustes. De acuerdo a las sugerencias de los directores y las observaciones efectuadas por quien

la modera o dinamiza, se ven los ajustes que requiere considerarse a futuro.

En la Tabla 18 se ven las dos dimensiones de andlisis, sus categorias, y las variables e
indicadores que tenemos en cuenta y que, en su conjunto, nos permiten realizar el analisis del
proceso observado en su totalidad.

Tabla 18

Dimensiones, categorias y variables utilizadas en el andlisis.
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2. Andlisis del proceso observado
En funcion de las dos dimensiones referidas es abordado el proceso desencadenado por la

metodologia de CGC en primer lugar, para ver luego su implementacién.
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A. Procesos promovidos por la estrategia. Comenzamos el analisis de los procesos grupales,

para luego proseguir con el de creacion y gestién de conocimientos (CGC) y el generado en los

centros educativos.

A. 1 Procesos grupales. Primero nos enfocamos en el del grupo de directivos, luego en sus

equipos y finalmente en los centros. Los procesos grupales son los que definen la posibilidad de que

se concrete la creaciéon y gestidon de conocimientos.

Motivacion e involucramiento con el Grupo CGC. La presencia en los encuentros sincrénicos a lo
largo del proceso, no fue regular para todos los integrantes del Grupo CGC. Aunque desde el
primer encuentro se percibe que el “calido ambiente de intercambio se va logrando
rapidamente” (Bitacora, 28/5, p.4), donde las conversaciones fluyen con bastante
espontaneidad, y gradualmente se percibe una importante confianza, no resulté tan facil, sin
embargo, la asistencia sostenida y homogénea. Cuatro de los integrantes actuaron a modo de
grupo central activo, con una presencia total o casi total en los encuentros sincrénicos, vital
para sostener el proceso.

La dificultad para lograr coincidencia horaria entre directivos, constituyd una realidad a sortear.
Muchas y diversas actividades pautadas, como calendarios de reuniones o de exdmenes,
jornadas y/o capacitaciones, ATD (Asambleas Técnico Docentes), se sumaron a los continuos
imprevistos o emergentes que surgen en las instituciones, las que demandan a directores que

se perciben sobreexigidos:

“el tema de los tiempos, pero esto tiene que ver con la vordgine de la gestion también, no?, nosotros tenemos

pocos tiempos para reunirnos” (E, P5).

Pero, de hecho, el grado de participacién e involucramiento estuvo en relaciéon directa a la

presencia en los encuentros sincrénicos.

“Fue muy dificil estar todos juntos a la vez... es la realidad que nos toca vivir (...), capaz que no todos lo asumimos

con el mismo nivel de compromiso” (B, P5).
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Como se puede visualizar en la Figura 19, se llevaron a cabo 10 encuentros sincrénicos a lo
largo de los 5 meses en que transcurrié la experiencia, en los que, en promedio, participaron 5
integrantes del Grupo CGC en cada uno.

Figura 19

Numero de participantes por encuentro del Grupo CGC.

PARTICIPANTES POIR ENCLUEMTRD

Un comienzo mds temprano en el afio favoreceria su calendarizacion, de acuerdo a algunos

directores, y quizds incrementaria su presencia.

“Con un horario establecido, a principio de afio, creo que quizds uno tendria como mds margen de accion, no?,

porque ya lo tendria como una reunion pautada” (E, P5).

La dificultad de coincidir la totalidad de los participantes en los encuentros, busco ser
compensada a través de otros encuentros, mas personalizados, que permitié sumar mayor
acompanamiento acorde a necesidades expresadas por los directivos. Estas instancias
favorecieron un “mano a mano” que permitié un acercamiento y apoyo a los diversos procesos
de cada centro. En definitiva, a los 10 encuentros inicialmente planificados, se sumaron 8, de
tipo parcial, algunos incluyeron a dos directores de un mismo subsistema (EPD), otros a uno con
su equipo (EPE).

Como se ve en la Figura 20, el promedio de encuentros del Grupo CGC en que participd cada
directivo fue de 6,57, mientras que al sumar los encuentros parciales, en promedio, cada uno de

los directores participd de 8 encuentros.
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Figura 20

Numero de encuentros sincronicos en que participa cada centro.
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En relacién a la motivacion, hubo participantes que desde el comienzo se autopercibieron mas
motivados que otros a transitar esta experiencia, al entenderla como beneficiosa para siy para
su centro educativo, y que habitualmente valoran positivamente el trabajo con colegas. El
hecho de que se tratara de una investigacién o su eje, resultaron motivadores en algunas

ocasiones:

“ese intercambio deduje que iba a servir muchisimo al colectivo, siempre moviliza este tipo de encuentros {...),
formacidn profesional para mi'y para el colectivo” (C, P1);
“hace tiempo que conocia, teéricamente, la metodologia de creacion y gestion del conocimiento (...), me parecio

una interesante oportunidad para llevarlo a la prdctica” (D, P1).
En otros casos la motivacién fue incrementandose en el transcurso del proceso:

“conocer nuevas formas de liderazgo o nuevas o distintas formas de liderazgo, de trabajo en equipo” (E, P1);

“poder compartir experiencias con colegas de distintos territorios creo que suma muchisimo” (F, P1).

Aun con diferentes grados de involucramiento, el grupo logré un clima de confianza, como se
dijo, ya desde las primeras reuniones. A medida que se consolidd, los vinculos reflejaron afecto

y calidez, y el buen humor tuvo buena presencia.
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En los encuentros sincronicos el nivel de participacion fue siempre bueno, con intercambios
fluidos. Cuando se propusieron actividades novedosas para el grupo, fue notorio su efecto
motivador. Por ejemplo, la técnica del amigo critico, el desafio de elaborar colectivamente el
padlet.

Las intervenciones asincrénicas en google-drive, en cambio, fueron escasas. El padlet las
incentivd en forma puntual. No haber podido contar con el acceso grupal a la plataforma CREA,
de Ceibal, plataforma con la que todos los integrantes del grupo estaban ya familiarizados, fue
desfavorable en este sentido.

Pertinencia y relevancia de la experiencia en el Grupo CGC. Las etapas del proceso de CGC, se
desarrollaron en concordancia con los componentes planificados, aunque fue necesario
prolongar la primera etapa. Esto permitio llegar al acuerdo sobre un problema comun, la
inclusién educativa, fue seguido de su conceptualizacion, en la elaboracién de un marco tedrico,
referente utilizado a lo largo de la experiencia. Posteriormente, disefiaron las acciones junto a
sus equipos y hubo intercambios, sucesivos, sobre sus avances.

La relevancia del tema elegido, la inclusidn, fue confirmada a lo largo del proceso por los

directivos, como asi por los equipos, tal cual veremos mas adelante.

“Trabajamos en un centro que a nivel de territorio asume la realidad de los gurises que tienen mayores chances
de no continuar trayectorias (...), tenemos alumnos que vienen con mucho rezago” (B, P2);
“los numeros son realmente muy malos, estamos hablando de egresos {(...), analizar qué pasa o cémo incluir a

esos estudiantes que recién ingresan creo que es un desafio que importa” (A, P2).

La conceptualizacion y elaboracién de un marco tedrico comun, evidencié ser parte

significativa en el proceso realizado en forma conjunta:

“aporta a la mirada distinta de un mismo concepto (...), para nosotros tenia otro tinte la palabra inclusion, por
eso estuvo bueno definirla entre todos” (E, P3);
“ver si el camino que habiamos decidido, el marco tedrico, iba acorde a la mirada de otros compaiieros formados

también, de otros subsistemas, eso me parecia muy rico.”(C, P2).
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Las interacciones entre colegas fueron muy valoradas por los integrantes del Grupo, a lo
largo del proceso:

“a mi profesionalmente me sirve mucho escuchar esas realidades y analizar como los comparfieros estdn
trabajando (...), es rico ver como los demds tratan de resolver su situacion particular” (B, P.3);

“cuando se definio el foco que queriamos dar cada grupo, ese intercambio fue muy rico, de por qué algunos de los
compaiieros veian que el estudiante tenia que ser el foco, en mi caso el docente, siempre, la mirada del otro y lo
que aporta para mi enriquece y muchisimo” (C, P3);

“me ilumind en algunos aspectos, me hizo reflexionar” (D, P3).

Algunos directores sefialaron que estas interacciones les permitieron acercarse a estrategias

gue no conocian, o que necesitaban saber cdmo llevar adelante en forma practica:

“en el caso de Primaria, que nos estuvieron ensefiando como trabajaban el tema del lenguaje, el tema de las
habilidades matemdticas, todos esos aportes nosotros los tomamos para poder tener insumos, para trabajar” (E,
P3);

“ejemplos de cosas que hoy en dia estdn en discusion, de otras estrategias de trabajo, que los comparieros
estaban llevando a cabo en otras instituciones y que a mi me sirvié para construir un poco mds (...), por ejemplo el
tema del acompafiamiento (a los docentes) que es un tema complejo” (A, P3).

Algunos directivos resaltaron, a su vez, la incorporacién de lo metodoldgico:

“cémo algunos comparieros iban haciendo el registro del trabajo que llevaban, tomé ideas, el registro también de
lo que vos armabas en el drive, el ir escribiendo qué cosas uno piensa, también fue una cosa que intenté imitar en
cierta medida” (B, P3);

“en realidad lo que vos nos ibas diciendo a nosotros, yo lo transmitia y los ponia (a su equipo) en situacion y
después yo hacia como una sintesis de lo que ellos decian, a ver si coincidia con la mia, ibamos en una ida y

vuelta” (C, P8).

Respecto a qué modificarian de repetirse una experiencia como la realizada, fueron escasas las
sugerencias:

“me gusto la modalidad de trabajo (...), me parece que estuvo bien planteada y teniendo en cuenta todos los
emergentes que tenemos todos los dias los directores, eso me parece que estuvo bien. Me gusto también la parte

de tener un observador externo..., una devolucién” (D,P5).

Ello no quita que haya propuestas para agregar algo a la experiencia grupal:
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“una expresion de deseo, en realidad, lo que le falté y me hubiese encantado, por ejemplo, es hacer una visita,
que pudiéramos hacer una visita in situ a cada institucion” (C, P5);

“(agregaria) poder tener algtn encuentro presencial”(E, P5);

“tenia ganas de saber mds, (...) poder adentrar mds en lo que hizo cada uno, (proponer por ej.) la jornada del
martes va a ser para trabajar sobre el proyecto de tal director..., ahi empezamos con el tema de los tiempos, no?
(...), y hubiera estado buenisimo podernos encontrar”(E, P5);

“mds instancias por niveles (subsistemas), si las generales que estdbamos todos, venian bdrbaro porque ibamos

aprendiendo, pero, subdividir el grupo de acuerdo a los focos, o de acuerdo al subsistema” (F, P5).
En el transcurso del proceso, muchas veces se menciond la soledad que significa dirigir las
instituciones educativas, como otro motivo para valorar este espacio de encuentro con colegas:

“Largos momentos de soledad, falta de acomparfiamiento” (A,5).

“La soledad de la tarea de Direccion y la importancia de sentirnos mds acompafiados y sequros” (E1).
Y el encuentro fue cobrando mds sentido a lo largo del proceso, también, como momento
obligado para parar, pensar, salir de la voragine en que gestionan sus centros educativos.

“Es como una isla, en la cual paramos el mundo y bueno, nos sentamos acd” (E 10).

“La verdad que fue una de las cosas que me motivé este afio, (...) me sostuvo en los momentos dificiles” (D,P13).
iii. Motivacion y participacion de los Equipos. En general, los equipos expresaron haber encontrado
motivacidn por esta experiencia, por diferentes razones. Estimulados por la modalidad de la
propuesta, por la posibilidad de pensar nuevas acciones o por ya haber participado en alguna
experiencia creativa en otro momento, en su institucién:

“era todo un desafio, era un lugar nuevo” (A, GD); “me parecio muy interesante la propuesta y también el equipo,
y la dindmica de trabajo” (A, GD); “porque uno estd acd involucrado (...), yo habia participado hace unos afios de

un proyecto institucional que fue muy enriquecedor” (A, GD).
En ocasiones, lo importante fue la confianza o valoracion que sintieron de parte de su director/a
al ser invitados a conformar el equipo:

“nos habld de los perfiles que teniamos cada uno como docentes, (...), de los aspectos positivos que teniamos {...)

y el tema de la investigacion, por eso nosotros aceptamos participar”(C, GD).

En otros casos en cambio, les animé simplemente la confianza en su directivo:
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“las propuestas que nos hacen desde la direccion son todas propuestas que nos suman a lo que es el trabajo en el

aula” (D, P1).
En ocasiones se entiende que la motivacidn es algo que incumbe a los propios docentes:
“hay gente que si, lo tiramos como un disparador, algunos se fueron enganchando” (E, P7).
Para algunos equipos, el problema comun definido por el Grupo CGC, se entendio relevante
para su institucion, y ya era motivo de preocupacion en el centro:

“lo vivimos dia a dia con diferentes chiquilines, que vienen tanto de diferentes contextos”(B, GD);
“nuestros nifios ya parten de un estigma {(...), lamentablemente desde la imagen los excluye..., que estén y que
sean visibles”(C, GD); “a veces hablar de inclusion es fdcil, (...) ponerla en prdctica no es tan facil” (C, GD);

“nosotros tenemos un desgranamiento enorme” (A, GD).
Mas alld de la motivacidn de los integrantes del equipo, la participacion estuvo afectada por
otras circunstancias. La trayectoria y experiencia, el compromiso, las situaciones personales y
condiciones laborales, aparecen relacionados a la manera en que fue asumida:

“Hay mucha diversidad en el equipo )...), desde quienes tienen su recorrido, con mayor experiencia, o quienes son
nuevos, nuevos totales, a quienes estdn atravesados por proyectos de vida que tienen una inmediatez y una

demanda que no les permite hacer mds que lo que tienen que hacer en el tiempo de trabajo” (F, P7).

De todas formas, la capacidad de organizar su propia labor y jerarquizar actividades en lo
cotidiano parece haber hecho la diferencia:

“una buena parte del grupo realmente se movilizé con la propuesta, creo que no todos, hay gente que es capaz de
desprenderse y decir, bueno, yo también estoy tapada de trabajo pero..., ahora me voy a centrar en esto, me voy
a ocupar de esto porque me importa hacerlo, porque creo que es importante para la institucion y para mi

formacidn..., es un tema de jerarquizacion” (A, P7).

Modalidad organizativa de los Equipos. Los docentes que integraron los equipos se
desempenfaron tanto en docencia indirecta (DI), con mayor disponibilidad y mas tiempo de
permanencia en el centro, como en docencia directa (DD). En centros de primaria,
exclusivamente en DD, pues no existen cargos DI, en educacién media con ambos tipos de
cargos, y en formacion docente casi exclusivamente por DI. Casi siempre incluyeron a docentes
(o algunos de ellos) con elevada pertenencia al centro, estabilidad y ciertas caracteristicas de

liderazgo.
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La modalidad adoptada por cada directivo y su equipo para organizarse fue variada. Dadas las
realidades demandantes de las instituciones, exigié encontrar formas que se ajustaran a cada
una. En algunos casos se apeld a formas mds estructuradas y sistematicas, mientras que en
otros se limitaron al funcionamiento mas informal, pero ambas formas posibilitaron la
concrecion de las acciones previstas.

Cuando el funcionamiento del equipo fue mas sistematico, incluyé diversos mecanismos para
reunirse, comunicarse y concretar elaboraciones conjuntas. En estos casos se observé una

metodologia de trabajo, en general pautada por el directivo y acordada con el equipo:

“Pudimos darnos modalidades de trabajo, tuvimos varias reuniones (...) y practicamente todos asistimos a todas
las reuniones, algunas presenciales y otras virtuales; tuvimos un grupo de whatsapp en el cual nos
comunicabamos cosas diversas y armamos dos (google) drive, en los cuales fuimos haciendo como un
seguimiento (...) de las acciones y otro (...) qué cosas ibamos pensando y acordando” (A, P8).

A veces implicd indagacidn tedrica y reflexionar sobre los avances y evaluarlos:

“teniamos un drive en comun donde ibamos armando en conjunto (...) tareas o consignas que yo les proponia,
bueno, el marco tedrico, los conceptos que iban leyendo {(...); el formato digital fue lo ideal, después hicimos
reuniones presenciales, donde fuimos intercambiando, tuvieron varias tareas que tenian que ver con consignas de
trabajo, con el construir los indicadores, con pensar las fortalezas y debilidades” (C, P8); “el drive lo que nos
permite es eso, uno va escribiendo y el otro va leyendo, va acomodando, reacomodando” (C, DG).

Cuando el funcionamiento fue mas informal, la tarea de registro fue muy aleatoria:

“registro, como que la verdad no, porque cada una de ellas escribié por su lado, (...), no hubo como una
sistematizacion” (D, P8);

“hemos tenido un par de encuentros, no, tres encuentros virtuales pero no hemos hecho un método de esto” (B,
P8).

También las formas informales de organizarse incluyeron reuniones, grupos de chat, o

documentos compartidos:

“Hicieron todo en drive o sea el registro esta en drive {(...), donde se fueron dando las actividades, porque se hizo
en una coordinacion de centro y se dijo, bueno, nosotros vamos a crear un registro donde ustedes establezcan

cémo estan trabajando” (E, P8).
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Mas alla de la forma organizativa, el proceso permitié en algunos centros consolidar un grupo

de trabajo, con elevada pertenencia y compromiso:

“son un equipo hoy (...), armamos (...) un trabajo mds sistematizado e integrado (...) yo creo que hoy estdn dadas

las condiciones para que trabajen mucho mds de forma colaborativa” (B, P12).

A veces, se manifestd elevada satisfaccién con la integracion del equipo y sus atributos,

favorables al proceso:

“creo que fue una muy buena eleccion, los docentes seleccionados aportaron lo que yo imaginaba, {(...)

son docentes que tienen un determinado perfil (...), ven como algo necesario el tema de intercambiar con otros y
aprender, entonces, eso me facilita muchisimo el trabajo, para ellos todo es un desafio y es formarse, no lo ven
como una carga, sino que siempre tiene que ver con la superacion, con el aprender (C, P7).

Pero no siempre fue posible que los equipos lograran sus propdsitos:

“capaz que son muy nuevos para autogestionarse y la que tiene mds experticia venia en la noche, ya desbordada

del otro cargo y no tenia por qué asumir ese liderazgo” (F,P13).

Hubo consenso, en general, respecto al aporte que significd esta experiencia para los equipos.
Los impulsé a pensar, a interrogarse, a hacer en forma conjunta, en una experiencia que tuvo

valor formativo:

“como equipo les sirvio muchisimo, porque fue aprendizaje (...), esa usina que surgié en ese momento (...), sirvio
como pata formativa” (F, P11).

“Si, totalmente, totalmente. Yo soy una convencida que en cualquier experiencia entramos de una forma y
salimos de otra y ésta totalmente (...), y me parece que tuvieron todos los soportes necesarios” (C, P11).

“En términos generales si, por supuesto (...), yo creo que si y que ademds vieron que es posible gestionar, es
posible que se gestione un trabajo de este tipo.” (A, P12).

“Si, (el trabajo) colaborativo, ellos incorporaron, creo que algunos no estaban acostumbrados a trabajar de esa
manera..., lo que aprendés al compartir el material con el otro (...), lo que otro me puede aportar estd buenisimo”
(E, P12).

Varios directores plantearon modificaciones que harian en cuanto a la forma de gestionar a sus

equipos, a partir de lo aprendido en esta primer experiencia:

“Si, en principio agregaria a una de las referentes (al equipo), y directamente trataria que cada uno logre asumir
la parte que le toca, que puedan entender de que es posible que cada uno piense acciones y analice para poder

construir, en lugar de sélo hacer lo que se le ocurre a otros, porque en eso el equipo fue flaco” (A, P11).
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“No dejarlo tan abierto a la participacion {(...). creo que tal vez hubo de mi parte cuestiones de no asignar cada
uno de los papeles, de los roles, de las funciones que tenian que cumplir, y sobre todo, calendarizar ” (F, P11).

“La idea nuestra en realidad es, después, de alguna forma, comentar o dejar registro de esas cosas que ellos
hicieron” (D, P11).

Las diferencias entre los centros, en cuanto a estabilidad en su cuerpo docente, su permanencia
y carga horaria, la disponibilidad de tiempos para reunirse, las distancias a recorrer para

llegar al centro, constituyeron condicionantes que incidieron, de forma diferente, en el proceso.
En resumen, se observd que los perfiles adecuados en la integracion de los equipos, la
disponibilidad de tiempos para coordinar, el liderazgo con posibilidad de acompanfary
contribuir a alguna modalidad organizativa, fueron factores muy importantes para contribuir al
mayor despliegue de los equipos.

A. 2 Procesos de creacion y gestion del conocimiento. En cuanto a este componente central
del proceso, constatamos la secuencia esperada en el proceso cognitivo, y la relacién entre esa
secuencia y el tipo o nivel de conocimientos movilizado.

Secuencia jerdrquica en el Grupo CGC. Se observa una directa relacidon entre los componentes
de la estrategia metodoldgica y las fases o momentos de la secuencia jerarquica propuesta por
Rodriguez (2009). Parece ser una secuencia intrinseca a la metodologia CGC. Como es
propuesto, en un primer momento el grupo de directores se centra en encontrar un problema
comun (Iniciacion del problema); en un segundo momento los diferentes saberes y perspectivas
sobre el problema nutren la definicién de un marco conceptual consensuado, y aqui prima la
Exploracion de ideas, aunque también se las integra; en un tercer momento ideas, conceptos y
perspectivas fueron integradas en en el marco conceptual, Integracidn de ideas, aunque la
exploracién continua, y es cuando se delinean abordajes posibles para atender el problema,
disefiandose una intervencion especifica para en cada centro. En un cuarto momento, las
intervenciones son llevadas adelante, fase de Comprobacion o puesta en prdctica, los
conocimientos que se habian socializado, externalizado y combinado, se ponen en juego en la

practica.
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En el transcurso de esta ultima fase, de Comprobacion o puesta en prdctica, se entendid
necesario que el componente valoracion del proceso requeria ser trabajado como parte del
propio proceso del Grupo CGC, de manera que se profundizara la mirada y no quedara acotara a
las acciones. Se incorporaron actividades especificas, en lo que luego consideramos como

una quinta fase de la secuencia. En ella se hizo énfasis en el analisis y reflexion, la valoracién y
la proyeccion de la experiencia. Algunos directivos involucraron a sus equipos en esta fase,
realizando las actividades en forma conjunta.

Realizamos ahora una descripcién mds detallada de las fases de la secuencia jerdrquica que fue
observada, la que nos brindd insumos, a su vez, para abordar la siguiente variable (vi.), y

vincular la secuencia a las tipologias del conocimiento seleccionadas.

- Iniciacion del problema. En el periodo en que se identificd el problema comun los

intercambios se centraron en aquellas cuestiones que preocupaban a los directores en sus
centros. Se expresaron las diferentes perspectivas, desde las que se visualiza y comprende la
realidad educativa por parte de cada integrante del grupo, tal como describe Rodriguez (2009).
Se entrelazaron ideas y percepciones, buscaron complementarse y relacionarse, desde
diferentes experiencias y contextos, lo que hizo explicitar conocimientos tdcitos.

En el tercer encuentro se logra formular el problema comun, la inclusién educativa, concepto
abarcativo que permitio englobar diferentes preocupaciones planteadas. Su conceptualizacion
condujo a intercambios sobre su sentido, al andlisis de los factores que la obstaculizan, a
problematizarlos, y a distinguir qué estaba fuera del ambito de competencia (nivel macro) y
sobre cuales si podian actuar. Esto, ademas de integrar ideas y conceptos, permitio la

gradual construccién de representaciones comunes, sustrato para el aprendizaje colectivo.

- Exploracion de ideas. Esta fase comenzd ya al procurar dar respuesta a las

interrogantes planteadas, en los dos primeros encuentros:
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écomo pueden incidir las propuestas pedagdgicas en que sean sostenidas las trayectorias y en evitar la desercion?

(E2); équé cosas podemos hacer, en las condiciones reales, para tener éxito? (RE1).

Se ensayaron respuestas y combinaron ideas, plantedndose algunas necesidades: un cambio en
el paradigma instituido que permita salir de la nocién de déficit, romper con el asignaturismo
que produce soledad en los docentes, entre otras. Entre las ideas exploradas estuvo presente
vincular la inclusion a una educacién integral, al potencial de las tecnologias, a otras formas de
planificar y evaluar (E1). Al problematizarse la relacidn entre inclusién y la situacidn educativa
uruguaya, también se combinaron saberes y las interacciones llevaron progresivamente a
identificar los factores que intervienen en la capacidad de incluir de los centros educativos. La
multicausalidad y la complejidad fueron siendo evidenciadas. Se planted la necesidad de un

cambio de paradigma, a la vez que surgen nuevas interrogantes:

écomo se salta de un paradigma a otro?; écomo hacer cambiar de lugar a los docentes, que comprendan que hay
que reconocer el punto de partida de cada estudiante?; ¢para que el programa deje de ser lo que los guia?; élos

directores estamos preparados para orientar y ayudar a los docentes? (RE2).

Cuando comenzé a pensarse en formas de intervenir sobre el problema comun, también hubo
divergencias en las perspectivas: el foco de las acciones debian ser los docentes, los estudiantes,
ambos, o el actuar ensamblado de todos los actores del centro educativo, con la complejidad
gue encierran sus multiples capas, sus tensiones, el desafio de gestionarlas. Se dieron
intercambios de informacién y saltos intuitivos, indicadores que, de acuerdo a Rodriguez

(2009), hacen evidente esta fase.

Se identificé la socializacidn de conocimientos y también la exteriorizacion, (Nonaka y Takeuchi,
1999), donde de técitos colectivos los conocimientos pasan gradualmente a hacerse explicitos a

través de las conversaciones, esquemas y modelos (E1, E2 y E3 y Documento sintesis).

- Integracion de ideas. Si bien en los primeros tres Encuentros, frente a las interrogantes

qgue fueron planteadas se generd cierta integracion de ideas, es a partir del cuarto encuentro

(E4), y ante la necesidad de aterrizar en acciones lo que se sostenia en un plano tedrico, es que
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ocurre con mayor énfasis. La necesidad de concretar las intervenciones, y fundamentarlas en el
grupo activa plenamente esta fase. Algunas convergencias habian quedado planteadas en

los diferentes focos de abordaje al problema, aunque fueron cambiantes. Se acentuaron en el
disefio de las acciones, y a la hora de fundamentarlas. Alternaron adhesiones a diferentes
abordajes propuestos por colegas, con divergencias en los enfoques, en el transcurso de la
busqueda de soluciones para sus centros.

El documento sintesis contribuyé a la integracion de ideas, y a consolidar una categorizacion de
los focos de accidn surgidos en los intercambios, parte relevante en las representaciones
compartidas que formaron parte de la propia inteligibilidad de sus conversaciones.

Durante la planificacion de las acciones, y en las rondas en que se comentaron sus avances, se
combinaron gradualmente los conocimientos explicitados (Nonaka y Takeuchi, 1999), segun los
registros de los encuentros 4 a 8 (RE4-RE8). Las dindmicas que favorecieron el acercamiento
mas estrecho entre colegas y posibilitaron profundizar en mayor medida sobre sus respectivas

intervenciones, contribuyeron también a la combinacién de conocimientos.

- Comprobacion o puesta en prdctica. En esta fase se completaron los disefios de las
acciones, acorde a los respectivos contextos, lo que implicé avances, reformulaciones y ajustes
(encuentros 4, 5, 7 y 8), compartidos en cada reunidn sincrdnica. Aln comenzadas las acciones
(E6), continuaron modificdndose sobre la marcha, ajustdndose a las posibilidades reales de cada
institucion.

A un mes de iniciado el periodo en que se implementan las acciones (mes 4), como

investigadora participante, me pregunto:

¢Qué dispositivos de intervencion surgen en los centros, desde directivos de diferente subsistema que conforman
un grupo de CGC?, no porque quiera centrarme en los productos, pero esta intervencion parece enriquecerse e ir
mutando a partir de los intercambios entre directores y las diferentes estrategias: “mano a mano”, encuentros,

amigo critico, etc. El proceso de enriquecimiento de estos dispositivos de intervencion, que se da a partir de la

Tesis de Maestria - Virginia Piedra Cueva - Uruguay, 2023



Creaciodn y gestion del conocimiento con liderazgos directivos 154

interaccion (acompafada-guiada y que insume energia) entre los integrantes del grupo, resulta sumamente

interesante.” Bitdcora, 5/8, p.56.

- Reflexidn, valoracion y proyeccion. En esta fase, desencadenada cuando aun transcurrian

las acciones, pero ya estaban consolidadas aquellas que fueron implementadas plenamente, se
propusieron actividades que contribuyeran al analisis del proceso realizado por los actores de
cada centro participante. La propuesta fue realizar el analisis de:

a) la situacién de partida de cada centro, un diagndstico de situacion en cuanto a

capacidad de inclusidn (fortalezas y debilidades);

b) la intervencion, con su foco de accidn y sus objetivos;

c) los avances logrados, lo que quedd pendiente, cdmo seguir.
Estas actividades llevaron a la exploracién e integracion de ideas nuevamente, ahora desde una
mirada global del proceso efectuado, que fomentd la apropiacién del mismo y su proyeccion.
Resulté ser una fase que cobrd valor a la luz del proceso de creacién de conocimientos, como

veremos en la siguiente variable (vi.).

En sintesis, si bien fueron identificadas las cuatro etapas de la secuencia jerarquica descrita

por Rodriguez (2009) y se corrobora lo que el autor denomina “organizacion graduada del
proceso cognitivo” (p.572), resultan difusos los limites entre fases o etapas. Con frecuencia se
superponen parcialmente: la Iniciacion del problema y la Exploracidn de ideas, e incluso por
momentos, con una incipiente Integracion de ideas. En forma semejante a lo observado por
dicho investigador, la integracién de ideas, donde efectivamente se crean conocimientos,
estuvo fuertemente incentivada por el disefio de las acciones y la inminencia de su
implementacién, aunque una vez que ésta comienza, la exploracién de ideas continua, asi como
la explicitacion de conocimientos tacitos. En la Tabla 19 se puede ver la secuencia jerarquicay

una sintesis de la descripcién realizada, en relacién a los componentes de la estrategia, donde
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se incorpora la fase de Reflexion, valoracion y proyeccion realizada en su parte final, a partir de

las actividades antedichas, que contribuyeron a la revisién y andlisis del proceso.

Tabla 19

Andlisis del proceso cognitivo y secuencia jerdrquica, en base a Rodriguez (2009).
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Nota: en cada componente de la estrategia se observa el cumplimiento de las fases de la secuencia jerdrquica
propuesta por Rodriguez (2009).
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Tipo de conocimientos implicados en el proceso cognitivo. En esta dimensién ponemos en
relacion la secuencia jerdrquica, con cuatro tipologias que categorizan los conocimientos en
base a diferentes criterios. Se tiene en cuenta el tipo de conocimientos que predomina en los
intercambios de cada fase de la secuencia jerarquica.

En esta exploracidn, como podemos observar graficamente en la Tabla 20, identificamos tres

franjas, resaltadas en distintas tonalidades de color verde.

Franja superior (verde de tono mas claro). En coincidencia con la primera fase de la secuencia
jerarquica, de Iniciacion del problema, en las interacciones predominan los conocimientos de
tipo conceptual-metodoldgico, tedrico (Nuiiez, 2004), asi como el nivel cognoscitivo de saber
qué, dado por la formacién y experiencia de los integrantes del Grupo CGC (Sacchi, 2005), y
conocimientos procedimentales centrados en la recuperacion, el recuerdo, y la memorizacion
(Bloom (1956), Anderson y Marzano (2001). Mientras se buscé definir el problema comun (E1-
E3), el conocimiento declarativo es el que prima, recurriéndose a datos, hechos e informaciones
recuperados de la memoria por parte de cada integrante del grupo, lo que posibilité

comprender (nivel procedimental) el problema desde diferentes perspectivas:
“En el nivel 2 ingresaron 40000 y egresaron 14000” (E3); “la institucion escolar debe ensefiar (...), distribuir un
saber relevante para desempefiarse como ciudadanos” (E3); “es necesario desterrar de nuestro lenguaje el no va
a poder” (E3).

En algunos momentos, este conocimiento conceptual-metodoldgico fue portador de saberes

tacitos o explicitos, producto de la experiencia practica:

“derivamos mucho la responsabilidad a las situaciones socio-econdmicas” (E1); “hay un cambio de paradigma que
no se ve, una cientifica reconocida hoy, no vio biologia hasta los 18 afios” (E3); “un docente pidio que pasaran un

pdf al cuaderno y se queja de que los alumnos no lo hicieron, yo tampoco lo haria” (E3).

La interaccion en una red profesional no habitual, que aporta las perspectivas de distintos
subsistemas, regiones y culturas del pais, dio lugar a un proceso de socializacién prolifico, y los

conocimientos tacitos individuales comenzaron, gradualmente, a ser tacitos colectivos:

Tesis de Maestria - Virginia Piedra Cueva - Uruguay, 2023



Creaciodn y gestion del conocimiento con liderazgos directivos 157

“La concepcion y formacion docente es central, y si el docente quiere que aprendan su materia, el alumno termina
excluido, tenemos que ver sus habilidades” (E3). “La soledad de la tarea de Direccion y la importancia de sentirnos

mds acompariados y seguros” (E1); “Los profesores también, las disciplinas, si bien son importantes, aislan” (E1).

Los conocimientos tdcitos colectivos llevaron a representaciones comunes, sustrato para el
aprendizaje de quienes comparten una prdctica social.

A nivel procedimental, la comprension (codificacion y decodificacion) permitié acercar e
integrar diferentes perspectivas, en sucesivas aproximaciones, para arribar luego al problema

considerado comun para el Grupo CGC, y relevante para sus respectivos centros.

Franja intermedia (color verde en tono mas intenso que la franja superior). Aqui los
intercambios versaron sobre el concepto inclusion, contribuyeron a su delimitacion y
conceptualizacion, que necesitd ser consensuada, lo que animd, en primer término, a explorar
ideas sobre sus causas. Como se observa en la Tabla 20, esta franja corresponde principalmente
a las fases de Exploracién y de Integracién de ideas, donde hubo alternancia entre miradas mas
macro, y otras mas micro.

Como conocimientos procedimentales puestos en juego, se identificaron aqui el analisis y la
categorizacion de las causas (aquellas que pertenecen a la drbita de la politica educativa o del

nivel macro, y las que estan en su érbita de accidn).

“Tenemos cantidad de gente adentro de las instituciones, que parecen estar adentro (...) y que terminan siendo
expulsados por la via del fracaso escolar” (E3).“Hay cuestiones de contenidos, o sea de organizacion curricular
que estdn absolutamente obsoletas, porque son, o fueron, para formar a determinadas élites en los afios 50, y
que nosotros seguimos reproduciendo” (E4). “El disefio organizacional conspira, los formatos que hace que los

docentes enfoquen de manera individual la ensefianza y la evaluacion” (E3).

Hubo asociaciones, divergencias y convergencias entre diferentes perspectivas, que

complejizaron la visién del problema:

“A veces nos encasillamos en los nimeros, pero los resultados son mds visibles de otra forma, cémo llegan y como

salen (...), pero eso no se ve, un nifio que no hablaba y que ahora puede ir a pedir trabajo...” (E3).
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“Sigo insistiendo con el tema de la cabeza de los docentes, ése vaciamiento de contenidos, el docente que termina
no exigiendo nada o no dando nada, ¢no es un poco cémodo para no sentarse a leer y pensar?, (...), no es mds
facil que mi propuesta siga siendo homogénea, formateada?” (E4).

Continué la problematizaciéon de la inclusidn, a la vez que se avanzé en la definicién de su marco

conceptual, que empieza a aterrizarse cuando se requiere pensar desde donde actuar.

“Si yo le pido a un docente que adecue la propuesta educativa a la singularidad de cada alumno, posiblemente no
sea efectivo porque ¢como una propuesta comprende a todos los ritmos dentro de un salon?, si no hay mucha
fortaleza desde el centro, para un docente solo o un grupo, solos, es muy complejo llegar a una propuesta de
inclusion de calidad” (E4).

“éCudnto depende de mi, como profesional director?, qué herramientas le doy al docente?” (E3).

“La institucion deberia aportarles la posibilidad de llegar a esos conocimientos centrales sin tener que pasar por

estudiar la colonizacién griega del siglo VI antes de Cristo, por ejemplo.” (E4).

El conocimiento declarativo (Pérez Gomez, 2017) abundé en ideas y proposiciones y aumenté
la movilizacidn de conocimientos conceptuales-metodolégicos, predominantemente de tipo
practico, frente a la necesidad de disefiar las acciones (intervencién) y llevarlas adelante.

En la Figura 21, se ve la categorizacién de los posibles abordajes para intervenir sobre el

problema, de acuerdo a lo que plantearon los directores en los tres primeros encuentros.
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Figura 21

Focos propuestos en el Grupo CGC para el abordaje del problema.
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La movilizacion de los conocimientos operacionales tedricos y practicos se vieron
incrementados a medida que se disefaron las intervenciones. También en esta fase, aunque no

solamente en ella, se expresaron y confrontaron teorias en uso y teorias declaradas:

“(...) pero la educacion obligatoria que debe llegar a todos puede terminar vacia de contenidos”; “le ponen una
prueba en tercero para que escriban o resuelvan una cuestion de matemadtica y no llegan”;

“lo que pasa es que hay gurises que no van a llegar, que no van a llegar nunca”; “nunca nos planteamos que no
van a llegar”; “creo que todos los estudiantes quieren saber sacar cuentas, de repente no las cuentas que
nosotros queremos que ellos hagan (...), capaz que no quieren saber leer y escribir como nosotros queremos

ensefiarles, pero quieren también que sus derechos sean respetados y quieren vivir en una sociedad mds o menos

organizada que los deje vivir sin violencia y disfrutar de sus derechos” (E4).

c. Franja inferior (color verde con tono mas intenso). Como era predecible, en la fase de
Comprobacion y/o puesta en prdctica, es que se evidenciaron conocimientos de tipo

operacional practico, aquellos ya existentes y producto de la experiencia practica, en general
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implicitos, pero también los que fueron generados a partir de la intervencién realizada en cada
contexto.

A nivel procedimental, y al avanzar en el disefio primero y luego en el desarrollo de las acciones,
fueron puestas en juego la creatividad e imaginacién, para adecuar las propuestas al contexto y
a los procesos de los centros. La creatividad automotivada, producto de la cultura colectiva,
estuvo presente en aquellos Equipos y centros donde mayor fue la apropiacion de la
intervencién, ddndole asi fuerte sentido para quienes participaron de ella.

Visualizar los logros y las cuestiones pendientes a través de la revisién del proceso, desde la
situacidn de partida, evaluar lo que realmente permitié lograr en cada institucion , asi como
proyectar cémo darle continuidad, fomentd la mirada sistémica en el Grupo CGC, esencial en el
desarrollo de competencias profesionales de los directivos.

La reflexion sobre el foco en que se actud en cada centro, también llevd, finalmente, a que se

pusiera en tela de juicio la exactitud de referir a “focos de accion”:

“capaz que al hacer focos, la mirada integral como que se compartimenta, pero a veces para el andlisis queda
mads claro de esa forma, (...) es la forma que a veces uno tiene de concretar esas metas de corto plazo, capaz que
mds que de metodologia, porque uno en realidad hace el abordaje mucho mds global, pero ayuda al momento de
transitar los procesos me parece” (E10).

En definitiva, en esta franja, que coincide con las fases de Comprobacion y/o puesta en prdctica,
y de Reflexion, valoracidn y proyeccion, es donde ocurrieron los mayores retos cognitivos,

movilizandose los tipos y niveles de conocimiento cuyo desarrollo implican mayor complejidad.

La descripcion de este analisis del proceso cognitivo, en relacidn al tipo de conocimiento movilizado

en la secuencia jerarquica, se puede comprender con mayor claridad en la Tabla 20, donde se

observa la categoria de analisis, las fases de |la secuencia jerdrquica, colocadas en forma paralela a

las cuatro tipologias del conocimiento mencionadas, cada una de las cuales tienen el mismo

ordenamiento, menor complejidad de ser alcanzados en la parte superior, y mayor complejidad en la

parte inferior. La metodologia CGC muestra desarrollar los conocimientos de tipo mas complejo, en

la medida que se avanza en su implementacién y en las fases de la secuencia jerdrquica.
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Tabla 20

Proceso cognitivo y tipo/nivel de conocimiento en la secuencia jerdrquica.
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Finalmente, importa considerar que otros aprendizajes no atendidos especialmente, fueron

evidenciados, sin embargo, en el proceso observado:

“a mi me habia gustado la forma en que ella redacté sus objetivos y ya le pedi permiso para tomarlos para el afio

que viene para mi plan de mejora (...), redacté sus objetivos desde esa vision, y yo lo hice mds desde la vision de

Tesis de Maestria - Virginia Piedra Cueva - Uruguay, 2023



Creaciodn y gestion del conocimiento con liderazgos directivos 162

los estudiantes, mds de los docentes, entonces me parece que estd bueno también, porque a mi me ayuda, a

posicionarme y a expresarlo, desde el rol de la gestion” (D,E10).

En relacién a esta evidencia, Carlino (2013) enfatiza en el uso epistémico de la escritura, y
refiere a los géneros textuales propios de cada comunidad profesional, cuyo dominio es
alcanzando al formar parte de ella, donde desde los bordes, se ejercitan las précticas con
quienes ya han alcanzado su dominio. Es lo que Gore (2009) entiende como participacion
legitima periférica, que implica también desarrollar las competencias que demanda
determinada comunidad para lograr la pertenencia, ser parte de esa mente colectiva. En esta
experiencia, los géneros textuales de la profesidn directiva, como lo es la planificacién, no
ocuparon un lugar relevante, pero sin embargo, también formaron parte del proceso de
aprendizaje, en el que podria enfatizarse. Planificar las acciones implicé pasos sucesivos, a partir
de un simple bosquejo en que se ensayaron posibilidades de accién, a modo de elaboraciones
provisorias a las que en forma recursiva se retornaba. Estos productos, sin una pauta
preestablecida, pero si con componentes definidos, parecen haber actuado como modelos,
unos de otros.

Por ultimo, importa agregar que en algunos equipos evidenciaron procesos cognitivo, lo que se
relaciond con la modalidad organizativa que llegaron a darse. Que sus encuentros y
comunicacion fueran sistematicos, y contaran con un registro regular, elaboraran productos y
sobre todo, reflexionaran en forma conjunta sobre lo que hacian, mostraron ser vitales.

A.3 Procesos en los centros. Asi como las acciones disefiadas fueron sumamente diversas, el

grado en que llegaron a los centros acciones y procesos, fue diverso. Lo que se hizo, se aprendid, o

generd en los otros, fue tan peculiar, como cada centro educativo. Las acciones estuvieron en

concordancia con las preocupaciones, intereses y posibilidades de sus protagonistas, por tanto no

parecen ser comparables. Lo que funciond en un centro educativo seguramente no hubiera tenido

sentido ni relevancia en otro.
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Trasvase al colectivo y al aula. Las acciones finalmente se centraron en torno a dos focos o ejes:
a. los docentes y sus practicas y b.el apoyo a los aprendizajes y sostenimiento de trayectorias.
Mas que su disefio, fue la apropiacién y el sentido dado por sus protagonistas, lo que posibilité
la implementacion de las acciones, aun frente a escollos, logrando una motivacion sostenida.
Mientras algunos centros lograron completar o avanzar notoriamente en su concrecién, otros lo
hicieron escasamente, o no llegaron a hacerlo. Segun el avance logrado en concretar las
acciones planificadas en la fase de Comprobacion y/o puesta en prdctica agrupamos a los
centros en tres tipos de situaciones: a. avance notorio, b. avances menores, c. sin avances.

De los tres centros que avanzaron notoriamente, dos dirigieron su intervencién al colectivo
docente, con estrategias diferentes y acordes a sus objetivos, pero también a una serie de
factores que las hacian viables. En uno de ellos se generd una experiencia semilla, segun la
denominaron, o dispositivo de observacion y andlisis de las prdcticas, a ser expandida en una
segunda etapa. En la experiencia semilla, elaboraron indicadores que les permitieron identificar
practicas inclusivas, que a su vez fueron utilizadas por el Equipo para realizar su primera
experiencia de autoevaluar sus propias practicas. Esos indicadores también actuaron como

referentes para la observacién de clases y la orientacion a docentes efectuada por su directivo:

“la autoevaluacion se hizo con indicadores que nosotros armamos, o sea, no ibamos a evaluarnos con algo que no

”,

conociamos, nos evaluamos con indicadores que nosotras mismas hicimos, o sea, esto fue una reflexion”; “nos
dimos cuenta qué cosas aun tenemos por mejorar” (en inclusion); “la autoevaluacion es un instrumento vdlido,

valiosisimo, que no lo teniamos” (C, GD).

También, en base a esos indicadores, crearon un banco de estrategias y recursos. En esa
primera etapa, segun lo planificado, el trasvase al colectivo se dio a través de las visitas a las
aulas realizadas por el directivo, y con el banco de estrategias y recursos creado y compartido.
En una segunda etapa (el siguiente afo), se extendera el dispositivo a todos los docentes,

quedando a cargo del Equipo asegurar que ello ocurra:

“que sean ellos después los que transmitan y van a ser como los garantes, por decirlo de alguna forma, de que

eso se cumpla en la institucion (C, P.12).
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Aln con ese acotado trasvase planteado en la primera etapa, igualmente fueron percibieron

algunos efectos:

“ya he notado posturas y cambios en docentes, lo que necesitaban era ese acompafiamiento, esa palabra (...), y
creo que mds cerca de fin de afio, cuando vuelva a ir a los salones, voy a ver cambios mucho mds notorios, que

van a quedar plasmados en las conclusiones” (C, P12).
Es reconocido, de todas formas, que el trasvase al aula requiere tiempo y acciones continuas:

“hay que hacer un acompafiamiento y un seguimiento sistemdtico (...), en forma conjunta hay que ir al aula, hay

que estar presente, entonces sobre la prdctica ir corrigiendo, e ir reflexionando” (C, P9).

La segunda institucién cuyo foco fue puesto en las practicas docentes, centrd su accionar, en
cambio, en una sola actividad, en este caso dirigida a todos los docentes de la institucién. Se
tratd de una jornada cuyo cometido fue compartir conocimientos que el equipo y su

directivo hicieron explicitos a la hora de planear las acciones: los estudiantes se motivan,
asisten, se involucran, cuando el proceso de ensefianza se vincula con un producto final
(artistico, gastrondmico, tecnolégico, etc.), a ser compartido con un destinatario determinado.
Dicho destinatario puede ser otro centro educativo, una muestra o feria, u organizaciones de
otro tipo. Se trata de conocimientos implicitos de los docentes de taller, que se hicieron
explicitos en conversaciones sobre sus experiencias, con el equipo de direccion y adscriptas, y

en un encuentro parcial con el Equipo (B EPE).

”, u

“Generar un producto que a ellos les ponga una meta, los ordena y los motiva”; “muchos docentes se dieron
cuenta de que el producto tangible es positivo y de que se puede hacer atendiendo sus contenidos”; “la

nu,

integracion que permite y la motivacion que provoca el hacer un producto para compartir”“compartir producto

», u,

con miradas ajenas a la institucion”; “el producto como algo tangible, claro y concreto; el proyecto tedrico o el

proyecto como producto tangible” (EPE 7)

Entienden que este saber puede aportar a repensar y renovar las formas de ensefar, y a la

necesaria flexibilidad para atender las diversas necesidades de sus estudiantes.

“Los talleres se pueden convertir en un dispositivo que permita actuar para promover la inclusion” (EPE 7).
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“Nos dimos cuenta que la musica, que la gastronomia, que otras cosas a veces..., los campamentos, generan un
ambito de didlogo que de otra forma no logrds (...), recién a partir de ahi nosotros entendemos que hay algunos

chiquilines que hacen un click y se incorporan a un proceso de desarrollo, en cualquier drea” (B,P13).
Ademas, valoran la modalidad de los talleres por su fomento al trabajo grupal:

“el trabajo en equipo es super necesario plantearlo desde temprana edad en los chiquilines, sobre todo en la

adolescencia (...), es una forma de tender redes, en su vida personal” (B, DG).
El propésito de la intervencién fue que los docentes, en general, atados a una disciplina y al
programa, vivenciaran situaciones de este tipo. En una jornada muy planificada y que implicé un
importante despliegue para la institucién, se asigné a cada docente uno de los tres talleres
destinados a que ocuparan el lugar de estudiantes. Integrando un equipo, en cada taller
debieron elaborar un producto, a ser compartido, de acuerdo a pautas fijadas para cada taller.
El Equipo concluye que los docentes de las diferentes asignaturas, a través de esta experiencia

tomaron conciencia de las diferentes fortalezas que se ponen en juego en un desafio asi:

“vivenciaron que los chiquilines también tienen distintas fortalezas, distintas capacidades y que de repente, a
unos les puede ir mal en determinado rol que a veces les proponemos, en determinado tipo de actividad, y muy

bien en otras diferentes” (B, DG).

A su vez, al trabajar en equipo, los profesores manifestaron las mismas limitaciones de los

estudiantes a la hora de relacionarse y resolver tareas en conjunto:

“por algin momento estuvo un poco dspera la relacion entre los (integrantes) del grupo {(...), nos comportamos

igual a los gurises, écon qué cara les pedimos cambios?”; “tenian que unificar criterios, a veces tenés que ceder de

”», « ” o«

vos para escuchar al compafero”; “ayudarnos con el otro, a aprender del otro”, “un equipo tiene un mismo
objetivo” (B, DG).
Como paso en otras intervenciones, a través de las acciones se pusieron en juego capacidades
vinculadas no solamente al hacer, sino al convivir, al ser, al aprender. Aqui, con el cambio de
roles se evidenciaron fuertemente, aunque, el clima logrado en dicha jornada permitié luego
tender puentes para el trabajo conjunto de docentes de asignatura y de taller:

“nos da la posibilidad también de entendernos mejor con los colegas de aula, por ejemplo, el otro dia en una
coordinacion, un profesor de historia dijo, estuvo bueno, pero yo, écomo aplico eso a mi materia?, y ahi ya

empezaron a trabajar las ideas para el proximo afio” (B, DG).
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El tercer centro dentro de este grupo, enfocd su intervencién en los estudiantes y en diferentes
formas de acompaiiar sus trayectorias y fortalecer sus aprendizajes. Se compartié con el
colectivo docente el objetivo de la experiencia, y luego de una primera sensibilizacién la
propuesta se centrd en determinados docentes, con capacidad de replicarla en sus

respectivas areas, o de incidir en forma especial en los estudiantes:

“fue contarles en qué estdbamos en una instancia de coordinacion general, en realidad fue en dos instancias, {...)
y después hubo un trabajo con los profesores de primer afio (...), ibamos como abriendo el circulo, ellos eran a los

primeros que queriamos llegar, para que después ellos trasladaran un poco esto” (A,P10).

El Equipo, junto a su directivo, relevaron informacidn y mapearon el estado de situacién
respecto al riesgo de desvinculacién de los estudiantes. Para ello disefiaron instrumentos (ficha,
entrevistas), y procedimientos de actuacién frente a las diferentes situaciones de riesgo,
generando algunas acciones para frenarlas. El trasvase al colectivo ocurrid a través de las figuras
sensibilizadas, con posibilidad de incidir estratégicamente sobre la trayectoria estudiantil, de
replicar la sensibilizacién o especificamente de realizar acompanamientos. Las acciones que

llegaron a los estudiantes con riesgo de desvinculacidn fueron varias:

“el sequimiento, la sensibilizacion de algunas integrantes del equipo que atendieron a esos estudiantes charlando,
hablando, preguntando {(...), los pares llegaron a actuar un poco (...), se generd un apoyo emocional y académico,

(...) que hizo que algunos estudiantes tuvieran algunos resultados que era dudoso que los alcanzaran” (A,P9).

Se entiende que los mayores efectos seran visualizados a mas largo plazo, ya que esta
experiencia les permitird, el afio préximo, actuar con mayor celeridad y capacidades para

detectar y acompaniar a aquellas situaciones con riesgo de desvinculacion:

“creo que hay un impacto muy pequefio que ya se dio este afio en los resultados académicos de algunos
estudiantes que realmente reaccionaron favorablemente {(...), después el otro impacto, esperemos que los
resultados lleguen al aula, yo voy a decir que el afio que viene, porque lo que se empezo a trabajar con los
profesores de primero, yo creo que llegoé a generar conciencia de algunas cosas en los profesores, pero no creo

que ya hayan llegado al aula” (A,P 9).

En los dos centros cuyos avances en las acciones fueron menores, las intervenciones también se

enfocaron en los estudiantes, en el acompaiamiento a sus aprendizajes y, de alguna manera, a
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sus trayectorias. En ambos, la propuesta fue compartida en las Coordinaciones, en un caso
invitando a sumarse a través de un documento compartido en google-drive, donde los docentes
coordinaron sus acciones para reforzar la lectoescritura en dos grupos de estudiantes; en el
otro, la propuesta es compartida con colegas de manera mas informal, y quienes integraron el
Equipo conformaron un espacio de acompafiamiento a las necesidades especiales de los
estudiantes, que funciond fundamentalmente en la biblioteca. En ambos centros, el trasvase al
aula parece haber sido algo aleatorio.

Por ultimo, en un centro no se implementan las acciones disefiadas. A pesar del entusiasmo
inicial y la creatividad que implicaron, el proceso no trascendio al equipo.

En definitiva, el trasvase de las acciones al aula, o sea su repercusién directa sobre las practicas
docentes y los aprendizajes y trayectorias, como era de esperar en una primera experiencia
relativamente acotada en el tiempo, resultd escaso. Las diferentes caracteristicas de los centros,
sus contextos, asi como las intervenciones realizadas, pusieron de manifiesto diversas formas
en que este trasvase puede ocurrir. Establecer estrategias que permitan hacerlo en forma mas
sistematica, requiere planificar etapas, secuencias, para dar pasos sin perder de vista el
propdsito. También fue parte de los aprendizajes para el Grupo CGC, al compartir las diferentes
modalidades en que lo abordaron, y el proceso que promovié en cada centro.

Valoracion y proyeccion de la experiencia. Finalmente, nos centramos ahora en la valoracion
global de la experiencia, por parte de sus protagonistas. Surge de los intercambios en el Grupo
CGC, fase de Reflexion, valoracion y proyeccion, de las entrevistas a los directivos, y de los
grupos de discusion con los Equipos.

Entre las diferentes apreciaciones, algunas enfatizaron en los aspectos metodoldgicos:

“Esto de ir juntos, de elegir un tema juntos y de establecer estrategias juntos, a pesar de que cada uno tiene su
linea de trabajo y de estos intercambios periddicos que haciamos, (...) es un espacio de construccion permanente,
creo que eso le dio una validez” (B, P5).

“Nos ensefia también a poner un pienso” (E, P12).
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Aunque la forma de organizarse constituyé también una exploracidn de cada directivo, al
transitar por primera vez esta experiencia, y reflejé creatividad y diferentes modalidades,
acordes también a las posibilidades reales. Significé aprendizajes compartidos en el Grupo CGC.
Otras valoraciones se centraron en los logros que especificamente obtuvieron en sus centros, a

través de la experiencia:

“yo creo que se logrd un clima institucional interesante, con unos estudiantes que se sienten mds pertenecientes a
esta institucion, por la atencion que se les brindd, o sea que creo que realmente el trabajo valié la pena” (B, E10).

“(...) dos objetivos especificos, uno era garantizar la equidad acompafiando al docente en la toma de decisiones
que ofrezcan el estudiante, lo que necesitan para sus aprendizajes, en el marco de la inclusion, y el otro era
promover la formacion de un dispositivo de docentes que reflexionara sobre sus prdcticas. En el caso nuestro, creo

que se cumplieron los dos” (C,E10).

Este aprecio hacia los logros del centro educativo fue realzado mas aun por los integrantes

de los diferentes Equipos:

“Empezamos a compartir acciones, nombres, situaciones que plantean algunos docentes”; “fue muy importante
aunque sea la sistematizacion que se hizo, cosa que el nuevo equipo tenga ese producto”; “me parece que nos va
a ser de gran insumo de ahora en mds” (nueva guia de entrevistas, la base de datos, la sistematizacion) (A, GD).

“El equipo trabaja para todos y con todos”; “fue sin dudas lo que hizo que funcionara y saliera como salio”; “la

direccion y las adscriptas, que fueron los que organizaron, yo creo que eso también se fortalecié” (B, GD).

En algunos casos, concluyeron estar trabajando en la linea correcta, aunque reconocen que les

espera un largo y arduo trabajo:

“esto del andlisis de las prdcticas (...) es algo muy dificil, que el docente no estd acostumbrado a hacer, {...)
entonces me parece que tenemos un largo camino por delante, en donde el docente realmente se cuestione sus
prdcticas, y empiece a buscar herramientas para cambiarlas, ya sea con el otro, con el colectivo, con el centro

educativo, con el director, pero le cuesta y mucho” (C, E10).

En cuanto a lo que quedé pendiente respecto a la intervencién que llevaron a cabo en cada

centro, se mencionan diferentes cuestiones:

“como actuar mds rdpido para tratar de perder menos estudiantes en ese periodo critico, (...) hay varios factores
que llevan a la desvinculacion, sobre algunos se va a poder actuar y obviamente, sobre otros no”; “hay algunas

patas que nos quedaron flojas, claramente, sobre las que hay que apuntalar el afio que viene” (A, E10).
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“Si bien se ha hecho un trabajo muy lindo, muy entusiasta (...), no hemos logrado sostener a todos los chiquilines
que realmente necesitaban un acompafiamiento mucho mds profundo” (D, E10).
“Hay una primera etapa que es el proceso de socializacion de los estudiantes (...); después viene la otra batalla,

que es el tema de como mejorar los resultados académicos, a partir de la mejora de ése vinculo” (B, E10).

Las proyecciones que surgen de los directivos son también diversas, en funcion de la

experiencia transitada, lo que queda muy supeditado a la estabilidad de los equipos:

“Ya ahora con las chiquilinas de adscripcion estamos pensando en ese proceso de integracion educativa, en
reforzarlo y que ellas asuman, cada una en 1ro, en 2do y en 3ro, dar mds horas de clase o de actividades a sus
alumnos de forma casi particular”(B, P2).

“Acd tenemos que dejar pensado qué cosas de este proyecto que fue tan dindmico y cambiante, (...) qué cosas de
éstas, tienen que continuar, como generar esa cultura institucional que siga trabajando algunas cuestiones” (A,
P3). “Hay gente que esto la va a hacer pensar en qué otra cosa puede hacer el afio que viene, sequir con este
equipo o hacer otra otra, (...), armarse otro proyecto...” (A, P12).

“Que este equipo de trabajo que se logré formar continde el afio que viene trabajando con el resto del colectivo
docente, (...) que sean los compafieros como tutores de otros comparieros, por supuesto, con mi supervision y mi
acompafiamiento, pero que sean ellos los que los inserten a los compaiieros en estas prdcticas reflexivas, en este
intercambio de estrategias, que apuesten a la inclusion, en hacer foco en estos nifios que necesitan tanto la

mirada atenta del docente” (C, E10).

También comenzd a considerarse, al momento de evaluar el proceso, otros focos sobre los que

actuar para abordar el problema, aparte del que cada centro priorizé en esta experiencia:

“el conocer los proyectos de otros comparfieros ayudé muchisimo a concretar y a tener ideas, tal vez para no
ponerlas en prdctica ahora este afio, pero si, porque este proyecto continta el afio que viene, {(...) sobre todo, que
no descarto (...) de ampliar, tal vez en el segundo semestre, al estudiante y no quedarme sélo con el docente” (C,
P4);

“tomar ideas alternativas que se desarrollan en otro centro y que no necesariamente tienen por qué ser
extrapolables a este centro, pero si permite mostrar otro abanico de cuestiones que tal vez no se vienen

desarrollando” (F, P1).

Asimismo, las proyecciones surgen de forma abundante de parte de los Equipos, cuyas acciones

retroalimentaron su propia motivacién para pensar mirando hacia adelante:
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“Por qué no un taller de matemdtica con nuevas estrategias, saliendo de lo tradicional?, un taller de matemdtica
ludico?”;

“por lo menos capaz que tres veces al afio (actividades semejantes a la realizada...), después hacer otro que sea
de la parte de ciencias y otro no sé, una parte de sociales”; “vinculemos materias y tiremos ideas de como
podemos trabajar, tirar ideas, no centrarnos ya a poner objetivos, no, no, tirar ideas, eso puede ser disparador
para muchos (...), y hacer como una cuestion de didlogo posterior al taller”(B, GD).

“Poder pensar para el 2022, tener esas razones ahi, latentes, y pensar estrategias, desde el inicio, para evitar que
estos chiquilines se nos vayan”; “estadbamos evaluando la posibilidad (...) del proyecto, pensando en su
continuidad” (A, GD).

“Un programa de acompafiamiento, pero también ahi necesitas irte nutriendo un poco, qué significa acompanar,
y desde qué experiencia uno lo va haciendo, y desde qué lecturas o qué referentes”; “repensar lo académico desde
otro lugar, no solamente abordar contenidos, vas a tener que abordar otras cosas antes de abordar los

contenidos (pos pandemia)” (A, GD).

Y también estuvo presente, en la valoracidn del proceso, el deseo de superar errores en

proximas actividades e intervenciones, a veces en forma muy explicita:

“No habia terminado la actividad y yo ya estaba pensando en la préxima, en las cosas que teniamos para
corregir” (B,DG).

Cuando no se concretaron las acciones disefiadas, gand el desanimo para el Equipo, mas alla del
entusiasmo que haya generado su planificacién. Pero de todas formas hubo valoracién muy
positiva al final del proceso por parte de su directivo, reconociéndose que aporté como “pata

formativa” para quienes participaron. Considera, ademads, que puede llegar a retomarse:

“surgio del equipo, del equipo joven, del equipo que tiene esa mirada que cree que se puede de algin modo
revertir y apoyar y ayudar, (...), bueno, después no logro aterrizarse, estaba la intencion, estaban las ganas” (F,
P13); “todas las alternativas que se fueron dando y que fueron surgiendo, se pueden retomar, (...), no salié en

este tiempo y esta forma para el proyecto, pero si quedé como algo a realizar” (F, P11).

La reflexion permitié identificar cuestiones a fortalecer, con importante valor como

autoevaluacion, habilitadora de otras formas de hacer:

“Tal vez no, no fui lo suficientemente directiva en los lineamientos (...). En un balance son cuestiones que estd
bueno ponerlas en palabras y poder, primero visibilizarlas para analizarlas y reconocer (...), también el no llegar al

puerto ideal te genera unas categorias que vas descubriendo, que vas analizando, que también aportan, porque
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uno de todas estas cuestiones también puede incorporar y puede aprender, a mi ahora hacer esta revision,

sentarme a analizar estas cuestiones (...) me estd aportando” (F,P13).

En cuanto a las valoraciones mds globales de la experiencia que fue transitada, resultaron ser

muy positivas:

“Creo que fue importante lo que se hizo (...). La experiencia, yo lo que te dije el otro dia, me parecié excelente” (A,
P5).

“Fue muy rico poder compartir con tanta gente, fue una de las cosas lindas del 2021, yo esperaba los jueves
porque era como un espacio de intercambio, de reflexion, como un oasis de paz, en medio de locura, de los
emergentes” (D, P13). “Bueno, a mi me encanto, (...), me gusta mucho compartir con colegas de diferentes partes
del pais, de diferente subsistema” (D, E10). “(...) imprimi todo para tenerlo” (D, P6).

“Muy movilizador para todo el colectivo (...), porque nos hizo sentarnos a pensar sobre cosas que de repente
estaban ahi pero..., esa vision mds en profundidad moviliza, y forma profesionalmente” (C, E10); “y ni qué hablar
de compartir las "bibliotecas mentales" que tiene uno y otro, eso estd muy bueno (...) fue una posibilidad de tener
una formacion realmente, yo feliz realmente, y la verdad que fue una de las cosas que me motivo este afo, (...)

me sostuvo en los momentos dificiles” (C,P.13).

Finalmente, varios directivos manifestaron agradecimiento por haber sido parte de un proceso

de este tipo:

“me encanto esto de hacer un trabajo que realmente pueda dar algun fruto (...), a mi me gusta aterrizar, conectar
la teoria, porque no se hace, es dificil encontrar algo que tenga las dos patas” (A, P13).

“Fue una apertura a pensar cosas, y ademds el entusiasmo, creo que eso también te transmite y te genera que
vos quieras como ponerte en Orbita en hacer, en sequir pensando caminos” (E, P4).

“El haber dicho que si me abrio otras puertas, en serio, porque al comienzo uno tiene miedo, ay, serd que puedo
con todo esto y mds lo...?, pero, ese impulso de decir, si, si quiero formarme, fue genial, la verdad, todo positivo”
(C, P13).

“Fue un placer para mi, (...) agradezco la inmensa paciencia que me has tenido, los tiempos de espera que me has
dado” (F, P13).

“(...) es como una isla, en la cual paramos el mundo y bueno, nos sentamos acd, y crecemos como profesionales,

porque evidentemente hay un tema de reflexion, que es importante que nos miren, que nos cuestionen, que

nosotros podamos contar lo nuestro y ayudar a la gestion de aprendizajes en otros centros educativos”(B, E10).

También desde los Equipos surgieron lecturas generales de la experiencia:
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“Si bien capaz no se logré todo lo que se pretendia hacer, yo creo que fue muy positivo todo lo que se ha hecho.
Yo creo que ya el hecho de sentarnos e intercambiar sobre un tema que nos preocupa y poderlo ver desde

distintas miradas enriquece un monton”(A, DG). “La evaluacion que hago, personal, es que me brindo insumos

”», «

mds que nada para organizar y pensar acciones tal vez para el afio proximo”; “nos dio insumos o nos abrié la

», «

cabeza”; “nos va a permitir otra mirada, para accionar el afio proximo, con las nuevas generaciones, vamos a

estar mds atentos, mds preparados” (A, DG).

Y después del “finalmente”...

No puede quedar por fuera de este trabajo una voz que estuvo silenciosa (como fuera
acordado) durante el transcurso de esta experiencia, la de quien fue observadora externa. Este
rol, al que ya referimos, resulté esencial no solamente para la elaboracién de los

registros, sino, como se dijo, porque compartio reflexiones con quien investiga en diferentes
momentos del proceso. Pero recuperd su voz, frente al Grupo CGC, en los minutos finales de la

jornada de evaluacion y cierre:

“Me costé quedarme callada, aprendi mucho, me hubiera gustado estar en este grupo cuando estaba en
actividad. Yo entiendo el valor que ustedes le dan porque es eso del acompafiamiento, del lugar para pensar, y del
lugar para pensar entre pares, o sea un enriquecimiento horizontal que escasea y que es tan enriquecedor,
obviamente que el agregado de que sean de distintos subsistemas todavia enriquece mds. Esto del amigo critico,
es algo que me resulto buenisimo, es algo que todos deberiamos practicar en las instituciones, que un poco se
practica cuando, creo yo que se practica, cuando se trabaja en dupla (...). Asi que a mi me ha resultado riquisimo

y yo me siento muy honrada.”

B. Implementacion de la estrategia. La segunda dimensién de analisis del proceso
observado se centro a la forma en que se implementé esta estrategia basada en metodologia CGC.
Consideramos tres categorias: el rol de moderacién o dinamizacidn; los factores que condicionaron
la implementacidn; los ajustes o adecuaciones que necesita, tanto la forma de impulsarla como la
estrategia en si, a la hora de volver a utilizarla.

B. 1 Rol de moderacion y coordinacion. Vemos las funciones y tareas que requirié cumplir el
rol de moderacion o dinamizacidn para impulsar esta metodologia, en esta oportunidad, que fue en

entornos educativos de nuestro pais.
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Accionar que requiere. La moderacidn de un grupo de directores de centros educativos
constituyd una tarea desafiante, a la vez que motivadora, e implicé una modalidad peculiar de
gestionar y liderar procesos en el ambito educativo. La falta de tiempo, muchas veces, la
cantidad y diversidad de problematicas y emergentes a atender dia a dia, hacen tal vez mas
compleja implementar la metodologia CGC que con otros actores.

La planificacion, junto a al cronograma, constituyeron la guia fundamental para el desarrollo
del proceso y marcaron su ritmo, mas alla de los pequenos ajustes que debieron realizarse.

El rol implicd funciones organizativas ya previstas: asegurar los encuentros, la

comunicacion y los registros, tramitar espacios de virtualidad, atender la continuidad en la
participacidn en los encuentros sincrdnicos, cuidar el cumplimiento del cronogramay
asegurar el desarrollo de todos los componentes de la estrategia, atendiendo a los ajustes que
fuera necesario realizar. Adelantar una agenda previa a cada encuentro fue beneficioso para
mantener el hilo conductor que daba coherencia al trabajo compartido.

Entrelazadas con las organizativas se cumplieron funciones sociales, o socio-vinculares:
fomentar las relaciones horizontales, la confianza, la motivacién y los intercambios, que
favorecieran la cohesién grupal. Fue importante atender y contemplar las necesidades o
dificultades que surgieran a los integrantes del grupo.

Entre las funciones pedagdgico-diddcticas, podemos enumerar: centrar los intercambios,
sintetizar ideas, rememorar conceptos, sugerir y compartir materiales tedricos, cuestionar,
interpelar, estimular el andlisis y la reflexion. Aqui importa resaltar la importancia de las
estrategias que apuntaron a aumentar la motivacidn y renovar el entusiasmo, que a su vez
enriquecieron los intercambios. Durante el mismo proceso llegamos a apreciar la incidencia de
guien modera en el tipo de procesos cognitivos y de conocimiento que se producen. Esto fue
evidenciado principalmente, pero no sdlo, al incorporar la fase de revisidn colectiva del proceso,

fase que parece valiosa considerar en nuevas implementaciones de esta estrategia.
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La flexibilidad y apertura para adecuar la estrategia y las dindmicas, a las fluctuantes realidades
de los centros, resultd esencial, asi como el acompafiamiento a las diferentes

necesidades de los miembros del grupo, en distintos momentos del proceso. Como se expresd
anteriormente, los encuentros parciales con directivos y con los Equipos, son ejemplo de ello.
Permitieron un acercamiento especifico a las diferentes realidades y perspectivas, mayor
conocimiento mutuo, ademads de confianza, lo que aportd a procesos particulares y generales.
Todos los componentes de la estrategia requieren atencién, pero el disefio de las acciones, lo
exige especialmente. Aterrizar los conocimientos, conceptuales metodoldgicos y operacionales,
muchas veces tedricos, al disefio de una intervencidn concreta, resulta un desafio complejo.

El acompafiamiento es vital en este momento, asi como acompasar los ritmos de los centros
para poder iniciar las acciones en forma simultdnea, en los diferentes centros. Los disefios,
elaborados en sucesivas aproximaciones, fueron alentados, pero también interpelados y
reorientados.

Por ultimo, es necesario recordar el rol de observadora externa que acompafié a la
implementacion, OE, y por tanto al proceso. Ademas de observar y contribuir a registrar los
intercambios en los encuentros del grupo de directores, acompafié y contribuyd con quien
modera en la reflexion y monitoreo del proceso. Significd un rol valioso, cuando moderar
también puede tornarse una tarea algo solitaria y poblada de incertidumbres. Su vasta
trayectoria como directora hacen especialmente significativas sus palabras, referidas a quien

moderd el Grupo CGC, dichas al finalizar el ultimo encuentro (E10):

“requiere ese liderazgo que ella tuvo, esa cosa de..., que yo creo que lo tuvo, no?, esa cosa de, bueno vamos en
esta direccion o, no sélo eso, sino, estds yendo en esta direccion que efectivamente te propusiste ir?, ino?, y estas
miradas compartidas, esto que hicimos hoy, no?, poner a XXXX a hablar de lo que hizo JIJlJ, a relatarlo, a decir
cémo era, estos cambios de roles continuos que me parece que son muy, muy enriquecedores, requieren de ese
liderazgo que todo el mundo se lo otorgd, no?, o sea para todos nosotros eran fundamentales las preguntas, las

inmersiones en determinadas temadticas, el enfoque que le dio a todo esto” (OE, E10).

También por parte de un integrante del Grupo CGC fue valorado particularmente el rol:
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“La experiencia, yo te lo dije el otro dia (en E10) me parecio excelente, tu guia, tu trabajo, tu forma de hacernos
pensar, de colaborar, en esto de tratar de que en el poco tiempo que tenemos, y con las diferentes formaciones
que tenemos los que integramos el equipo, como fuiste guidndonos para lograr ser medianamente exitosos en

todos los casos.” (A, P13).

B. 2 Condicionantes para la implementacion. Procuramos constatar los factores ya

mencionados en la bibliografia, que condicionarian el desarrollo de los procesos de CGC,

como también la presencia de otros, e identificar a aquellos que los facilitarian.
Facilitadores y obstaculizadores. En general, podemos decir que se confirman los factores
enumerados por diversas investigaciones, tanto para facilitar los procesos de CGC, como para
obstaculizarlos. Se vinculan, mayormente, a las condiciones de trabajo y funcionamiento de los
actores y centros educativos. Fundamentalmente afectaron a los Equipos y al proceso que se
lograron realizar en los centros, restringiendo a veces la posibilidad de concretar o completar
las acciones y los procesos sociales y cognitivos de la mejor forma.
Es preciso anotar que las instituciones participantes de esta experiencia difieren mucho en
cuanto a caracteristicas como tamafio, % de docentes estables (30 a 80 %), tiempo de
permanencia en la institucién, disponibilidad de horas remuneradas para coordinar, ubicacidon
geografica y distancias en el traslado docente que ello implica (50 a 100 km para el 50 % de los
docentes en un centro y del 100% en otro), que incide en multiples aspectos, como por ej.
grillas horarias en funcidn de los horarios de los dmnibus. Los centros, demds de pertenecer a
diferente subsistemas, primaria, secundaria, educacién técnica y formacién docente,
difieren también en sus modalidades y tiempos de permanencia de los estudiantes (comun, de
tiempo extendido o completo, con residencia). Estas caracteristicas contextuales, se conjugan, a
su vez, con diferentes modalidades de liderazgo, mayor o menor experiencia en su ejercicio,
antigliedad en el cargo y en el centro, y por tanto en el conocimiento del equipo docentey la
cultura de la organizaciéon. Adn con distintas adversidades, directivos y centros, buscaron
adecuar la propuesta a las posibilidades reales con que contaban. Como obstaculizadores y

facilitadores, tenemos en cuenta los factores mencionados por directores y equipos, y los
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encontrados desde el rol de moderacion. Para preservar la confidencialidad, omitimos ahora el

identificador de cada centro (A,B,C,D,E,F,G), utilizando,en forma genérica, la letra X asociada a

la fuente de informacidén de los participantes: entrevista (E) o discusién grupal (DG).
Obstaculizadores

Los factores que obstaculizaron el proceso, se relacionaron, mayormente, a la estructura

organizativa del sistema y condiciones de trabajo, pero también a las culturas institucionales:

<> La escasa estabilidad de los docentes y |la escasa permanencia en las instituciones:

“Falta de estabilidad en los cargos de docencia indirecta” (X, P5); “(...) entonces meterse en la historia, de la
institucion, de lo que hizo” (X,DG); “lo que pasa es que todas tenemos otros trabajos” (X,DG); “trabajan en otros
subsistemas y tienen dificultad para identificar objetivos de cada uno” (X,P5), “casi 50 % de los docentes tienen 3

a 9 hs. semanales en el centro y que mayoritariamente trabajan en otros subsistemas” (X,P5).

<> Sobrecarga horaria de los docentes y/o multiempleo, que dificultan la posibilidad de coordinar

horarios para reunirse presencial o virtualmente, también vinculado al punto anterior.

“no existe un horario en que haya una interseccion, de todos...”; “multiempleo (...) cuando tenés cuatro
(instituciones) y te tiran de un lado y del otro evidentemente con tres no te funciona”; “todos acd (en ese
departamento) trabajamos en tres subsistemas” (X,DG); “con 60 hs. (varios integrantes del equipo)” (X, P5);
“andamos corriendo de un centro a otro y los tiempos son...., estdn sobreexigidos la mayoria” (X, P10).

< Carencia o escasas horas remuneradas para el trabajo conjunto.

“si tuviera una hora por fuera de este caos, (...) de la tarea diaria para poderte sentar y pensar y planificar” (X,
DG).

<> Traslado docente para llegar al centro a importantes distancias, en algunos casos, que insume

tiempo, reduce permanencias en los centros y se entiende incide sobre el ausentismo:

“entre las debilidades de la institucion (respecto a la capacidad de inclusion) (...) el ausentismo docente, el 50 %
de los docentes viaja diariamente, estdn a 50 y hasta 100 km”, “nosotros tenemos que armar la propuesta
curricular, en funcion de los horarios de los émibus, a qué hora llegan los mnibus y a qué hora se van, y tratar de
que un docente que viaja 1:30 hora, tenga por lo menos 4 o 5 horas en el turno este y le valga la pena viajar” (R

E9)

< Sobrecarga de los roles directivos:
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“Estds en una reunion tomando una defensa o lo que sea y tenia que venir el sanitario a arreglar no sé qué y abria
e irrumpia” (X P.12); “tiene que ver con la vordgine de la gestion también, no?, nosotros tenemos pocos tiempos

para reunirnos” (X,P5); “porque esto es una mdquina de picar carne”(X, P5).

<> Calendarios de cada subsistema definidos a nivel central (reuniones de profesores, mesas de
examenes, ATD, capacitaciones establecidas, etc.) y su interferencia con las actividades propias.

<> Carreras docentes meritocrdticas, que inducen a optar por hacer lo que da méritos:

“llegado el momento de jerarquizar y de priorizar, priorizan aquello que les va a dar el certificado, porque
estamos en una carrera burocrdtica, algunas ya venimos de vuelta, pero los que no vienen de vuelta y tienen que

hacer su camino y sobrevivir en esta jungla, yo entiendo, que asi sea” (X, P5).

Otros factores mencionados se vinculan a las culturas institucionales, los liderazgos y la
capacidad de autogestion:

<> Cultura docente fuertemente ligada a las asignaturas y sin memoria institucional:

“Desde la gestion se trata de amalgamar la figura de (docencia indirecta), del administrativo, del coordinador, del
secretario, de director, del que esté, para dar respuesta inmediata a esa situacion, o para dar una respuesta mds
planificada a mediano y a largo plazo, pero no pasa lo mismo con el docente de aula. El vinculo que se da con el
docente de aula estd mds fragmentado, tiene que ver con su parcela de saber y con el tiempo que transcurre en el
aula (...), no se logra sostener esa mirada de integralidad en lo que tiene que ver con una cultura institucional del
acompafiamiento a la trayectoria del estudiante {(...), tiene que ver con la gramdtica institucional” (X, P2);
“porque tenemos ese mal, no sé si estd estudiado, diagnosticado, sistematizado, pero parece que cada uno que
arranca empieza de cero...” (XDG).

< Falta de compromiso de una parte de los docentes.
“hay mucho de eso también, de un cuerpo docente muy comprometido, muy afincado y que desarrolla
sentimiento de pertenencia, pero hay otro que no, como le pasa a todo el sistema a nivel de de todos los
subsistemas” (X, DG).

< Liderazgos y falta de cultura de autogestion en muchos docentes.
“Pensé que ellos se iban a autogestionar y no, y capaz que son muy nuevos para autogestionarse y la que tiene
mds experticia venia en la noche, ya desbordada del otro cargo y no tenia por qué asumir ese liderazgo” (X, P13).
“pero también uno aprende que hay determinadas cuestiones que si queremos que salgan, hay que ser mds
directivo, mds vertical, aunque nos choque ese estilo de gestion, la realidad nos dice que tenemos que hacerlo” (X,

P5).
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La cultura de planificar o proyectar para “otros”. Cumplir con demandas de inspecciones,
programas y proyectos, pensados y planificados desde una ldgica externa al centro, habitdan a
responder mds a formalidades, que en forma genuina a necesidades e intereses de las
instituciones y sus actores (Mufioz, 2020), también pudo observarse.

La emergencia sanitaria por la pandemia. Esta situacion, que conmociond al ambito educativo,

en los afios 2020y 20211, complejizé la implementacién de esta estrategia.

“El tiempo es el factor problema de todo, pero creo que este afio se dio que el tiempo fue como mucho mds tirano
con el tema pandemia, (...) cuando los docentes llegaron a la presencialidad, no sé, creo que a todos nos parecio
como un aterrizaje forzoso, no?, se supone que estdbamos acostumbrados a trabajar presencialmente, pero costo
aceitar no?, aceitar el trabajo, atin cuesta, hay mucha negatividad..., que cualquier proyecto es como tirado” (X,
P11).

Los factores mencionados constituyeron las restricciones que debieron ser asumidas en la

implementacion de la estrategia, las cuales, si bien en general ya conociamos, la forma en que

afectan a cada institucion es visualizada en el transcurso del mismo proceso observado.
Facilitadores

Los primeros cuatro factores que se nombran a continuacién, muestran estar relacionados:

Liderazgos directivos y su modalidad, que ya han podido construir un sentimiento de equipo:

“El liderazgo de X nos acompaiia pedagdgicamente, humanamente o sea, somos un equipo, ella es parte del
equipo, es nuestra directora y somos un equipo y eso se nota” (X, DG);, “estamos sometidos a mucho estrés

emocional, si no nos contenemos entre nosotros...” (X, DG).

Mayor estabilidad y tiempos para permanecer en el centro de los docentes, cuya incidencia fue
notoria en esta experiencia, asociada a la percepcién de conformar un equipo.
Tiempos remunerados para coordinar y planificar. La posibilidad de contar con horas fijas, en

forma semanal, para el trabajo conjunto, se mostré favorable al proceso.
“Las Salas como el espacio pedagdgico de profesionalizacion” (X, GD).
Culturas que han desarrollado una actitud y disposicion para aprender y compartir.

“es una comunidad que aprende (...) todos aprendemos de todos (...) comparte con el otro que lo puede usar {...)

ponemos a disposicion de todos los comparieros todas las estrategias que dan resultado” (X, DG).
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Metodologia CGC y su implementacion flexibles, que pone en el centro a participantes y
organizaciones, con sus diferentes ritmos y diversidad (percepcién de quien investiga).

B. 3 Ajustes en la estrategia y su implementacion. En base a las sugerencias efectuadas por
los directivos y a las observaciones de quien impulsa la estrategia metodolégica, consideramos
las adecuaciones o ajustes, que parece necesario considerar a futuro.

Ajustes. En forma sintética, los desagregamos en aquellos que refieren al disefio de |a estrategia

y los que se vinculan a su implementacién.

En su disefio:

>

La duracién de la primera etapa, prevista para un mes, debid extenderse a dos meses y medio.
Nos indicé la necesidad de mayor tiempo para conceptualizar el problema y disefiar las
acciones, lo que insume finalmente 5 encuentros sincrénicos.

La incorporacidn de encuentros parciales y de actividades especificas en pequefios grupos,
entre directores de un mismo subsistema o con algun interés comun, fue valorado
positivamente e indicado, a veces, como necesario. El primer encuentro parcial con los equipos
en la primera etapa, en los casos en que hubo, aporté al acercamiento a sus procesos y
favorecio el acompaiiamiento realizado, en alguna medida.

La fase de reflexion, valoracion y proyeccion, en el marco del componente 6 de la estrategia,
evidencio enriquecer el proceso cognitivo, contribuir a una mirada holistica del proceso, y a su

apropiacion.

En su implementacion:

>

La conformacidn del Grupo CGC mas tempranamente en el aio lectivo, febrero-marzo, y su
calendarizacién, podria favorecer la organizacién de la agenda de los directivos.
Es necesario asegurar una plataforma con la que el grupo esté familiarizado, como CREA, de
Ceibal, con habilitaciones para grupos con integrantes de todos los subsistemas.

Quedod expresado el deseo de una visita presencial a centros de los directivos del Grupo CGC.
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Capitulo VIII

Resultados globales de la investigacion-accion

En el capitulo VIII hacemos una sintesis de los resultados de esta investigacidn-accion. Para
hacer visibles, consideramos el cumplimiento de las Metas que nos propusimos en el proyecto de
investigacion, de modo de corroborar si fueron logradas. Luego, nos enfocamos en una mirada

global del proceso observado, en las dos categorias de analisis a las que recurrimos.

1.Los resultados del andlisis del proceso observado.

1.1 Cumplimiento de las metas. Las metas fijadas para los cuatro objetivos en el Proyecto de
investigacion, fueron cumplidas, como se detalla a continuacion:

Meta 1: el Grupo CGC se conformé con 8 directores.

Meta 2: de los 8 directores, 6 transitaron y sostuvieron el proceso observado, en base a una
estrategia basada en metodologia de CGC, con acciones disefadas e implementadas con sus
equipos, que promovieron la creacion de conocimientos.

Meta 3: la informacidn relevada en el transcurso del proceso fue registrada en forma rigurosa y
luego sistematizada.

Meta 4: desde las conexiones tedricas que orientaron a esta investigacion-accién se realizaron la
descripcidn y el analisis del proceso.

Los cuatro objetivos propuestos para lograr estas metas, llevaron a cumplir el objetivo
general de la investigacidn-accidon: Promover, observar y describir el proceso de CGC realizado por un
grupo de directivos de centros educativos de los cuatro subsistemas de la ANEP. Se da respuesta
entonces a la pregunta que la guié.

1.2 Resultados en relacion al proceso promovido. La metodologia CGC impulsada en el
grupo de directores en interaccidn con sus equipos y centros, genera el proceso asumido como

unidad de observacién, en el que distinguimos lo que podemos considerar tres subprocesos, en
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estrecha interdependencia. Delimitamos asi: a) los procesos grupales que ocurren en dos ambitos, el
Grupo CGCy los equipos, b) los procesos cognitivos que, en forma directa son observados en el
Grupo CGCy en forma indirecta en los equipos, y c) los procesos que logran darse en los centros, a
partir de los anteriores. Los tres fueron promovidos a través de las acciones a llevar adelante en
cada centro, eje medular de la metodologia CGC. La estrategia es impulsada en forma directa en el
grupo de directores por quien investiga, y liderada en equipos y centros por cada directivo.

En el diagrama presentado en la Figura 22, visualizamos el proceso global, como asi los tres
subprocesos a los que referimos. La flecha de color azul indica el rol de impulsores que adquieren los
directores en los procesos que realizan los equipos. Las flechas de color amarillo pretenden sefialar

solamente algunas de las multiples interacciones que fueron apreciadas y ya descritas.

Figura 22

Subprocesos e interacciones en el proceso observado.
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De acuerdo al disefio e implementacion de acciones en cada centro, las experiencias,

aprendizajes y conocimientos movilizados en el Grupo CGC, se expandieron a los equipos, en
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diferente grado, y viceversa. Los conocimientos, creatividad, experiencia, puestos en juego a nivel de
los centros brindd insumos que nutrieron al Grupo CGC, como procesos en mutua interaccion. La
accion compartida, tanto en disefio como en implementacion, fue fuente de aprendizajes y de
produccién de conocimientos situados, que al compartirse, enriquecieron a ambos grupos.

El grupo de directivos logré asumir, muy gradualmente, caracteristicas de comunidad
profesional de aprendizaje. Su proceso grupal se caracterizo por relaciones horizontales y un clima
de confianza, sustrato que habilitd al intercambio sobre los problemas que enfrentan, sus
perspectivas y formas de abordarlos. Como pares, desde una identidad profesional comun, poco
reconocida como tal en nuestro pais, integraron experiencias y miradas construidas desde cada
subsistema. Este espacio de encuentro e interaccién contribuyd asi en dos sentidos: se sintieron mas
acompafiados, a la vez que tuvieron que se detuvieron a pensar, en forma conjunta, apartandose de
la voragine de la gestion, en cada encuentro, a lo largo de los cinco meses en que transcurrié la
experiencia.

En funcion de definir y conceptualizar el problema comun, se formularon interrogantes, a las
gue buscaron responder, alternando miradas mas macro con otras mas acotadas a su dmbito de
incidencia. Compartieron conocimientos, que pasaron a ser explicitos colectivos, se combinaron e
internalizaron, y poco a poco el proceso permitié generar algunas representaciones comunes,
esenciales en la construccion social del conocimiento.

El proceso cognitivo apreciado a lo largo de los encuentros sincrénicos del Grupo CGC,
evidencid una secuencia graduada, con directa relacidn entre la fase del proceso y el tipo de
conocimientos predominante en los intercambios. En las primeras dos fases primaron los
conocimientos de tipo conceptual-metodoldgico, tanto tedricos como practicos. Las fases de disefio
y de intervencién o comprobacién, en cambio, mostraron ser esenciales en la movilizaciéon y
generacion de conocimientos de tipo operacional, mas tedricos al principio, mds practicos luego,
avanzando, junto a la intervencién, hacia aquellos conocimientos que implican mayor complejidad

cognitiva, el saber como, el saber por qué (tipologia de Sacchi, 2005), imaginar y crear (tipologia de
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Bloom modificada por Anderson y Marzano, 2002). En estas fases surgieron y confrontaron teorias
declaradas y en uso. Los errores en la intervencion fueron fuente de aprendizaje, y las limitaciones
impuestas por la realidad exigieron capacidad de adecuacién de las propuestas. Los intercambios
sobre las acciones realizadas, abrié puertas a nuevas formas de intervenir en las organizaciones
desde los roles de liderazgo, y a comprender lo diversos que son los escenarios en que trabajan, mas
alla del subsistema a que pertenezcan.

La fase de reflexidn, evaluacidn y proyeccidon permitié tomar distancia del proceso
transitado, observarlo globalmente, evaluar avances y pendientes, y afianzar miradas desde un
liderazgo mas holistico. Fue la fase que potencié la posibilidad de proyectar, fundamentalmente a
partir de la intervencidn realizada en su organizacion. En su conjunto, el proceso cognitivo en el
Grupo CGC, puso en juego conocimientos especificos del rol directivo, de la gestion pedagdgica en
las instituciones educativas, con la presencia de géneros textuales especificos de la profesidon, como
el de planificacidn, y estrategias metodoldgicas para trabajar con los equipos docentes. En esa
gestion pedagdgica, a la vez que organizacional, hubo directivos que incorporaron,
espontaneamente, la metodologia de CGC o algunos de sus componentes.

A la luz del proceso observado, quedd en evidencia que quien impulsa la metodologia de
CGC puede incidir en el tipo y nivel de conocimientos que se movilizan en el proceso cognitivo. Esto
no sdlo brindd la posibilidad de ajustar su implementacién a las necesidades de quienes
participaron, sino que contribuyd a pensar en planificaciones diversas de cara al futuro y de acuerdo
a los peculiares procesos de cada institucion.

En la mitad de los centros que formaron parte de esta investigacidon-accién se completd o
avanzd notoriamente en la intervencidn disefiada. El acompanamiento y estimulo que los directivos
pudieron brindar a su equipo, fueron de extrema importancia en el entusiasmo y grado de
apropiacion de la experiencia y fundamentales para superar los factores que pudieron obstaculizarla.
AUn sin concretar las acciones, o con escasos avances en ellas, conformar el equipo y disefiarlas

aportd aprendizajes para directores y docentes que se involucraron.
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Los procesos grupales en los equipos fueron variados. Mientras que en algln caso posibilitd
el afianzamiento de un grupo impulsor, en aquellos centros cuyos directivos recurrieron a una
metodologia especifica para trabajar con su equipo, incluso con componentes metodoldgicos de
CGC, asumio caracteristicas de comunidad profesional de aprendizaje. Esto ultimo requirié
intercambios en forma sistematica, el disefio e implementacidon de las acciones en forma
participativa, e instancias de reflexidn sobre sus avances, a la vez que se asegurd el registro
compartido. En estas oportunidades favorecié la ocurrencia de procesos cognitivos en el equipo, lo
gue aumenté las posibilidades de trasvase al centro.

Aquellos equipos y directivos que concretaron las intervenciones disefiadas, pudiendo
modificarlas y ajustarlas a la dinamica institucional, movilizaron en mayor medida conocimientos
operacionales, fundamentalmente practicos, generando nuevos saberes. Esto ocurrié aun cuando se
contd con un modo organizativo poco estructurado y en ausencia de un registro sistematico. El
ejercicio de planificar e implementar, en las realidades cambiantes y pobladas de emergentes que
caracterizan a los centros, hizo dimensionar, en cada uno, lo que era posible hacer en ese
determinado momento.

En relacidn al trasvase de acciones y nuevos conocimientos hacia el colectivo docente y el
aula, en algunos centros logro ser incipiente y a veces fue planeado concretarlo en una etapa
posterior, en el afio siguiente. Impactar en docentes y aulas demanda continuidad en el tiempo, de
forma que sea posible desarrollar capacidades operacionales respecto a cada contexto.

Finalmente, destacamos que el proceso impulsado, y por tanto la metodologia de CGC, tuvo
valor formativo para los directivos, como asi para sus equipos, tal cual fue expresado por ambos.
Asimismo, el lugar de protagonistas que asumieron las personas, generd entusiasmo y apropiacion a
quienes participaron de la experiencia. La resolucién de un problema de su quehacer profesional, en
forma contextualizada, ademads de estimular el trabajo colaborativo, brindd la oportunidad de
discernir y jerarquizar lo que resulta prioritario de acuerdo a la percepcion de los integrantes de la

organizacion, para incidir sobre su realidad, y plantearse luego alternativas, ampliando su repertorio
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de acciones al interactuar, directa (directores) o indirectamente (equipos) con otras comunidades.
Dio muestras de la creatividad de los protagonistas y de la riqueza para encontrar caminos diversos,
acordes a sus realidades y posibilidades reales, para mejorar la situacidn de su centro en relacion al
problema que abordan.

La integracién diversa del grupo de directores, en cuanto a su experiencia en la gestion, el
subsistema a que pertenece el centro, su tamafio, localizacién geografica, poblacidn que recibe, etc.,
enriquecio, sin dudas, a todo el proceso.

1.3 Resultados en relacion a la implementacion de la estrategia. El impulso y moderacion
de la metodologia estuvo claramente pautada por la planificacion y calendarizacién de sus
componentes, las que guiaron los diferentes momentos del proceso. Su moderacién o dinamizacion
requirio contemplar especificamente al rol directivo, cuyo desempefio se caracteriza por un elevado
nivel de exigencia y multiples demandas, asi como encontrar los mecanismos que potenciaran las
posibilidades de que el proceso fuera significativo para este diverso grupo.

El rol de moderacion o dinamizacion cumplio con los tres tipos de funciones descritas por la
bibliografia. Las funciones organizativas aseguraron el funcionamiento y la consolidacion del grupo
de directivos o Grupo CGC. Permitieron concretar los encuentros, favorecer la comunicacioén, crear el
espacio de trabajo sincrénico, los registros de las reuniones y su disponibilizacidn. Las funciones
sociales promovieron el clima de confianza que se logré, la empatia, el cuidado de las personasy la
atencidn a algunas necesidades particulares. Estas funciones fueron, en alguna medida, extendidas a
los equipos, con el acercamiento y pequefio acompafiamiento a algunas necesidades y expectativas.
Las funciones pedagdgico-diddcticas apuntaron a intensificar las interacciones, profundizar en sus
contenidos, promover fundamentaciones, provocar la reflexién, a veces interpelando, como modo
de visibilizar contradicciones. Son estas funciones las que logran incidir en el tipo y nivel de
conocimientos puestos en juego en el proceso cognitivo. Provocar la reinterpretacién del camino
recorrido ya casi al finalizar, profundizo y enriquecié dicho proceso, donde la evaluacion realizada

por sus protagonistas, y la proyeccién desde cada realidad y proceso, fue relevante.
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Para quien investiga y moderd o dinamizé el proceso, fue preciso ir descubriendo estrategias
adecuadas a cada etapa, de manera de fomentar, reorientar, y ajustar lo que fuera preciso. En la
figura 23 se representan los tres tipos de funciones desempefiadas, donde buscamos destacar que
las funciones organizativas, sostenidas durante toda la experiencia, sustentan y viabilizan a las otras.
Las funciones sociales permitieron consolidar tramas vinculares, con representaciones comunes que
luego habilitaron lo que resulta mds complejo de alcanzar, el proceso cognitivo, donde las funciones
pedagogicas, si bien presentes desde un inicio, al avanzar el proceso social logran fomentar
conversaciones centradas en las estrategias de intervencion, movilizadoras de la explicitacién y

creacion de conocimientos.
Figura 23

Tipos de funciones del rol de moderacion y los procesos que promueven.
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Si bien en la implementacién de esta experiencia hemos hecho énfasis en el rol de

moderacion o dinamizacién del Grupo CGC, y en el proceso cognitivo promovido en este grupo,
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resultd evidente el rol relevante de dinamizadores que asumen los directivos en los procesos que
transitaron sus equipos y centros. Aunque sin tomar conciencia de ello, pues transitaron y
transitamos por primera vez una experiencia de este tipo, cumplieron también esos tres tipos de
funciones del moderador, organizativas, sociales y cognitivas. Estas funciones de los directivos
resultaron esenciales para potenciar el proceso social y cognitivo de cada equipo y el trasvase
realizado y planificado en cada centro educativo. Lo llegamos a comprender luego de vivenciar el
proceso y al analizarlo. Partir de estos aprendizajes en una nueva experiencia de CGC, tanto para la
moderacion que pudiera realizar un agente externo, como para la que realizan en definitiva los
directivos, seguramente potencie ambos roles y el proceso que dinamicen.

Al finalizar este analisis de los resultados de la investigacion-accidn, volvemos a presentar el
diagrama donde vemos el proceso en su totalidad, con las dos dimensiones analizadas. En sintesis,
los procesos sociales y cognitivos propuestos por la metodologia de CGC y basados en el accionar
conjunto sobre un problema relevante para el grupo y sus organizaciones, abrio la posibilidad de
compartir saberes, de realizar aprendizajes situados, a la vez que de crear nuevos conocimientos en
funcion de la realidad de cada centro y la posibilidad de mejorarla. Se desencadenaron procesos
sociales en el grupo de directivos, Grupo CGC, y en los equipos, y en ambos pudieron darse procesos
cognitivos, aunque esto ultimo sélo pudo ocurrir en algunos equipos. El trasvase a las organizaciones
guedo supeditado a los procesos sociales y cognitivos realizados por los equipos y directivos, como
procesos interdependientes con multiples interrelaciones. Pero no es posible obviar que asi como
son diferentes las condiciones y caracteristicas de cada organizacién y sus disponibilidades, también
lo son los procesos que en cada momento dado, pueden realizar.

En la figura 24 se presentan algunas las interacciones identificadas, donde procesos y
personas, en forma directa o indirecta, grupal e individualmente, inciden en forma reciproca unos
sobre otros y se retroalimentan a lo largo de toda la experiencia. No fue posible, por resultar

excesivamente complejo pretender captarlo y trasmitirlo graficamente en su totalidad, ni
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representar las también multiples interacciones entre quien impulsa la estrategia metodoldgica y las

diferentes tramas de participantes, y sus peculiares procesos.

Figura 24

Las dos dimensiones de andlisis del proceso observado y algunas de sus interacciones.
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Los factores obstaculizadores del proceso estuvieron relacionados, fundamentalmente, a las
condiciones laborales. La sobreexigencia a que estan sometidos los cargos directivos, asi como la
sobrecarga horaria y en varias instituciones, el multiempleo, la ausencia de horas remuneradas para
el encuentro y trabajo conjunto, la inestabilidad y escasa permanencia en los centros, inciden en
diferente grado en cada una de ellas. A la vez, si bien no fue objeto de este estudio, encontramos
otros factores que colocan a las instituciones en situaciones sumamente diversas, por €j., la extrema
vulnerabilidad de la poblacion de estudiantes que atienden, la ausencia de radicaciéon de los
docentes en poblados pequefios y la elevada proporcidén de docentes (50 y 100%) que necesitan
trasladarse para llegar a la institucion, etc. Como era de esperar, los procesos grupales y cognitivos

se vieron facilitados en aquellos entornos donde las condiciones de trabajo de los docentes
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obstaculizaron menos o existieron factores facilitadores en alguin sentido. Los equipos que
asumieron modalidades organizativas mds sistematicas y las culturas mas favorables para potenciar
el proceso, fueron aquellos que contaron con mayor estabilidad en el centro, tiempos para coordinar
semanalmente y liderazgos conocedores de su equipo, con posibilidades para acompanarlo,

orientarlo y estimularlo.
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CUARTA PARTE

HACIA UN FLUJO TRANSFORMADOR

El tiempo de los tedricos, de los observadores desapasionados, estd agotdandose y se hace
imprescindible crear enfoques y practicas capaces de acoger la multidimensionalidad y la
diversidad de la experiencia. Para ello no precisamos solamente de nuevos conceptos sino
también es preciso crear otros modos de percepcién que hagan visible lo que la luz cegadora
de la modernidad nos impidié mirar. Es preciso forjar modos de encuentro que nos permitan

pensar sin coagular la experiencia, sin reducirla ni estereotiparla. (Najmanovich, 2017, p.34)

Desde una perspectiva socio-critica y entendiendo a la realidad como construccion
compartida, histdrica, dinamica y divergente, en un didlogo entre investigar para comprendery
generar conocimiento, y actuar para experimentar estrategias de cambio en y con las
organizaciones, finalizamos esta experiencia que, sin dudas, nos permitié mirar con nuevos y
modificados ojos nuestra realidad. Reconociéndonos observadora apasionada, damos por sentado
gue “ninguna objetividad pristina ni ninguna subjetividad pura son posibles (...) toda experiencia que

se derive del texto es transactiva” (Eisner, 1998, como se cité en Sandin, 2000, p.239).

En esta cuarta y uUltima parte del trabajo, procuramos una interpretacién global en la que

jerarquizamos los conceptos mas relevantes. Tal vez aporten a pensar caminos de cambio.
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Capitulo IX

1. Tres premisas que sustentan la busqueda de estrategias

Del marco tedrico al que recurrimos, nutrido por diferentes vertientes de pensamiento,
tomamos, en forma de premisas, los conceptos en que se funda esta busqueda de estrategias que
contribuyan a promover la transformacion de las practicas desde el liderazgo de directores. Las
formulamos a modo de secuencia, y pueden leerse como mojones de un camino a recorrer.

La necesidad de visibilizar los supuestos a soltar. Como hemos visto, el modelo pedagdgico
tradicional o metdfora de la pirdmide (Najmanovich, 2017), hoy colisiona epistemoldgica y
ontolégicamente con una era en que el conocimiento ha mutado. Aun asi, y sin que los centros
educativos puedan ser ya aquellos espacios de distribucidn y trasmision de saberes absolutos e
inmutables (Najmanovich, 2010), la forma en que se organizan y funcionan siguen en coherencia con
dicho modelo. De alguna manera continda entonces presente la concepcién del conocimiento que
definid, en otros tiempos, qué era ensefar y en qué consistia aprender. La tecnoestructura
desarrollada por los sistemas educativos, y su gran capacidad de autoperpetuarse, aseguran la
permanencia de su matriz organizacional que la replica, junto a la forma de ensenar y relacionarse
(Castro,2005). Una matriz que estipuld roles, formas de distribucién fabril del trabajo, con horarios,
ritmos y rutinas en formato estdndar, que a su vez fueron incorporadas a culturas e identidades
profesionales e institucionales, como modos de hacer intrinsecos a lo educativo.

En forma grafica, las figuras 25 y 26, muestran sintéticamente la relacién existente entre la
concepcion acerca del conocimiento en tiempos fundacionales de los sistemas educativos y sus
modelos de funcionamiento. Han fundamentado al que identificamos como modelo pedagdgico
tradicional, y que tempranamente estructurd su organizacién, lo que parece impactar aln a sus

practicas.

Tesis de Maestria - Virginia Piedra Cueva - Uruguay, 2023



Creacion y gestion del conocimiento con liderazgos directivos 192

Figura 25

El lugar asignado al conocimiento que estructurd a las organizaciones educativas.
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Las grandes dicotomias que supuso este modelo, asimismo, esculpieron a culturas e
identidades de los actores educativos, y aun impregnan el imaginario social. El divorcio entre el
pensar y el hacer, la subjetividad y la razdn, las artes y las ciencias, los mundo del trabajo y el
académico, y sus estatus diferenciados, constituyen resabios entre los que navegamos en nuestro
pais en el siglo XXI.

El saber experto, en la cuspide de la pirdmide, pauta, a través de resoluciones y documentos,
un quehacer docente destinado a semiprofesion (Gather, 2004), desde el paradigma en que basta
transmitir un “cuerpo ordenado de conocimientos fundados a todos los sujetos desprovistos de él”
(Cullen, 1997, p.8), para que accedan al universo del saber. En peldafos fijos, permanecen quienes
saben, deciden y prescriben, asi como quienes controlan, tras la escurridiza aspiraciéon igualadora de
un accionar homogéneo, donde la gestion racional de quienes dirigen las instituciones educativas, se
limita a recibir y cumplir prescripciones (Vazquez, 2013), mientras quienes ensefan, aplican 'y
cumplen pautas, ubicados en el peldafio inferior. La formacién docente, en consistencia con dicha

tecnoestructura, abunda en transmisidon de saberes compartimentados y académicos, y amarra a
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este modelo trabajo individual a los futuros educadores. En la Figura 26 caracterizamos
someramente al modelo tradicional o piramidal.

Figura 26

Supuestos del modelo pedagdgico tradicional que perduran en el siglo XXI.
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Una brecha cada vez mds profunda se abre entre estos supuestos del modelo tradicional, y
las ecologias de aprendizaje (Coll, 2015) en que bucean las jovenes generaciones. En un
contrasentido, la extrema centralizacion del sistema educativo coloca a los docentes como rehenes
de la heteronomia. Frente a la gran diversidad humana y social, les llegan prescripciones que no
encajan en los contextos reales en que ejercen su labor, y a la vez son fuertemente demandados por
exigencias y presiones de familias, estudiantes (Santos Guerra, 2010) y la sociedad toda. Como
sefiala Najmanovich (2017), las relaciones jerarquicas y asimétricas y la rigidez de los colectivos,
“constituyen hoy un obstaculo para la produccidn de sentido que haga lugar a lo hibrido, lo fluido y
complejo” (p. 27). Aldn asi, “Ritualesy estructuras se amalgaman para otorgarles esa gran tenacidad
con que se mantienen a si mismas y permanecen haciendo lo que han hecho siempre, aunque no

funcione” (Resnick et al., 2016, p.220).
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En este desajuste, parece primar la insatisfaccion y el malestar de los docentes, quienes se
autoperciben con escasas herramientas (INEEd, 2014, 2021) para afrontar los complejos desafios
qgue impone educar hoy. Los escenarios en que se ensefia y se aprende, lejos de estar habitados por
comunidades saludables, estdn poblados de insatisfaccion y desconfianza, mientras en forma
paraddjica, se intenta promover la transformacién de las practicas a través de estrategias basadas en
los mismos supuestos: basta trasmitir nuevos conceptos, actualizar a las personas, para que
renueven sus formas de hacer. Como lo afirma Hopkins (2017), el cambio en las précticas, si bien

técnicamente simple, resulta socialmente complejo.

Los indispensables sustratos fértiles que habilitan. La profesion de ensefar esta dentro de
la categoria de elevada complejidad (Nermifa et al.,2009), pues involucra a procesos que en
extremo lo son. Tal cual afirma Pérez Gomez (1992):

En realidad, el profesor/a interviene en un medio ecoldgico complejo, el centro y el aula; en

un escenario psicosocial vivo y cambiante, definido por la interaccion simultanea de

multiples factores y condiciones. Dentro de ese ecosistema complejo y cambiante se

enfrenta a problemas de naturaleza prioritariamente prdctica, problemas de definicién y

evolucidn incierta y en gran medida imprevisible, que no pueden resolverse mediante la

aplicacion de una regla técnica o procedimiento. (como se citd en Santos Guerra, 2010, p.

186)

A su vez, estudiantes cada vez mas diversos y con multiples vulnerabilidades, habitan
centros educativos en que se expresen conflictos, angustias, bullying, violencia. Son esos entornos y
de elevada exigencia emocional, los que configuran el escenario en que se desempefia esta
profesién. Si como sefialdaramos con Hamachek (1999), “inconscientemente, ensefiamos quiénes
somos”, de acuerdo a la cita de Pérez Gomez (2017, p.99), ensefiar exige, ante todo, capacidades
humanas, vinculos saludables y bienestar de las personas. Diversos estudios se han ocupado de

caracterizar los ambientes que resultan favorables al desarrollo de comunidades educativas
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saludables. Hacen referencia a todo aquello que fomenta la confianza, la comunicaciény la
colaboracidn entre quienes integran una comunidad, como asi a la expresién de su creatividad
(Sacchi, 2005). El lugar asignado a las personas y la influencia que ellas tengan en decisiones relativas
al futuro, resultan relevantes. La gestion apropiativa, entiende Gather (2004), o empowerment
(Gélinas y Fortin, 1996, como se citd), es lo que da significado y sentido a la experiencia de los
sujetos, asumida como propia, mds cuando pone a prueba las capacidades colectivas. La posibilidad
de autodeterminacion estimula y compromete a los docentes sefiala Perrenoud (1996), les otorga
libertad de invencidn en la toma de decisiones, haciendo posible su adecuacién al contexto.
Compartir preocupaciones y abordar los problemas en forma conjunta, es considerado beneficioso.
En la figura 27 contraponemos, en forma esquematica, un sustrato desfavorable al
desarrollo de comunidades educativas saludables y otro que lo favorece. El primero, propio de los
escenarios generados por el modelo piramidal en los contextos del siglo XXI, es representado en la
parte superior de la figura. El segundo, aquél que es fértil de acuerdo a las caracteristicas
enumeradas, se aprecia en su parte inferior, y es el que habilita no sélo al bienestar de las personas,

sino a su desarrollo profesional.

Figura 27

Sustratos desfavorable y favorable al desarrollo de comunidades saludables.
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En definitiva, el desarrollo de comunidades saludables se vincula directamente con el
protagonismo, la apropiacion y creatividad, el aprendizaje conjunto y la responsabilidad colectiva, en
total oposicidn a los supuestos que perduran del modelo pedagdgico tradicional. Como sostiene
Hopkins (2017), lograr un sustrato fértil, esencial para el buen desempefio de esta compleja

profesidn, implica reconstruir tiempos, relaciones y estructuras.

Aprender y generar saberes, parte del accionar conjunto y situado. Al admitir la
multidimensionalidad del conocimiento, donde son las personas en sus comunidades y contextos las
gue le otorgan diversos significados (Gross, 2008), podemos comprender que se trata de procesos
congregacionales e intersubjetivos. Los significados son dados de acuerdo a las capacidades de
comprension que se han ido consensuando a través de interacciones en los grupos de personas
(Liberman, 2017), lo que a su vez les genera identidad social. Los intercambios cognitivos se dan en
una red que traduce la realidad, desde las representaciones construidas colectivamente, en el
contexto en que se desenvuelve. Es asi, como vimos, que aprender, comunicar e involucrarse,
constituyen parte del mismo proceso de pertenencia a un grupo ( Gore, 2009).

La concepcién del conocimiento ya no es el mismo entonces, y podemos entenderlo
distribuido en las tramas de personas que integran las comunidades, ligado a la cultura, lo que
modifica sustancialmente qué significa aprender y cémo ensefiar. El aprendizaje es parte de los
vinculos relacionales de personas que comparten una prdctica social, ocurre en las redes
sociocognitivas que las conectan, y en determinado entorno. En ellas se incorporan nuevos
conceptos, a partir de contribuciones y acciones, en procesos donde el lazo social y el conocimiento
estan indisolublemente ligados. De la epistemologia basada en el sistema de conocimiento experto,
migramos a la epistemologia de la cultura participativa y la inteligencia distribuida (Pérez Gdmez,
2013). Ello hace necesario que repensemos las practicas educativas, a la luz de nuevos supuestos,

gue exigen repensar las formas de organizacion y de relacionamiento del sistema educativo.
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En lugar similar nos colocamos al pensar en el aprendizaje de los docentes y en su desarrollo
profesional, pues también ocurre desde las redes sociocognitivas de las que forman parte. En las
multiples comunidades de practica de cada organizacién, y en sus interacciones, sus miembros
aprenden a resolver situaciones, a la vez que contribuyen, representan y subordinan, e incorporan
asi nuevas ideas (Perlo, 2009), mediados por la mente colectiva que los precede (Weick, 1998, Gore,
2017). De acuerdo a sus saberes practicos y creatividad, interpretan la realidad y deciden cémo
intervenir en ella, configurando cultura e identidad. La incorporacién de nuevos conceptos en las
redes sociocognitivas transforma esa mente colectiva, la que, mas alla de conceptualizaciones
instituidas, es dinamica. El incremento de interacciones entre las comunidades de practica, asi como
entre la organizacion y su entorno y otras organizaciones, fomenta la introduccién de nuevas ideas
en las redes sociocognitivas.

En la Figura 28 esquematizamos la relacién entre las comunidades de practica, las redes
sociocognitivas que la integran, el aprendizaje y la creacién social del conocimiento. Las
comunidades de prdctica se aprecian con bordes discontinuos, porosos, pues interactian, en
diferente forma y grado, con otras. Los centros educativos, también pueden tener limites mas o

menos porosos, de acuerdo a su apertura y a cuanto interactian con su contexto.

Figura 28

Aprendizaje y generacion de conocimiento en las organizaciones educativas.
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Esta perspectiva realza la importancia de la organizacidn como espacio de desarrollo
profesional, donde el conocimiento es coproducido a partir de un imaginario compartido y un
mundo simbdlico creado por las interacciones de quienes la habitan, en la multidimensionalidad
desde la que experimentan la realidad. “Construimos el saber de manera colectiva y solo podemos
cambiarlo con los demas” (Gore, 2021, p.151).

En la metdfora de la red (Capra 1998), la forma de vivenciar y relacionarse con el
conocimiento (Najmanovich, 2010, 2017), es producto de las interacciones reales entre sujetos, en
sus escenarios de vida, entramados en comunidades (Gros, 2008), “el sujeto, al conocer,
transforma y es transformado, concede significados, interpreta segun estructuras preestablecidas y
que él produce; esta accion de significacion y de objetivacion forma parte también de la realidad”
(p.25). En procesos de autoria colectiva (Pérez Gémez, 2013, p. 64), el conocimiento es generado
por las multiples conexiones existentes entre personas, redes y artefactos, en un permanente

proceso de autoconstruccion, que a la vez transforma sus condiciones de existencia.

2. En procesos peculiares, en centros que lo son.

La reconstruccién de tiempos, relaciones y estructuras que requieren las nuevas formas de
hacer en los centros educativos no son faciles de lograr, ni surgen espontdneamente, menos cuando
convivimos con supuestos y dicotomias de un arraigado aunque caduco modelo educativo.

Directores que provocan rupturas y construyen certezas. Actores fundamentales a la hora
de fomentar procesos de desarrollo profesional y organizacional son los de quienes lideran a los
centros educativos. Ya no administradores ni lideres que portan todo el saber acerca del deber hacer,
sino directores que gestionan la contigencia, habilitan la participacidn en funcidn de proyectos
comunes, o mejor aun, cuando gestionan la complejidad y fomentan el desarrollo de competencias
para el trabajo comprometido y colaborativo (Vazquez, 2013). Reconocer, animar y apoyar a estos
liderazgos que establecen rumbos frente a realidades inciertas y cambiantes, y ayudan a

comprender y manejarse en la complejidad de su contexto (Gore, 2021), es vital para promover
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procesos de cambio. Son liderazgos que impulsan la migracion de la |6gica de trabajo individual y
compartimentado, de egos y relaciones de poder gestionadas jerarquicamente, a una légica del
accionar colectivo de toda la comunidad educativa (Castro, 2005). Provocan rupturas y construyen
certezas, como propone Figueroa (2020), y desde la gestion de la afectividad, tejen nuevos
ecosistemas relacionales, donde el bienestar de las personas ocupa un lugar central (Figueroa, 2020).
Apoyarlos y contribuir a sus procesos formativos constituye una estrategia en si misma.

Asumir a los centros educativos como unidades de cambio. Aprendemos y construimos
conocimientos como miembros de comunidades y redes sociocognitivas. Ello ha llevado a colocar a
las organizaciones educativas en un lugar central, pues es en ellas que puede ocurrir la
transformacion de sus culturas y practicas. Como sefialan Bolivar y Murillo (2017):

parece que sélo cuando la escuela se convierta en unidad bdasica del cambio y de la

innovacion ésta repercutira sin duda, en el aprendizaje y educacidn de los alumnos, misién

ultima del sistema educativo, pero también en los agentes provocadores de dicho cambio: el

desarrollo profesional del profesorado. (p.78)

Aunque lo percibido sea su rigidez, las estructuras de las instituciones no son mas que
configuraciones “cuya conceptualizacion ha sido ya instituida” (Najmanovich, 2017, p.16) y
estabilizada. En ellas se incorporan y validan acuerdos tacitos, cobra sentido lo que se vive, y se
asumen nuevas perspectivas. A través de conversaciones y negociaciones y en su permanente
organizar (Weick,), los actores educativos procuran comprender la realidad. Sus tramas y redes
sociocognitivas interactian con la realidad e intervienen en ella, en una inteligibilidad (Liberman,
2017) y coherencia comun, coproducen conocimientos a partir de los cuales desarrollan nuevas
capacidades.

Es asi que el desarrollo profesional de los docentes comienza a ser comprendido como un
proceso colectivo en el que se transforman los sujetos de forma complementaria y con su culturay
habitus. La evolucién formativa de los docentes se constituye en “un sistema de aprendizajes

IM

coordinados, de un plan de exploracién cooperativa, cuya sinergia controla el resultado globa

Tesis de Maestria - Virginia Piedra Cueva - Uruguay, 2023



Creaciodn y gestion del conocimiento con liderazgos directivos 200

(Gather, 2004, p.121). En dinamicas propias, es cada centro educativo el que evoluciona, de acuerdo
a los procesos transaccionales de sus redes sociocognitivas (Moga, 2020), de forma adaptativa
(Lozares et al., 2006). La organizacién, como unidad autdnoma y ecosistema vivo y complejo, a partir
de lo magmadtico de toda realidad (Najmanovich, 2007, 2017), a distinto ritmo y en procesos que son
peculiares, en reconfiguraciones sucesivas se desarrolla. Las personas transforman su realidad, a la
vez que ellas y la comunidad se autotransforman (Gros, 2008), y si bien no es posible predecir lo que
va a ocurrir en ellas, si entender su trama, contribuir a su proceso y facilitar el aprendizaje
experiencial.

Al retomar la tipologia propuesta por Gairin (1999, 2015), vemos que la evolucion de las
organizaciones esta condicionada por factores externos, entre los que esta la autonomia con que
cuentan y el compromiso de la comunidad, y también por factores internos: la forma de organizarse,
de relacionarse con su entorno, la modalidad de liderazgo con que cuentan, su historia institucional,
cultura e identidad. No existen estudios nacionales que nos permitan saber, con certeza, en qué
estadios se ubican los centros educativos de nuestro pais, pero dada la extrema centralizacion y
verticalidad del sistema, e interacciones con el entorno en general acotadas, es factible presumir
qgue priman los que se ubican en los dos estadios inferiores. Se trata del estadio de organizacion
como soporte, donde el rol de sus actores es instrumental y limitado al cumplimiento de lo prescrito,
y del estadio de organizacion como agente, aquél que logra adecuar la propuesta prescrita en alguna
medida, y alcanza cierta identidad propia. Avanzar hacia los dos estadios de mayor desarrollo, de
organizacion que aprende y organizacion que genera conocimientos, capaces de incorporar cambios,
autorregularse y orientar sus decisiones (Gairin, 2015), requiere nuevas capacidades, acordes al
contexto en que se encuentran. El aprovechamiento y gestidon de sus conocimientos resultan vitales
para el desarrollo de capacidades que hacen posible llegar a conducir, autorregular y autogestionar
el cambio por parte de la organizacion (Vazquez, 2013).

En la Figura 29 vemos nuevamente los estadios evolutivos planteados por Gairin (1999,

2015), ahora puestos en relacidn con el aprendizaje organizacional promovido por quien dirige la
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institucion educativa, y asumiendo a la CGC como herramienta que le permite fomentarlo, tal como
afirma Rodriguez (2009), por su caracter instrumental respecto al aprendizaje organizacional, AO.

Figura 29

Procesos de aprendizaje organizacional promovidos por directores (Gairin, 2015).
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Nota: Tomado de Gairin, 2015, p.15.

Al encuentro de herramientas promotoras de la autotransformaciéon. Como ya vimos, el
estilo de liderazgo es de suma importancia en los procesos de cambio, y puede ser promotor de que
la organizacién existente y la percibida por sus integrantes avance hacia la organizacién requerida
(Vazquez, 2013). Para ello es vital que los conocimientos sean generados en funcion del desarrollo
de las propias capacidades organizacionales, lo que da sentido al accionar conjunto.

La busqueda de herramientas que contribuyan a apalancar los procesos evolutivos de las
organizaciones por parte de los liderazgos, nos trajo hasta aqui. En el capitulo lll, nos acercamos a
estrategias que aportan a tal propésito, de acuerdo a diversos autores. Volver a ellas, al finalizar este
recorrido, nos permite situarlas en relacién a esta busqueda y a una perspectiva organizacional. Las
comunidades de practica que componen naturalmente a las organizaciones, como grupos de
personas que comparten una practica social, no implican intencionalidad, mds alla del objeto de su
practica. Aunque Wenger (1998) sostiene que las practicas pueden evolucionar como historias

compartidas de aprendizaje, demanda una agenda comun, un proyecto de trabajo compartido.
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Interpretamos que en nuestras instituciones educativas, carentes de margenes de decision y en
general de proyectos colectivos, no constituye en si una estrategia. Sin quitar por ello el valor que
tiene la conformacidn de nuevas comunidades de practica, caso del grupo de directores y de sus
equipos en esta investigacién-accion, asocidndolas a una propuesta operativa.

Las comunidades profesionales de aprendizaje, CPA, en cambio, asumen la intencionalidad y
responsabilidad de mejorar la practica profesional, en base al aprendizaje colaborativo, ya en
comunidades de practica existentes o conformandolas con tal propdsito. Esa intencion se
operacionaliza a través de la reflexion critica sobre las practicas, lo que debe ocurrir en forma
sistematica. Es asi que para Krichesky y Murillo (2011) desarrollar CPA en escuelas o incluso que
éstas sean una gran CPA, necesita del trabajo sostenido promovido por un liderazgo. Continua
vigente la interrogante de cdmo se operativiza esta estrategia. La respuesta parece encontrarse en la
teoria de la accidn (Argyris y Schén, 1978, como se citd en Rincdn et al., 2019) en la que se basa la
creacién y gestion del conocimiento, CGC, y que también contribuye a la conformacién y
funcionamiento de las CPA. Mds aun, las CPA son facilitadas por la metodologia de CGC, como lo
observamos en este estudio. Se trata entonces de dos estrategias que confluyen: ambas requieren
un ambito de confianza que habilite la colaboracién profesional y su protagonismo, un actor externo
gue provoque y desafie al grupo, a la vez que les brinda apoyo, y aunque de forma diferente, ambas
apuntan al aprendizaje y al conocimiento como fendmeno social en procesos que implican a las
practicas. Aun asi, distan en cuanto a su alcance y al grado de desarrollo operativo.

La intencionalidad de la CGC es fomentar procesos de movilizacién, aprovechamiento y
creacion de conocimientos, y es una estrategia que explicita y define los pasos y etapas en que se
desencadenan dichos procesos. Asume, desde una mirada holistica, que el proceso formativo y
evolutivo de los profesionales es parte del proceso colectivo de desarrollo organizacional. Reconoce
la presencia de conocimiento distribuido e de autoria colectiva, en relaciéon a contextos en que es
generado. Su operativa se basa en una intervencion (acciones) conjunta sobre un problema comun,

gue conlleva a procesos sociales y cognitivos. En la figura 30 destacamos el lugar protagdnico que
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ocupan las acciones, como fuera corroborado en esta experiencia, responsables de desencadenar el
proceso que observamos, cuyo potencial reside, inicialmente, en los conocimientos que se

comparten y crean, y en las capacidades colaborativas que fomenta.

Figura 30

Las acciones como eje de los procesos sociales y cognitivos en la CGC.
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Al finalizar el siguiente apartado referiremos brevemente al entrelazamiento de la CGC con

las demas estrategias mencionadas en el capitulo Ill.

Una experiencia de CGC con Directores en accion. En coherencia epistemoldgica y
ontoldgica con las tres premisas consideradas en la primera parte de este capitulo, la CGC asume
gue la movilizacién, compartimiento, creacidn y recreacion colectiva de los conocimientos presentes
(dispersos) en grupos y redes, constituyen parte del proceso relacional, complementario y evolutivo,
en que se desarrollan las capacidades de las personas y de la organizacion.

La implementacién de la estrategia disefiada nos mostrd que los pasos sucesivos que
propone la metodologia, guian procesos de este tipo: la definicion y conceptualizacion de un
problema, el disefio y puesta en practica de intervenciones para superarlo, y su evaluacion. La fase

de comprobacion y/o puesta en prdctica, a la que no siempre se llega, evidencid ser vital. Es la que
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activa el accionar conjunto de quienes son protagonistas y toman decisiones conjuntas. Movilizd
conocimientos operativos fundamentalmente practicos, vinculados a lo que las personas saben
hacer, cuya explicitacion no siempre fue lograda facilmente, donde se confrontaron teorias en uso
con las declaradas. El ejercicio de intervenir y ajustar lo planificado a las posibilidades reales de cada
contexto, asi como aprender de los errores, también fueron parte de esta etapa. La fase de reflexion,
valoracion y proyeccion favorecid la mirada global de las intervenciones, por parte del grupo de
directores, a veces en didlogo con sus equipos, aumentando la complejidad del tipo de
conocimientos presentes en el proceso cognitivo, y su estructuracion.

No todos los centros transitaron un proceso idéntico, ni semejante,en esta experiencia,
como tampoco se esperaba que ocurriera. De acuerdo a sus posibilidades/ condiciones/
disponibilidades, los directores y los equipos disefiaron, planificaron e impulsaron acciones que
adquirieron magnitud y forma diversa. Pero compartir el proceso, y sus variados modos y
perspectivas, resulté ser fuente comun de aprendizajes. Diversos recorridos quedaron habilitados
por la metodologia, y significaron procesos “a medida” que fue preciso acompaiiar, estimular e
incluso orientar.

La incidencia de la moderacién, en el avance y consolidacidn de los dos subprocesos, social
y el cognitivo resultd notoria. Cumplid las tres funciones mencionadas, organizativas, sociales y
pedagdgicas, todas fundamentales en la facilitacién del proceso. Su rol se asemejé mucho al amigo
critico que describe Rincdn (2019) en relacidn a las CPA, mds que a un aséptico moderador, como
menciona Rodriguez (2009). En una relacion cercana que le permitié promover la reflexion critica y
la confrontacion de ideas, monitored y aporté al proceso. Para ello también fue importante
comprender los diferentes contextos y situaciones de quienes participaron en la experiencia y sus
centros, asi como flexibilidad de ajustarse a ellas.

La Figura 31 destaca los dos subprocesos simultdneos y en cierta forma paralelos que
promovio la estrategia, en que quedan resaltados dos roles fundamentales en su impulso. Por un

lado el rol externo de quien investiga, que modera al grupo de directores, y por otro el de los
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directores, quienes impulsan y acompafan a sus equipos en el disefio y la intervencion en sus
centros, e influyen en su capacidad de trasvase a la organizacién y a las aulas.

El valor formativo que asignan tanto directores como equipos a la experiencia transitada,
parece vincularse a aprendizajes diferentes, aunque vinculados a la capacidad operativa de ambos
actores. Delimitacién compleja y con bordes difusos, pero como se representa en el diagrama de la
Figura 31, en el grupo de directores parecen predominar los conocimientos centrados en lo
organizativo y la gestién, con aproximaciones hacia su mirada holistica, mientras en los equipos los
conocimientos muestran centrarse mas concretamente en la operativa de la intervencion y en el

trabajo conjunto, lo que en definitiva hace a las formas de gestionar curriculo.

Figura 31

La estrategia implementada y los dos subprocesos que generan conocimientos.
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No es posible obviar, como vimos anteriormente, diversos factores que inciden en el
despliegue del proceso de CGC. Las caracteristicas y condiciones en que trabaja cada colectivo y cada
organizacidn y su contexto, mostro relacionarse con las posibilidades y disponibilidades de quienes
participaron. La estabilidad de los docentes, su permanencia en la institucion y contar con horas
extra aulicas para el trabajo conjunto, se vincularon directamente con el trabajo mds sistematico de
los equipos, y por tanto, con su proceso social y cognitivo. Si bien otros factores también actuaron
para que éstos pudieran concretarse, es de resaltar que las intervenciones realizadas, ya desde su

disefio, estuvieron en relacidn a las posibilidades reales de cada institucidn en ese momento dado.
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Importa sefalar que la conformaciéon del Grupo de CGC con directores permitio constituir
un espacio de formacién interactiva (gestién-accion), a modo de lo que podemos considerar una
CPA, que aportd a su vez al acompafiamiento mutuo y al fortalecimiento de una identidad
profesional poco visibilizada y reconocida en nuestro pais. El hecho de que los directores
pertenecieran a diferente subsistema, significd, ademas, un espacio de didlogo y comprensién de las
diferentes logicas que operan en cada nivel/subsistema educativo, cuyo intercambio suele ser
€scaso.

Podemos afirmar que la metodologia muestra importante potencial en el fomento de
tramas relacionales diferentes a las instituidas, y en linea con su intencidon fundamental, para
aprovechar los conocimientos y capacidades existentes en las organizaciones, que a partir de la
propuesta de accidn compartida dan lugar a aprendizajes y nuevos conocimientos para actuary
mejorar su realidad en relacién al problema identificado. Disefiar e intervenir a partir de decisiones
propias, equivocarse y pensar como corregir, permitio sintonizar con las necesidades reales de sus
diversos contextos, poner en juego la creatividad de sus actores, y fomentar la reflexion y la
evaluacion. El proceso mostrd renovar expectativas, motivar y estimular luego la busqueda de
propuestas para dar continuidad a la intervencidén realizada y proyectar experiencias compartidas. A
la vez, y esencialmente, permitié que lo que hicieron tuviera sentido para las personas que
participaron.

Finalmente, y en linea con lo observado en esta investigacién-accién, en la Figura 32 vemos
graficamente, lo que damos en llamar la potencialidad global de un proceso de CGC con la estrategia
metodolégica utilizada. Vemos el proceso en su conjunto, con los dos roles impulsores o de
dinamizacién, los procesos sociales y cognitivos entrelazados, a la vez que los dos niveles en que se
dieron en esta experiencia: el grupo de directores y los equipos docentes en los centros. Desde sus
tramas, conocimientos y capacidades, puestos en juego en acciones acordes al contexto, es que se
llega a lograr el trasvase al colectivo de cada organizacidn y por tanto a las aulas, lo que dificilmente

ocurre en un Unico ciclo de CGC, aunque pudo darse en forma incipiente en algunos centros.
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Figura 32

La estrategia basada en CGC implementada y su potencialidad global de generar procesos.
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Desplegar la metodologia en su plenitud sin embargo, demanda ciclos recursivos, tal cual
gueda representado en la Figura 33, de manera de generar oportunidades para que los aprendizajes
y conocimientos generados, continden siendo colectivizados y funcionen como base para la
creacion de otros. Darle continuidad a esta experiencia de CGC acotada en el tiempo, con un nuevo
ciclo, significaria partir de un escaldn superior, tanto en relacién a los conocimientos, como a las
tramas relacionales a que dio lugar. La posibilidad de trasvasar a centros y aulas, seguramente se vea
incrementada cuando las intervenciones son consecutivas y sistematicas, en un camino dinamicoy
con efecto acumulativo que contribuya al desarrollo de nuevas capacidades, acordes a las realidades

diversas y cambiantes en que funcionan las organizaciones educativas.
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Figura 33

Ciclos recursivos de metodologia CGC que impactan en el desarrollo organizacional.
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Tal como afirma Moga (2020), los ciclos continuos desencadenan un proceso en espiral en el
gue paulatinamente se ven incrementados los aprendizajes en las personas y en la organizacién, al
expandirse los conocimientos de las diferentes comunidades de practica, y volverse cada vez mas
relevante lo holistico, lo interdisciplinar y lo inclusivo.

Importa en Ultimo término resaltar, que la estrategia metodolégica de CGC, muestra
entrelazarse no solamente con las CPA, por contribuir a conformarlas, sino también con la gestién
curricular, implicita en las dindmicas de trabajo de los equipos y directivos y ligada a las
intervenciones en los centros. Autoevaluar y acompafiar précticas identificando su capacidad de
inclusion, realizar seguimiento y acompanamiento a los estudiantes para prevenir su desvinculacién,
proponer estrategias didacticas que contemplen las necesidades de los estudiantes, fueron ejemplo
de ello en esta experiencia. Asimismo, practicas de autoevaluacién fueron integradas,
espontaneamente, en el propio proceso de CGC de uno de los centros participantes, y podrian
complementar procesos de CGC. El desarrollo profesional centrado en la institucién educativa y la
escritura epistémica, quedan naturalmente incluidos en la metodologia CGC. Y si bien las etapas que
propone Figueroa (2020), de jaquear, erotizar y tejer, no se vinculan a la CGC, ambas estrategias

comparten el propdsito de reconstruir los sistemas relacionales y las formas de distribuir el poder.
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3. Las nuevas prdcticas, la cultura participativa y la autoria colectiva

Un pais que estuvo a la vanguardia en la region en materia educativa hasta mediados del
siglo pasado, hoy recibe a la revolucidn del conocimiento con pronunciada inequidad, y con
comunidades educativas poco saludables. Las nuevas generaciones aguardan por una educacion que
les ofrezca y aliente al futuro.

Agotados los tiempos de tedricos y de observadores desapasionados, como afirma
Najmanovich (2017), este andar nos ha llevado a buscar otros enfoques desde los que mirar,
interpretar e intervenir en nuestra realidad. Han quedado reflejados en las tres premisas que figuran
en el primer punto de este capitulo, y son las que enmarcan conceptualmente la bdsqueda de
herramientas para promover la renovacion de las practicas educativas, desde los liderazgos
directivos. Pretenden ser un punto de partida para mirar con nuevos 0jos nuestros propios espacios
de trabajo profesional, dolorosamente atados a ritos y rutinas, en los que la creatividad y el
entusiasmo frecuentemente quedan afuera.

La epistemologia de la cultura participativa y la inteligencia distribuida (Pérez Gdmez, 2013),
permite comprender a las organizaciones, no ya como hechos técnicos y controlables, sino como
sistemas vivos donde interactian personas que comparten practicas, generan criterios propios y
formas de responder a las diversas situaciones que se les presentan. Estos ecosistemas vivos son
unidades con capacidad autotransformarse y evolucionar, en una forma de co-crear, propia de los
seres humanos en interaccion con el mundo, y de acuerdo a las “herramientas e instrumentos,
conceptuales y materiales, personales y sociales, tanto virtuales como reales”(Najmanovich, 2017,
p.32) de su mente colectiva. Impulsada por sus necesidades contextuales, busca los cambios,
entrelazando lo ético, lo emocional, lo cognitivo, lo estético y lo practico.

Hemos recorrido posibles estrategias que contribuyan a operacionalizar estas
transformaciones, experimentando aquella que guarda coherencia epistemoldgica y ontoldgica con
las premisas mencionadas, la metodologia de CGC. La experiencia transitada nos muestra nuevas

formas de intervenir, con foco en el avance de las propias organizaciones hacia un nuevo modelo
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pedagdgico. Un modelo basado en la cooperacién y la complementariedad de roles, donde tanto los
estudiantes como los docentes y directores seamos sujetos de aprendizaje, a la vez que productores
de conocimientos. Un modelo donde es esencial ser y hacer, colectivamente, lo que queremos sean
y hagan nuestros estudiantes: ciudadanos creativos y criticos, participativos, solidarios y humanos,
permanentes aprendices y constructores de conocimientos, responsables del mundo que
construimos y entregamos a las generaciones futuras. “No se trata tanto de qué ensenar
(contenidos) sino de como ensefiarlos (procesos) y donde y con quién (contextos y comunidades de
aprendizaje)” (Pérez Gémez, 2017, P. 42).

Son esas organizaciones las que ensefiaran sin coagular la experiencia, ni reducirla o
estereotiparla como propone Najmanovich (2017). Y requieren que configuremos “un nosotros que
expanda las posibilidades convivenciales” (p.33), a partir de lo magmatico de un universo multiforme
gue se abre ante nosotros y donde nada esta determinado. Sus redes dindmicas hacen surgir
multiples configuraciones y tenemos que ser capaces de crear y sostener las que sean favorables

IM

para una sociedad donde ha mutado, asevera Lewkowicz (2004), el “concepto de hombre, del lazo
social y del Estado” (como se citd en p.32).

Confiamos en que los aprendizajes que nos deja esta investigacidn-accién, siempre
provisorios, aporten al disefio de estrategias que acompaiien los procesos evolutivos de los centros
educativos. Una nueva generacion de politicas que aspire y se inspire en promover, valorar y
acompafiar el accionar colectivo como motor de la creacién de conocimientos, y como producto de
los procesos de autotransformacion, tal vez lleven a aprovechar tanta capacidad y conocimiento,
tanta creatividad que parece estar ignorada por nuestra sociedad.

“Decia Marcel Proust que “no se trata de buscar nuevas tierras sino de mirar con nuevos

ojos”. Me gustaria agregar que las tierras modifican a los ojos, que aprenden a mirar diferente en

cada entorno” (Najmanovich, 2017, p.34).
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4. Limitaciones de este estudio

Por tratarse de una investigacion accion, sus resultados no son definitivos ni generalizables.
El estudio permitié observar la metodologia de CGC en accidn, en este caso con directores y sus
centros. Seria valioso contar con otros estudios que lo complementen y contribuyan a incrementar
los conocimientos sobre la CGC en ambitos educativos uruguayos, y otros dispositivos que actien
como herramientas del accionar de los liderazgos educativos. En particular consideramos vital
experiencias que impliquen ciclos recursivos con esta metodologia u otra con potencialidad para

promover el desarrollo de las organizaciones educativas.

5. Aspectos éticos de la investigacion

La investigacidn se realiza en estricto cumplimiento de la reserva y privacidad de la
informacidn. Fueron tramitadas las autorizaciones correspondientes ante las autoridades de cada
subsistema y se solicitd el consentimiento informado a los participantes, en cada instancia en que se

grabd el intercambio, las entrevistas y los grupos de discusién.

6.Validez de esta investigacion-accion
Desde la construccién social del conocimiento en que se posiciona este estudio, las
percepciones de quienes participaron son las que le otorgan confirmabilidad. Fueron quienes dieron
valor a la experiencia en su conjunto. Aunque la cristalizacién del cambio es inasible para una
experiencia acotada en el tiempo, hacemos nuestras las palabras de Sandin (2000):
Asimismo, el énfasis que los diversos autores atribuyen a la validez como accioén, utilidad o
“empowerment” nos recuerda la estrecha relacién entre investigacion e intervencion, entre
pensamiento y decision (Tejedor, 1995). En ese sentido, recordemos la importancia de la
transformacidon como criterio de validez en los procesos de investigacién-accién asi como de
la cristalizacién del cambio como indicador del nivel de incidencia e impacto del proceso.

(como se citd en p.239)
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Tabla 21

Anexo 1

Siglas, abreviaturas e identificadores utilizados en esta investigacion-accion

Eigla Zignificade

ALl Aprendizaje Organizaonal

LG Creacidn ¢ Gestidn del Conacimsnto

CPa Comunidades Profesionales de Aprendizaje

D/ Docencia directa)/Docencia indirecta

EBAL Educacicn Media Superior

EPD Encuentro parclal con un directivo o con daos de un msmo seBsisterma y gulen moders

EFE Encuentro parclal con el eguipa de un centra, s divective y quisn modera

EFE Encuentro parclal con el aglipo de wn centro, su directivo y qulen moders

L Gestion del Conocimiento

=0 Grupo de discusidn

4 Grganizaciones que Aprenden

0E Ohservadors externs

Identificadores Cescripecidn

ABCODEFG Cada letra identifica & uno de los centros & gue participan

Al, A2, A3 Entrevista & directivo de centro + nsmearo d= pregunts.

AGD, BED, 0G0 zrupas de discusidn de =sguipa + letra que identifica al centra
Hit&cors Bitdcora: B 4 fechas de registrd

Eil, E1. EX, E4 E5, EB, EY, | Encuentray =l nume=ro de la s=cuencia de loz 10 =ncu=ntros: 1,3, 3, 4, 5,6, 7,

ES, ER, E1D & 8y 10,

Gl CIGC Dl groga de dinecthaos que realize ol proceso de 0GC

REL, REZ, RE3.., Registros de bos Encuentrgs! letra E + 50 nadimeng
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Anexo 2

Entrevista en profundidad a directores del Grupo CGC

En relacion a la integracién al grupo de directores

1- ¢Qué te motivo a aceptar la invitacion de integrarte a este grupo de directores?

2 -El problema comun definido por el grupo, épor qué crees que es relevante para la realidad de tu centro
educativo?

3 - Los intercambios realizados en el grupo, éaportaron al enfoque que habias dado al tema de la inclusion
hasta ese momento?

4 - Las acciones que realizaron los colegas del grupo, écontribuyeron a enriquecer en algun sentido las que
se concretaron en tu centro?

5 - ¢Qué modificarias del modo de trabajo del grupo de directores?

En relacidn al equipo de trabajo y las acciones realizadas en el centro educativo

6 - En relacidn al equipo que participo de esta experiencia en tu centro, ¢crees que se motivo con la
propuesta?

7 - En caso afirmativo, équé fue lo que permitid que asi fuera?

8 - ¢El equipo logrd darse alguna modalidad de trabajo y pudieron realizar algun registro?

9 - Desde los enfoques que desde la gestion se plantearon en el Grupo para abordar la inclusién, tomaste
uno y lo trabajaste con tu equipo. ¢éComo llega al aula ese abordaje? ¢ Desde el nivel operativo de la gestion
como se logra que la propuesta impacte en el aula?

10. ¢Se dio alguna conexidn entre las acciones del equipo y los demas docentes del centro? (¢ Tuvieron
conocimiento de las mismas, se involucraron, participaron de alguna accién?)

11 - Si esta experiencia se repitiera, ¢ modificarias algo en relacién al trabajo con tu equipo?

12 - éCrees que a tu equipo le aportd en algln sentido esta experiencia?

13 - Algo mas que quieras agregar...
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Anexo 3
Guia para grupos de discusion

1 - Aspectos que motivaron la participacion y modalidad de trabajo.

¢Qué fue lo que les motivd a conformar este equipo cuando se los propuso la directora/el director ?
¢Les parecié relevante el problema a abordar para la realidad de la escuela/liceo/instituto abordar?,
épor qué? éLograron darse alguna modalidad de trabajo como equipo?, écudl? éRegistraron lo

realizado?

2 -Relevancia de la problematica seleccionada y su abordaje
El abordaje de este problema, éles llevd a incorporar alguna practica, alguna perspectiva o algun
conocimiento que no habian tenido en cuenta en la escuela/liceo/instituto?, de ser asi, écudl o

cuales?

3 - Valoracién sobre la intervencion y modo de trabajo
¢Qué relacion hubo entre las acciones que implementd el equipo y el resto del colectivo docente?

¢De qué forma las acciones realizadas incidiran sobre el problema?
4 - Proyecciones para el 2022

Si fueran a planificar acciones para el afio préximo, ¢apuntarian a atender este mismo problema?,

écontinuarian con las acciones emprendidas o pensarian en otras?, équé tendrian en cuenta?
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Anexo 4

Participacion por centro en encuentros totales y parciales

Tabla 21

Participacion por centro en encuentros del Grupo CGC y de encuentros Parciales (EPD y EPE).

Nota: EPD: encuentro parcial con directores. EPE: encuentro parcial con equipos y su director.
El centro G debid interrumpir su participacidn ante los problemas de salud de su directivo.
El centro H no concreto su incorporacion al Grupo CGC.
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