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1 Proélogo

A fines del afio 2007 completamos una etapa de un proceso de intervencion socio —
pedagodgica que a partir de la metodologia de Aprendizaje — Servicio ha dejado una
huella claramente perceptible en las comunidades académicas que participaron de la
experiencia en forma especifica, y en el sistema educativo en términos generales.

El Centro de Voluntariado del Uruguay — CVU, implement6 el programa «Aprendiendo
Juntos. Fortalecimiento de la Educacion y de la Comunidad a través de Acciones de
Aprendizaje — Servicio», con apoyo del Fondo Especial de Japon para la Reduccién de
la Pobreza a través del Banco Interamericano de Desarrollo.

La ejecucion se realizo en forma coordinada con la Direccion de Educacion del Minis-
terio de Educacion y Cultura, el Consejo de Ensefianza Primaria, y el Consejo de Edu-
cacion Secundaria, tomando como base de implementacion a 10 escuelas y 10 liceos
del &rea metropolitana.

A partir de esta experiencia, en acuerdo con el MEC, se instauré el Premio Nacional
Educacion Solidaria en el que participaron las 20 instituciones incorporadas al progra-
ma sumadas a 10 instituciones mas que respondieron a la convocatoria abierta realiza-
da para el afo 2007.

La finalidad de este programa es complementar los programas que atienden la Emer-
gencia Social dotando de herramientas al sistema educativo para desarrollar capaci-
dad de participacion ciudadana, liderazgo y responsabilidad por la solucién de proble-
mas relacionados con la situacion de pobreza y exclusion social.

El objetivo es desarrollar capacidades en los estudiantes y en las comunidades para
mejorar sus condiciones de vida por medio de su propio esfuerzo, a través de la incor-
poracion al sistema educativo de la metodologia Aprendizaje-Servicio, la cual provee
herramientas para el desarrollo de proyectos comunitarios

Entendemos que los objetivos del programa no se agotan en las intervenciones con-
cretas y en los productos puntuales generados por las instituciones, de por si extrema-
damente valiosos.

Un valor agregado de la experiencia es la sistematizacion y evaluacion, esto es, una
reflexion rigurosa sobre la practica que permita medir potencialidades de la herramien-
ta de intervencion, y genere insumos para la definicion de una estrategia nacional.

Es por este motivo que presentamos esta publicacion, que pone en manos de los ciu-
dadanos interesados en el debate educativo, un analisis teérico y empirico de la expe-
riencia realizada contextualizada en la problematica de la educacion Primaria y Secun-
daria en Uruguay.

Esta publicacion por otra parte propone elementos a tener en cuenta para el desarrollo
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de una estrategia nacional.

Esto se hace con el animo de aportar insumos a un debate necesario, pero sin inten-
cion de plantear soluciones unicas o recetas incuestionables. El sistema educativo es
una construccion social dindmica que requiere del concurso de todos los actores
involucrados, a quienes invitamos a pensar, discutir, y construir en una constante con-
frontacion de ideas y practicas.

Este es nuestro aporte. Recorrimos un camino interesante con alumnos, docentes,
directores, inspectores, padres, y vecinos. Entendemos que el desafio pasa por ex-
traer aprendizajes de estas practicas que nos conmovieron, y apostar a una
profundizacion de acciones que han demostrado la potencialidad de cambio que existe
en las diferentes comunidades académicas.

Directora Ejecutiva ¢ Centro de Voluntariado del Uruguay



Introduccion

La estructura de la publicacion responde a la necesidad de dar cuenta de los resulta-
dos de la aplicacion de la metodologia de Aprendizaje — Servicio con una correcta
contextualizacion en el sistema educativo uruguayo.

En este sentido, en primer lugar se presenta un exhaustivo diagnéstico sobre los pro-
blemas centrales que afronta el sistema educativo, focalizado en los aspectos sobre
los cuales pretende impactar el programa de referencia.

En segundo lugar, se analiza un set de indicadores relevantes para comparar la situa-
cién de las instituciones que participaron en el Programa en relacion al resto de las
instituciones del Sistema, elemento que nos aporta informacién sobre la capacidad de
focalizacion de la experiencia evaluada en relacion a sus objetivos de intervencion, y
una aproximacion al nivel de riesgo que presenté el contexto de intervencion.

Este ultimo elemento aporta elementos de juicio sobre el impacto que pueden tener a
futuro experiencias similares en contextos de riesgo.

Por ultimo, se presenta una evaluacion especifica de los procesos y productos genera-
dos por las 30 instituciones participantes en la experiencia, ordenados en funcion de
las categorias de evaluacion definidas a priori por el equipo.

La presente evaluacion se realiza sobre las 20 instituciones que participaron en el
Programa y recibieron un acompanamiento en el proceso con capacitadores en cam-
po, a las que se le suman 10 instituciones que respondieron a una convocatoria abierta
a nivel nacional por parte del Ministerio de Educacién y Cultura. Estas 10 instituciones
recibieron manuales sobre la metodologia de Aprendizaje — Servicio pero no fueron
acompafadas en campo como si sucedié con las 20 restantes.

Adelantando una conclusion, se estima que el impacto del Programa ha sido muy im-
portante, teniendo en cuenta que a partir de una exitosa focalizacion, se aplicd en
instituciones que presentan indicadores de riesgos muy altos; es decir, los resultados
alcanzados se lograron en el pero escenario institucional posible dentro del sistema.




2. El contexto educativo uruguayo vy el proyecto de Aprendizaje -
Servicio’

En algunos estudios recientes sobre pobreza se plantea que las familias disponen de
distintos tipos de recursos o capitales para lograr avanzar en la escala social o para
sobrevivir a situaciones de vulnerabilidad.

Estos capitales pueden clasificarse en tres grandes tipos: capital fisico, capital humano
y capital social. En este esquema, mientras que el capital fisico hace a los recursos
materiales y fisicos que las personas tienen (por ejemplo, la calidad de la vivienda en
que viven, el equipamiento que existe en el hogar, etc.), el capital humano refiere a
distintos atributos de los miembros del hogar (por ejemplo, su nivel educativo o su
estado de salud, la estructura familiar, etc.).

Finalmente, el concepto de capital social atiende a las redes informales que cada ho-
gar tiene con otros individuos o grupos. En rigor, de la misma forma en que estas
categorias pueden ser aplicadas a las familias para evaluar los recursos que ellas
poseen para enfrentar la vulnerabilidad, estas tres dimensiones de analisis pueden ser
aplicadas a las escuelas y liceos.

Si bien muchos de los datos aqui presentados se apoyan en el panorama de la educa-
cion del Uruguay del afio 2002 ellos manifiestan estructuras, realidades y distribucio-
nes que no han cambiado drasticamente.

La imagen que surge de estos analisis indica la importancia del proyecto aprendizaje-
servicio y su potencial como instrumento para el fortalecimiento del capital social y
humano en las escuelas y liceos de contexto sociocultural desfavorable del pais, asi
como su papel como estrategia paliativa de la regresiva distribucion del capital fisico y
humano en las escuelas y liceos publicos urbanos.

En principio tenemos que hacer una aclaracién previa pero necesaria para entender
los roles relevantes pero diferenciados que puede cumplir un proyecto como el que
aqui se evalla en la ensefianza primaria y media en Uruguay.

El sistema de educacion media en Uruguay presenta un contraste histérico con el sis-
tema de primaria. Mientras el Ultimo posee la ventaja de haberse masificado y univer-
salizado en un contexto de abundancia de recursos y de fuertes politicas de estado
orientadas a la mejora del sistema educativo, el ciclo medio, entre 1960 y 1980, se
expande notoriamente sin contar con las apoyaturas que si sefialamos para primaria.

Ello ha generado un conjunto de déficits que en este segundo impulso expansivo (1997-

1. El anélisis presentado en esta seccion transcribe, adapta y elabora sobre el texto y los analisis producidos en el Panorama
de la Educacion de la ANEP.
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2005) no debe ser olvidado y que no se hace presente en una educacion primaria que
aun cuando deteriorada mantiene importantes niveles de capital humano y social.

Mas alla de los esfuerzos realizados por el sistema medio para incrementar la cobertu-
ray para acompanar este proceso de expansion matricular, los problemas del ciclo son
de larga data y requieren de un esfuerzo prolongado que permita atender las nuevas
demandas al tiempo que soluciona los viejos problemas. En primaria en cambio un
problema central refiere a la sobrecarga que las escuelas de contexto mas vulnerable
presentan en términos de situacion social, tiempo real y capital fisico y humano.

Estos problemas pueden ser agrupados, al igual que se hizo cuando discutimos el
subsistema primario, en tres grandes dimensiones: capital fisico, capital humano, y
capital social.

A diferencia del tratamiento de estas dimensiones en primaria, en donde se presentara
la distribucién de los capitales por contextos socioeducativos, en el caso de secunda-
ria el analisis se apoya en otros cortes y enfatiza, por otra parte, mucho mas al sistema
en su conjunto. Esta estrategia responde a dos razones. Una de orden préctico y otra
de orden conceptual.

En primer lugar, no presenta el panorama de la educacion una estructura de la informa-
cién que permita en muchos casos analizar la distribucion de capitales por contextos.
En segundo lugar, si bien la distribucion de los capitales por contexto es relevante,
tanto en secundaria como en primaria, en secundaria hay un problema antecedente.
Este refiere a los déficits generales y acumulados del sistema en su conjunto. Ello
probablemente se haga presente con mayor intensidad en los contextos méas desfavo-
rables, pero la presencia de dichos problemas no es meramente distributiva, sino tam-
bién de escasez lisa y llana.

El tema de la escasez atraviesa las paginas que siguen. Este problema de la escasez
se encuentra presente en la ensefianza primaria y secundaria, pero mientras la prime-
ra es la escasez del deterioro de las ultimas décadas y de la distribucion regresiva de
capitales, la del ciclo medio es aquella que surge casi con su fundacién como ciclo
masificado y se agudiza con décadas de negligencia y también creciente regresividad.

21 El sistema publico escolar y la pertinencia del proyecto de
Aprendizaje-Servicio

211 Capital fisico

En primer lugar, el anélisis de los niveles de equipamiento didactico en las escuelas
publicas muestra que la proporcion de escuelas con necesidades de equipamiento

. |



did4ctico cubiertas era significativamente mas alta en los contextos favora-
ble y medio que en los contextos desfavorable o muy desfavorable en
donde se concentr6 el programa de aprendizaje servicio.

Cuadro1. Equipamiento didactico de las escuelas, segin contexto
sociocultural.

Muy Favorable Medio Des- Muy Des- TOTAL
favorable favorable favorable

No cubre necesidades 3,7 10,3 10,1 14,4 22,3 16,0
basicas de equipamiento
didéactico
Fuente: Monitor educativo 2002 (Programa de Evaluacion de la Gestion Educativa de la Gerencia de Investigacion y
Evaluacion - Gerencia General de Planeamiento y Gestién Educativa/CODICEN).

Coincidentemente con lo anterior, la informacién presentada en el siguiente
grafico indica que la proporcidon de centros que tienen una o mas
computadoras para uso didactico tiene un sesgo regresivo.

La tenencia de al menos una computa-

dora para uso didactico en la escuela -

muestra una evolucion progresiva, pero i

también es cierto que son las escuelas Oy

de contextos mas favorables las que se 60 - 59
encuentran en mejor posicion respecto a 50 - 47.1

40,7 421
354 37.2

2002

la disponibilidad de este recurso didacti-
co.

40 -

computadoras con las que cuenta el cen-
tro educativo. Este es un indicador de
cgal es el nivel de accesolde los nifos a Fuente: Genso Nacional de
dicho recurso, esto es, cuantas veces se van a ver expuestos a la compu-  Aprendizajesde 1996
tadora y con cuantos nifios deberan compartirla. (MECAEP/UMRE) y Monitor

educativo 2002 (Programa de

. . L o . . .. . Evaluacion de la Gestion
El siguiente grafico pone de manifiesto una situacion claramente regresi-  Educativa de la Gerencia de

va. Las escuelas de contexto muy favorable son las que tienen mayor g;f::g:?e"nﬁggg%'°n
. |

cantidad de computadoras. Por su parte, las escuelas en contextos desfa-  planeamientoy Gestion

vorables constituyen el grupo con menor proporcién de disponibilidad de ~ Educativa/CODICEN).

computadoras y, ademas, en los casos en que si cuentan con ellas, la

mayoria tienen solamente una.

[ 1996 [ 2002

Porcentaje de escuelas que tienen al menos una
computadora para uso didactico, seguin contexto
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100% —
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30%
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10% -

Fuente:Monitor educativo 2002 (Programa de Evaluacion de
la Gestion Educativa de la Gerencia de Investigacion y Eva-
luacion - Gerencia General de Planeamiento y Gestiéon Edu-
cativa/CODICEN).

Otro indicador de capital fisico es la exis-
tencia de biblioteca en los centros la cual
muestra entre 1996 y 2006 una pauta re-
gresiva aunque crecientemente atenua-
da.

Muy . Muy
v Favorable Medio  Desavorable il

M Nofavorable [E1y2 [13y4 M5a9 [110ymas

Distribucion de escuelas segun cantidad de alumnos por
computadoras que tienen para uso didactico, seglin

contexto sociocultural (2002)

212 Capital humano: la
asighacion de recursos
humanos docentes y
técnicos

El primer aspecto que se analizara en
relacion al capital humano de las escue-
las es la presencia de recursos de perso-
nal técnico de apoyo que posee cada

Muy Favorable ~ Medio Desavorable  Muy Total
favorable desfavorable centro apenas alcanza al 8.1% en 2002.

La distancia que separa a los centros
publicos de los privados es muy signifi-
cativa y se repite sistematicamente en los

educativo 2002 (Programa de Evaluacion de la Gestion Educativa de la Gerencia cuatro indicadores elegidos.
de Investigacién y Evaluacion - Gerencia General de Planeamiento y Gestion

Porcentaje de escuelas que tienen biblioteca, segun
contexto sociocultural del centro (Evolucion 1996 . 2002)

M 1996 [ 2002

Fuente: Censo Nacional de Aprendizajes de 1996 (MECAEP/UMRE) y Monitor

Educativa/CODICEN). Ademas, la proporcién de escuelas que
disponen de personal de apoyo y directi-

70~ Vo es sisteméaticamente mas alta en Mon-

60— 602 tevideo que en el Interior, con excepcion

de los cargos de subdirector, en que esta

ey relacion se invierte levemente.

40 -

30-

20 Fuente: Censo Nacional de Aprendizajes de 1996 (MECAEP/
UMRE) y Monitor educativo 2002 (Programa de Evaluacion

10- de la Gestion Educativa de la Gerencia de Investigacion y

Evaluacion - Gerencia General de Planeamiento y Gestion
Educativa/CODICEN).

Asistente Maestro Maestro Subdirector
social Adscripto de Apoyo

M privadas [T Pblicas (1996) [[] Publicas (2002) 0 ‘-

maestro adscripto, maestro de apoyo al subdirector, segun

subsistema. Evolucion 1996 . 2002

Porcentaje de escuelas que tienen asistente social,



Cuadro 2. Porcentaje de escuelas que tienen Asistente Social, Maestro adscripto,
Maestro de apoyo, y Subdirector, segun contexto sociocultural y subsistema.

Montevideo Interior

Total Contexto Contexto Total Contexto  Contexto Escuelas TOTAL

Mvdeo. favorab./fav. desf./desf. Interior  favorab./fav. desf/desf. privadas
Asistente Social
1996 3.1 41 2.1 1.6 1.5 1.7 14.6 1.9
2002 10.4 0 16.8 I25) 1.5 8.8 = 8.1
Maestro Adscripto o Secretario
1996 62.7 571 68.4 29.5 60 24.3 60.2 36.3
2002 751 71.4 81.1 34.2 64.6 27.7 — 42.5
Maestro de apoyo
1996 40.9 30.6 48.4 23.8 27.7 21.2 38.6 27.3
2002 36.8 26.5 411 23.2 12.3 241 — 25.9
Subdirector
1996 8.3 10.2 5.3 11.4 27.7 7.8 37 10.8
2002 6.7 4.1 7.4 9.8 21.5 7.6 — 9.2

Fuente: Censo Nacional de Aprendizajes de 1996 (MECAEP/UMRE) y Monitor educativo 2002 (Programa de Evaluacion de la
Gestion Educativa de la Gerencia de Investigacion y Evaluacion - Gerencia General de Planeamiento y Gestién Educativa/
CODICEN).

Otro punto clave a evaluar refiere a la distribucion de recursos humanos docentes
entre escuelas y, al interior de éstas, entre grados.

En este punto nos detendremos en la antigiiedad docente como variable que indica
grados diferenciales de experiencia y acumulacion en la profesion. En este sentido,
existen dos principios de equidad y eficiencia que debieran observarse.

En primer lugar, las escuelas de contextos mas desfavorables, que son las que pre-
sentan problematicas de mayor complejidad y gravedad, debieran reclutar a los docen-
tes de mayor experiencia. De constatarse una concentracion de docentes jovenes en
las escuelas de los peores contextos sociales se estaria presenciando una pauta re-
gresiva en la asignacion de recursos humanos. Mas aun si se tiene en cuenta que
estos jovenes docentes egresan luego de transitar sus practicas docentes al final de su
carrera estudiantil en las escuelas denominadas «de Practica», que casi en su totali-
dad pertenecen a contextos socioculturales favorables.

De esta manera, una asignacién de recursos que no respete el principio de que docen-
tes con un minimo de afos de experiencia deben ir a escuelas de contexto desfavora-
ble no solo refuerza las inequidades sino que es también una practica inadecuada
dados los contextos en los cuales los docentes jévenes realizan sus practicas estu-
diantiles.
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Al considerar la asignacion de maestros al interior de las escuelas, se hace referen-
cia a una adecuada o inadecuada distribucion de los recursos humanos cuando
éstos no respetan el principio de asignar a los maestros de mayor experiencia al
primer grado. Una de las recomendaciones surgidas de la literatura, que ademas
forma parte de la politica oficial en el subsistema publico, es que los cargos de
maestro en el primer grado sean ocupados por los docentes con mayor experiencia
dentro de la escuela (ademas de que su cargo sea efectivo). Por esto, una inadecua-
da distribucion de recursos a nivel intra-escuela serd aquella que concentre a los
docentes mas experientes en los grados superiores en lugar de hacerlo en los prime-
ros niveles.

Cabe aclarar que el enfoque aqui adoptado para analizar la problematica de la
experiencia docente y cuales son los parametros de asignacién entre escuelas y al
interior de ellas no implica un juicio de valor absoluto en cuanto a que la mayor
experiencia docente garantice per se una mejora del proceso de ensefianza-apren-
dizaje. En todo caso, ése es un debate que no se cierra con esta discusion y que
queda pendiente para otros ambitos de reflexion.

Mas alla de esto, y en relacion a la antigiedad de los docentes, los datos indican que
ya en 1996 existia una distribucion desigual de la experiencia docente por contexto
sociocultural de la escuela (asignacion de recursos humanos inter-escuelas) y por gra-
do (asignacioén de recursos humanos intra-escuela).? En efecto, los maestros de menor
experiencia se concentran en los contextos mas desfavorables vy, al interior de la es-
cuela, la distribucion de los maestros entre grados no responde al principio de que los
docentes mas experientes deben prioritariamente ensefar en primer grado. Asimismo,
los datos del afio 2002 muestran una evolucion negativa tanto de la regresividad en la
asignacion de recursos humanos inter-escuelas como la inadecuacion en la asigna-
cién de estos recursos al interior de las escuelas.

El siguiente grafico muestra que en 1996 la proporcion de docentes con menos de 4
afnos de experiencia era aproximadamente 8% en las escuelas de contexto favorable,
pero ascendia a 13% en las escuelas de contexto desfavorable. M4s marcado aun es
el contraste al observar la cantidad de maestros experientes en uno y otro contexto:
mas del 80% de los maestros de contexto favorable tenian en 1996 diez 0 més afios de
experiencia; en las escuelas de contexto desfavorable esta proporcién no alcanzaba el
60%.

En el periodo 1996-2002 esta realidad presenta un deterioro tanto en lo que refiere a
los niveles absolutos de experiencia docente en los contextos mas desfavorables

2. Encuanto a los diferenciales de antigliedad por region, en 1996 no existian variaciones sustantivas. En el afo 2002 si se
observa una mayor concentracion de maestros jévenes en Montevideo. Respecto a la comparacion de los sistemas publico
y privado, el primero se encuentra mejor posicionado. Apenas el 9% de las escuelas privadas en 1996 tenian mas de un
tercio de maestros nuevos.
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como en los diferenciales de experien-
cia docente entre contextos. Si bien es
cierto que en las escuelas de contextos
favorables disminuye la proporcién de
maestros con diez y mas afos de expe-
riencia de mas del 80% a 73%, en las de
contexto desfavorable esta disminucién
va de 60% a 53%.

En lo que hace a la adecuacion en la
asignacion de recursos humanos intra-
escuela, puede observarse que la mis-
ma no respeta el principio de recluta-
miento de maestros experientes en el
primer grado.

Finalmente, el efecto combinado de la re-
gresiva distribucion entre escuelas y de
la inadecuada asignacion intra-escuelas
puede observarse claramente en el si-
guiente grafico. Esta situacion es parcial-
mente causada por el propio efecto com-
binado que se pretende ilustrar: los do-
centes mas inexperientes tienden a co-
menzar su ejercicio profesional en las es-
cuelas de contextos desfavorables.?

El otro indicador relevante para el anali-
sis del capital humano de las escuelas
es la antigiedad de los directores como
directores del Consejo de Educacién Pri-
maria. La informacién sugiere que, en pri-

mer lugar, las escuelas publicas de Montevideo tienden a reclutar directo-
res menos experientes que las del Interior del pais. Sin embargo, aunque
esta tendencia no se modifica durante el periodo 1996-2002, parece ha-
ber aumentado la proporcion de escuelas con directores con més antigle-
dad en la capital, en tanto en el resto del pais se constata un muy leve
aumento de escuelas con directores menos antiguos.

Antigliedad en la docencia por contexto sociocultural

(1996)

Antigiedad en la docencia por contexto sociocultural

(2002)
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Fuente: Censo Nacional de
Aprendizajes de 1996
(MECAEP/UMRE) y Monitor
educativo 2002 (Programa de
Evaluacion de la Gestion
Educativa de la Gerencia de
Investigacion y Evaluacion -
Gerencia General de
Planeamiento y Gestion
Educativa/CODICEN).

3. En 2002, del total del elenco docente en la escuela, el 26% de los maestros tienen hasta 4 afios de experiencia en los

contextos desfavorables y el 15% en los favorables.
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Porcentaje de maestros de primer grado con hasta

Antigiedad en la docencia por grado que ensefia (1996)

Antigliedad en la docencia por grado que ensefia (2002)

4 afios de antigliedad como docente (1996 . 2002)

100%
60% —

40%

20% ~

1 z & ¥ 5 6
M Hasta2 B3 [14 [J5a9 [J10a19 M20ymas
100% ~
1111
60% —
40% ~
20% -
0
1 z & ¥ 5 6
M Hasta2 HM3 [J4 [J5a9 [J10a19 MW20ymas
30 -

Muy favorable
y favorable

Muy desfavorable
y desavorable

| 1996 2002

Fuente: Censo Nacional de Aprendizajes de
1996 (MECAEP/UMRE) y Monitor
educativo 2002 (Programa de Evaluacion de
la Gestion Educativa de la Gerencia de
Investigacion y Evaluacion - Gerencia
General de Planeamiento y Gestion
Educativa/CODICEN).

Fuente: Censo Nacional de Aprendizajes de
1996 (MECAEP/UMRE) y Monitor
educativo 2002 (Programa de Evaluacion de
la Gestion Educativa de la Gerencia de
Investigacion y Evaluacion - Gerencia
General de Planeamiento y Gestion
Educativa/CODICEN).
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Cuadro 3. Antigliedad de los directores, segun contexto sociocultural, region y
subsistema.

Montevideo Interior

Total Contexto Contexto Total Contexto  Contexto  Escuelas TOTAL
Mvdeo. favorab./fav. desf./desf. Interior favorab./fav. desf./desf. privadas

Porcentaje de escuelas con directores con dos afios o menos de antigiiedad como director

1996 26.4 224 29.5 8.7 4.6 9.4 8.9 12.3
2002 13.0 14.3 14.7 11.5 12.3 10.6 — 11.8
Porcentaje de escuelas con directores con tres a cuatro afios de antigtiedad como director
1996 16.1 14.3 14.7 6.8 12.3 5.7 7.3 8.6
2002 34.7 224 43.2 10.7 7.7 115 — 15.6
Porcentaje de escuelas con directores con cinco a diez ahos de antigiiedad como director
1996 21.8 14.3 28.4 18.9 16.9 18.9 24.0 19.5
2002 29.0 26.5 27.4 11.4 10.8 11.3 — 15.0
Porcentaje de escuelas con directores con diez o més afos de antigtiedad como director
1996 24.4 36.7 16.8 58.9 55.4 60.2 43.9 51.9
2002 17.6 30.6 8.4 60.0 63.1 59.9 — 51.4

Fuente: Censo Nacional de Aprendizajes de 1996 (MECAEP/UMRE) y Monitor educativo 2002 (Programa de Evaluacion de la
Gestion Educativa de la Gerencia de Investigacion y Evaluacion - Gerencia General de Planeamiento y Gestién Educativa/
CODICEN).

Asimismo el andlisis por contexto confirma, aunque en forma menos marcada, la pauta
regresiva en la distribucion de la antigliedad del director. Los directores mas estables
se concentran en las escuelas de contextos méas favorables en Montevideo. En el Inte-
rior, en 1996, la situacion era la inversa, pero para el afio 2002 la pauta se hace leve-
mente regresiva. En lo que hace al otro extremo de la distribucién, la evidencia no
presenta disparidades tan marcadas por contexto, al tiempo que indica como ya cons-
tataramos, una disminucion generalizada de estos directores de menor permanencia.

La evidencia sobre la regresiva distribucion del capital humano intra e inter escuelas
jerarquiza una alternativa como la de aprendizaje servicio que procura dotar de instru-
mentos flexibles y potentes curriculares y de formacion «en y fuera del aula» a docen-
tes, al tiempo que fortalece el vinculo entre curricula y dimensiones relacionales afectivas
que aceleran la formacién docente y la capacidad de vincularse a contextos culturalmente
complejos y en muchos casos ajenos.
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64,7

213 Capital social: lazos
internos y externos

2131 | os lazos con la
comunidad y la familia

Como se menciond, la percepcion del
director acerca de la importancia de los
Muy  Favorable Medio Desavorable Muy  Total problemas de seguridad en la escuela
favorable desfavorable . .

constituye el primer aspecto que puede
reflejar el capital social de un centro edu-
cativo. Respecto a este indicador, los re-
sultados son consistentes con los halla-
dos hasta el momento. Como lo muestra
el siguiente gréfico, la identificacion de
la seguridad como problema es clara-
mente mas alta en los contextos mas des-
favorables que en los favorables.

I 1996 [ 2002

Porcentaje de escuelas en que la seguridad es un problema,
segun contexto sociocultural (Evolucién 1996 . 2002)

nNy

o

|
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El segundo indicador de capital social
disponible es la percepcion del director
acerca de su relacionamiento con las fa-
milias de los alumnos. La informacién su-
giere que el porcentaje de escuelas cuyo
oy et . Gl sons COMio o diirector evallia negativamente la relacion
con los padres es sistematicamente ma-

M1996 2002 yor en los contextos desfavorables que

en los favorables, y también es mayor en
Montevideo que en el Interior. Gréafico 11.

Porcentaje de escuelas que tienen una relacion de indiferencia
o predominantemente conflictiva con los padres de los alumnos,
segun contexto sociocultural y region (Evolucion 1996 . 2002)

El incremento que se ha producido en la
antigiiedad promedio del director puede
ayudar a explicar esta mejora, al menos
a nivel de percepcion. Como puede ob-
servarse en el siguiente gréafico, cuando
el director supera los dos afos de anti-
gliedad se produce una caida de 10y 4
puntos porcentuales en 1996 y 2002 res-
pectivamente en la percepcion negativa

Hasta Entre Entre | 10afos Total de relacionamiento entre escuela y fami-
2 anos 3y4danos 5y9afos 0 mas lia

M 1996 [ 2002

o predominantemente conflictiva con los padres de los alumnos,

Porcentaje de escuelas que tienen una relacion de indiferencia
segln antigiiedad del director (Evolucion 1996 . 2002)

Fuente: Censo Nacional de Aprendizajes de 1996 (MECAEP/UMRE) y Monitor educa-

tivo 2002 (Programa de Evaluacion de la Gestion Educativa de la Gerencia de Investi-

gacion y Evaluacion - Gerencia General de Planeamiento y Gestion Educativa/

CODICEN). 16



Esta evidencia admite dos interpretaciones diametralmente opuestas. Una indicaria
que en la medida en que el director adquiere mayor experiencia en su cargo, ello se
traduce en un mejor relacionamiento con los padres y las familias de los nifos. Esto
ultimo explicaria la mejor percepcién acerca de la relaciéon por parte del director. A
esta hipotesis optimista hay que contraponerle una hipétesis pesimista, segun la cual
lo que sucede es que los ndveles directores poseen parametros més exigentes acer-
ca de la calidad del relacionamiento. En la medida en que se acumula tiempo y
frustraciones, estos estdndares se deterioran. Por ello, la mejora en la percepcion no
responderia en este caso a una mejora objetiva que se traduce en percepcion, sino a
una menos exigente evaluacion de si mismo y de los logros de la escuela en lo que
hace a la relacién con los padres.

El proyecto de aprendizaje servicio ayuda a lograr que sea mas plausible la hipdtesis
optimista. Dicho de otra forma: con el eventual apoyo del modelo de aprendizaje-servi-
cio es mas probable que la experiencia y permanencia en la escuela mejore la relacion
con las familias por razones sustantivas y no por deterioro de expectativas.

2132 | os lazos internos de la escuela: estabilidad del docente y del
director

21321 Estabilidad de los elencos directivos y docentes

Las escuelas son organizaciones que ademas de desarrollar una funcion especifica de
ensefanza, crean también una serie de vinculos sociales propios de la vida comunita-
ria. Como tales, dependen en un grado importante de la construccion y acumulaciéon de
capital social.

El buen funcionamiento de una escuela se basa en el buen funcionamiento de normas
referidas al relacionamiento entre colegas, y entre éstos y los nifios. Requiere también
de lazos primarios que continenten y potencien la confianza, cooperacion y sentimien-
to de cuerpo de los equipos docentes. Todo ello contribuye, a su vez, al desarrollo de la
identidad institucional y a la definicion de la mision de la escuela. La estabilidad de las
personas en la organizacion constituye una condicién necesaria para el desarrollo del
capital social capaz de generar esta situacion ideal.

En un trabajo reciente se pregunt6 a un panel de expertos como mejorar la inversion y
gestion educativa en el nivel primario (Schiefelbein, Wolff y Schiefelbein, 2000). El arti-
culo en cuestion lista las cuarenta recomendaciones mas mencionadas y las ordena
de acuerdo a diversas estimaciones de los expertos relativas a costo, eficiencia, im-
pacto sobre equidad y otras.

Las dos sugerencias que sistematicamente aparecen en los primeros lugares son: 1)
la prohibicion a los maestros de cambiar de cargo en el afno; y 2) lograr que los
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mejores maestros ensefien en los primeros anos y en las escuelas mas
desfavorecidas. Mas alla de la operacionalizacion concreta de estas ideas
estratégicas, estas dos dimensiones refieren a los problemas de movilidad
o rotacion docente y a los problemas de distribucion de los docentes en el
sistema escolar.

Ya hemos visto que en términos generales la antigliedad docente se en-
cuentra directamente relacionada con los contextos socioculturales de las
escuelas en un sentido regresivo, y al interior de las escuelas presenta
una asignacion inadecuada. En este punto pretendemos evaluar la evolu-
cién de la estabilidad del docente en la escuela. Ello no sélo importa por lo
senalado por Schiefelbein, Wolf y Schiefelbein (2000), sino también por el
impacto que sobre la formacion de capital social posee la rotacién de los
docentes.

La evidencia que se presenta para el periodo que cubre la segunda mitad

de la pasada década e inicios de la actual, si bien modesta y positiva, no es

particularmente alentadora, ya que la estabilidad docente en 1996 parte

de niveles extremadamente bajos. En efecto, algo menos de la mitad de

los docentes de las escuelas publicas urbanas del pais eran docentes con

dos afios 0 menos de permanencia en la escuela. En el afo 2002 esta

Fuente: CensoNacionalde  Situacion se mantiene practicamente incambiada. En contrapartida, entre
(MEC Aég;aﬁgﬁfjﬁﬂeo‘n?gf 1996 y 2002 la proporciéon de maestros con diez y mas afios en la escuela

educativo 2002 (Programa de se redujo de 25% a 15%.
Evaluacion de la Gestion
qucitivaﬂe'agerlenciﬁde Analizando la antigliedad de los maestros en el centro a la luz del contexto
nvestigacion valuacion - . . . . . . s .
%e,enéaeenerame sociocultural es posible advertir, ya en 1996, una distribucion regresiva:
Planeamientoy Gestion  |og maestros de menos antigliedad en la escuela se concentran en mayor

Educativa/CODICEN). . z
et ) proporcion en las escuelas de contextos

100% - mas desfavorables (51% de maestros
que se desempefian en escuelas de con-
80% - textos desfavorables tienen menos de
dos afios de experiencia en el centro, una
60% - proporcion que desciende a 45% en los
contextos favorables). Como surge de las
40% - siguientes gréficas, esta tendencia se

agudiza levemente en el afio 2002, don-

de la disminucién de la proporcién de

maestros con hasta 2 afnos en la escuela

es algo mayor en los contextos favora-

Mﬁazaov&rbalgle Myu¥j gsefzfvag%ﬁgle bles (de 45% a 42%) que en los desfavo-
rables (de 48% a 47%).

20% ~
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Antigiedad de los maestros en la escuela por contexto

sociocultural (2002)
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Al integrar al analisis las categorias de
maestros con méas afos en la escuela (en
particular la de 5 a 10 afios, que adquie-
re particular relevancia teniendo en cuen-
ta la disminucion en la cantidad de do-
centes con 10 o mas afios en el centro),
es posible percibir que las escuelas de
contextos mas favorables siguen mos-
trando una mayor capacidad de reten-
cién de los elencos docentes en el cen-
tro frente al extremadamente bajo nivel
de estabilidad de los maestros a nivel del
sistema en su conjunto.

Al abordar la variable de antigliedad en
la escuela considerando el grado en que
ensefa el maestro se estan tomando as-
pectos basicos de la cultura institucional
del centro.

El hecho de identificar un patrén en la
asignacion de uno u otro grado a un maes-
tro de acuerdo a la cantidad de afios que
ese maestro lleva en la escuela, podria
ser interpretado como la presencia de
una estructura en la que el docente nue-
vo debe necesariamente transitar por di-
ferentes etapas valoradas negativamen-
te por el resto de sus colegas (esto es,
pocos docentes lo harian voluntariamen-
te) debido a su condicion de «nuevo» en
el centro.

Los siguientes cuadros permiten entre-
ver que tanto en 1996 como en 2002 la
asignacion de maestros por grado era re-
lativamente homogénea, no registrando-
se un patron claro en la asignacion de
los docentes al grado de acuerdo a los
anos en la escuela. Por otra parte, tanto
para 1996 como para 2002, es en sexto
grado donde se reune la menor propor-
cion de maestros recién integrados al

I

Antigliedad de los maestros en la escuela por contexto

sociocultural (1996)

Antigliedad de los maestros en la escuela por grado

(1996)

Antigliedad de los maestros en la escuela por grado

(2002)
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Educativa/CODICEN).



centro y al mismo tiempo concentra la mayor cantidad de docentes con mas afos en
la escuela. En suma, los datos analizados no evidencian la existencia de una logica
institucional de «castigo» a los nuevos maestros en las escuelas urbanas. Pareceria
existir una tendencia por la cual los maestros con mas anos en la escuela se desem-
pefian en sexto grado, lo que estaria sefialando la concrecion de lo que se solicita
desde los cuerpos inspectivos.

Mas alla de los distintos cortes de rotacion docente por contexto sociocultural y grado,
es necesario recalcar que, a nivel del sistema en su conjunto y por las razones ya
anotadas, los niveles de rotacion docente son extremadamente altos, constituyéndose
en uno de los problemas centrales a colocar en la agenda futura. Mas aun, si se tiene
en cuenta que es muy probable que el nimero de docentes que ingresen al sistema
continuara aumentando (si bien en términos mas moderados que en el pasado).

Para finalizar con el andlisis de la rotacion, cabe hacer algunas notas acerca del esta-
do de situacién a nivel de los directores.

En el 2002, algo més de la mitad de las escuelas han tenido 2 directores (incluyendo el
actual) en los ultimos 5 afios. Si bien esta cifra constituye una mejora respecto al mis-
mo dato para 1996 (33.2%), dista mucho de la situacion ideal para esta variable si se
tiene en cuenta la importancia del rol del director para la generacion de capital social.
Es importante resaltar que, tanto en 1996 como en 2002, la proporcion de escuelas que
han tenido mas de dos directores en los ultimos 5 afios es mayor en Montevideo que en
el interior. Es igualmente importante mencionar que la evolucion de esta diferencia, en
términos relativos, ha disminuido considerablemente.

2133 | a heterogeneidad del barrio, el capital social y los resultados
educativos

Utilizando informacién proveniente de la ECH del afio 1998, el equipo que elabord el
panorama de la educacién, gener6 grupos de barrios que se caracterizan por contar
con situaciones similares en términos de su nivel de ingreso, su media educativa y las
varianzas (niveles de heterogeneidad) observadas en ambas variables.*

En este andlisis, se supone que barrios relativamente pobres pero internamente mas
heterogéneos poseen mayores activos sociales y niveles mas altos de capital social,
que aquellos que a igual nivel de ingreso y educacion, se caracterizan por grados de
varianza relativamente méas acotados.®

4. Por detalles metodoldgicos, ver anexo.
5. Por una fundamentacion de esta perspectiva véase Kaztman et.al. 1999.
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A partir de la estrategia analitica de clusters, se generaron cuatro grupos de barrios
para Montevideo. El primero de ellos se caracteriza por los niveles mas altos de
ingreso y nivel educativo, contando a su vez, con niveles de varianza internos redu-
cidos. Este grupo fue denominado «barrios de nivel alto-homogéneo» y se encuentra
integrado, entre otros, por los barrios de Carrasco, Punta Gorda y Pocitos.

El segundo grupo se encuentra conformado por barrios de nivel medio en ambas
variables y presenta niveles altos de heterogeneidad interna. Malvin, Centro, Cordon
y Palermo, son barrios representativos de este conglomerado que hemos denomina-
do «barrios de nivel medio-heterogéneo».

En tercer lugar, encontramos un grupo de barrios cuyo nivel de ingreso y educacion
es bajo, que presenta niveles altos de dispersion respecto a la media barrial en
ambas variables. Este grupo ha sido denominado «barrios de nivel bajo-heterogé-
neo» y cuenta entre sus integrantes mas representativos con los siguientes barrios:
La Teja, Villa Mufioz, Reducto, Aires Puros, Manga y Toledo Chico.

Finalmente, el cuarto conglomerado se encuentra compuesto por zonas caracteriza-
das por bajos niveles de ingreso y educacion y grados mayores de homogeneidad
interna. Por esta razon, este grupo ha sido catalogado como «barrios de nivel bajo-
homogéneo» y se encuentra integrado, entre otros, por los siguientes barrios: Casavalle,
La Paloma-Tomkinson, Casabd, Pajas Blancas, Punta de Rieles, Las Acacias, Cerro,
Penarol, Barrio Lavalleja.

Tal como se observa en el siguiente cuadro, la distribucion de las escuelas por contex-
to y categoria se encuentra significativamente correlacionada con las caracteristicas
del barrio en el que cada institucion educativa se ubica.

A modo de ejemplo, mientras en los barrios de nivel alto-homogéneo predominan las
escuelas definidas como de contexto muy favorable y el tipo Urbana Comun, en los
barrios de nivel bajo, independientemente del grado de heterogeneidad, predomi-
nan los contextos medio y desfavorables y las escuelas de Contexto Socio-Cultural
Critico y Tiempo Completo.

En funcion de esta informacion, es posible concluir que las escuelas reclutan su
estudiantado territorialmente. Ademas, pareceria existir un grado razonable de ajus-
te entre las caracteristicas del barrio y las particularidades de la oferta educativa.
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Cuadro 4. Distribucion de la categoria y contexto de las escuelas de Montevideo
segun tipologia de barrios.

Contexto Categoria

Muy Favorable  UC

Favorable uc
Medio uc
CScC
Total
Desfavorable uc
CSscC
TC (a)

Total

Muy Desfavorable UC
CScC
TC (a)

Total

Barrio

Numero de Escuelas
% al interior de categ

Numero de Escuelas

% al interior de categ.

Numero de Escuelas

% al interior de categ.

Numero de Escuelas

Alto
Homog.

13

. 40.6%
2
3.8%
1
1.8%

% al interior de categ.

Numero de Escuelas

% al interior de categ.

Numero de Escuelas

1.7%

% al interior de categ.

Numero de Escuelas

% al interior de categ.

Numero de Escuelas

4.3%

% al interior de categ.

Numero de Escuelas

% al interior de categ.

Numero de Escuelas

1.6%

% al interior de categ.

Numero de Escuelas

% al interior de categ.

Numero de Escuelas

% al interior de categ.

Numero de Escuelas

% al interior de categ.

TOTAL de Escuelas

17

Medio

Heterog.

14
43.7%
23
43.4%
11
20%

1

50%
12
20.7%
1
2.8%

1
4.3%

3.2%

5.6%

1
25%
2
4.3%
53

Bajo

Heterog.

4
12.5%
26
49%
22
40%

23
39.6%
11
30.6%
2
8.7%
3

75%
16
25.4%
1
5.6%
2

8%

2

50%

5
10.6%
64

Bajo
Homog.

;
3.1%
2
3.8%
21
38.2%
;

50%
22
37.9%
24
66.7%
19
82.6%
;

25%
44
69.8%
16
88.9%
23
92%

;

25%
40
85.1%
109

Total

32
100%
53
100%
55)
100%
2
100%
58
100%
36
100%
23
100%
4
100%
63
100%
18
100%
25
100%
4
100%
47
100%
243

Fuente: Elaboracion en base ala ECH- INE, datos del D.E.E del C.E.Py datos de contexto sociocultural del Censo Nacional de Aprendizajes

de 1996 (MECAEP/UMRE).

El préximo cuadro compara las tasas de repeticion en primer grado y los porcentajes
totales de repeticion en las escuelas de contexto medio, desfavorable y muy desfavo-
rable, segun los dos tipos de barrio correspondientes a los niveles bajos. De esta for-
ma, se intenta explorar el impacto que la composicion del barrio ejerce sobre los resul-
tados educativos, controlando por el contexto sociocultural de cada centro educativo.
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Como se observa en el cuadro, a similares niveles de ingresos y media educativa 'y a
igual contexto sociocultural del centro, los barrios mas heterogéneos obtienen resul-
tados significativamente mejores que sus pares caracterizados por grados menores
de varianza interna. Si bien estos hallazgos son preliminares, la consistencia de los
resultados justifica el planteo de algunas explicaciones tentativas.

En primer lugar, es posible que aquellos barrios con mayor capital social generen
situaciones mas favorables respecto al relacionamiento de la familia de los estudian-
tes y la seguridad del local educativo, lo que de acuerdo a la evidencia presentada en
la seccion anterior, contribuiria a producir indices menores de fracaso escolar.

En segundo lugar, también es posible que al interior de un mismo contexto existan
situaciones suficientemente diferentes respecto a la composicion del publico escolar,
relacionadas con la disponibilidad de activos y capital social a nivel barrial capaces de
generar las divergencias observadas en los resultados.

En tercer término, es posible que nifios que habiten en un barrio mas heterogéneo
pertenezcan a grupos de pares también mas diversos y tengan a su disposicion mode-
los de rol alternativos. Ambas situaciones, aun en presencia de factores de riesgo en
la familia del estudiante, podrian contribuir en la obtencién de resultados educativos
relativamente mejores a los esperables de acuerdo al contexto sociocultural del centro.

Cuadro 5. Comparacion de la repeticion en escuelas de contextos medio y desfavora-
bles segun tipologia de barrios.

Contexto Barrio Repeticion Primero Repeticion Total
Medio Bajo Heterog. 24.08 12.30
Bajo Homog. 32.15 15.34
Total 26.83 13.11
Desfavorable Bajo Heterog. 29.12 15.78
Bajo Homog. 49.63 24.67
Total 44.91 22.54
Muy Desfav. Bajo Heterog. 40.92 22.35
Bajo Homog. 57.05 26.06
Total 54.91 25.37

Fuente: Elaboracion en base a la ECH- INE, datos del D.E.E del C.E.P y datos de contexto
sociocultural del Censo Nacional de Aprendizajes de 1996 (MECAEP/UMRE).
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22 El sistema publico liceal y la pertinencia del proyecto de
Aprendizaje-Servicio

221 Capital fisico

No se hara una descripcion pormenorizada de los aspectos de capital fisico en secun-
daria. Ello no responde a que dicha dimension no sea relevante y a que las enormes
carencias generales y agravadas por un contexto regresivo no deban ser remarcadas.
Pero es este un aspecto suficientemente documentado.

El mismo al menos indica que debe expandirse el espacio aula a la comunidad, ya que
la expansién de las capacidades y recursos intracentro e intraaula demoraran en lle-
gar. Trabajar por tanto la idea de la comunidad como aula —eje del modelo aqui evalua-
do- constituye una sugerencia inmediata.

El punto relativo a la educacion media se concentrara en los aspectos de capital huma-
no y social, en donde el proyecto de aprendizaje-servicio promete sus mejores frutos.

2211 Capacidad locativa y edilicia

A comienzos de la década del 70 se extendidé normativamente la obligatoriedad de la
ensefianza a los tres primeros anos del ciclo medio. Sin embargo, esta extensién nor-
mativa no se vio acompafada de un impulso en materia de inversiones que permitiera
efectivamente enfrentar el desafio de una universalizacion real.

Es posible encontrar, en promedio, aulas con 38 estudiantes en primer afio. Ello impli-
ca muy posiblemente que muchos liceos de contextos desfavorables reciben al nifio
que egreso de la primaria en aulas de mas de cuarenta alumnos. La caida del tamafo
medio de grupo posterior en este mismo contexto responde en buena medida al aban-
dono. El abandono no es una funcion independiente de las aulas superpobladas de
primer afo.

Los problemas de capital fisico basicos detallados en parrafos anteriores también se
manifiestan en un conjunto de déficits en elementos de infraestructura del sistema.

Uno de los principales desafios de la ensefianza secundaria y técnica en lo que hace a
infraestructura es corregir los déficits edilicios de larga data y acompasar el incre-
mento de matricula con la construccion de nuevas aulas. Prueba de esto es la opinion
de los directores con respecto a los espacios aulas de sus establecimientos: mas de
la mitad opinan que las aulas existentes en su centro resultan insuficientes para la
matricula de deben atender (53.5% y 59% en Secundaria y Técnica respectivamen-
te).

El panorama también es complejo cuando se analizan los datos correspondientes a
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la disponibilidad y adecuacion de los
espacios para gestion y profesorado. El
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Adicionalmente, como se muestra en el
grafico que sigue, el estado parece ser
claramente peor en los centros de con-
texto sociocultural mas desfavorable. En
efecto, mientras que en estos la propor-
cion de centros con aulas en estado malo
o regular es de 54%, en los contextos
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Fuente: Fuente: Relevamiento de edificios educativos (MEMFOD, 2003) y datos de
contexto sociocultural provenientes del Primer Censo Nacional de Aprendizajes de
terceros afos de educacion media (MESYFOD-1999).
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222 F| capital humano de la ensefnanza media

Un sistema que se masifica y expande en un contexto de escasez fiscal y de ausencia
de politicas claras de Estado respecto a los recursos necesarios para dicha expansion
(1965-1985), acumula no solo los problemas de capital fisico resefiados en el punto
anterior, sino un conjunto de problemas relativos al capital humano.

Adicionalmente, y a diferencia de Primaria, el problema del personal docente en la
ensefianza media y de su asignacion a centros y grados se agudiza por la fuerte dis-
persion de materias que tornan aun mas dificil la concentracion horaria y la estabilidad
de los elencos docentes.

También, un sistema que como hemos dicho se masifica sin recursos, carece de ins-
trumentos que permitan estructurar sistemas de incentivos adecuados, asi como retri-
buciones materiales y simbdlicas que contribuyan a la generacion de ambitos labora-
les cohesivos y orientados a la excelencia.

Finalmente, el ultimo impulso de la expansién de matricula, positivo en todos los as-
pectos que se han sefialado anteriormente, coloca desafios a un personal docente y
administrativo poco acostumbrado a atender poblaciones estudiantiles de los estratos
mas bajos de ingresos.

El paso de un sistema de ensefianza media expulsor a uno no expulsor implica la
necesidad de una nueva transformacién en su personal docente: de docentes que en-
safiaban predominantemente a sectores integrados a docentes que deben adecuar
sus estrategias a adolescentes y jovenes provenientes de hogares en situacion de
pobreza y muchas veces de exclusion social.

2221 Titulacion y calificacion de los recursos humanos

Uno de los problemas estructurales que gener6 la expansion del sistema de educacion
media refiere al déficit de recursos humanos titulados para la docencia en este ciclo.
En efecto, como se puede observar en el siguiente cuadro, el contraste entre primaria
y cualquiera de los subsistemas de la ensefianza media es muy claro. Menos de la
mitad de los docentes de secundaria y menos de la tercera parte de quienes dictan
clase en la ensefianza técnica posee diploma especifico para ensefar en este nivel.

Asimismo, y si bien es cierto que los docentes de secundaria y ensefianza técnica
poseen en mayor proporcion titulos de grado no docente, el porcentaje que carece de
cualquier titulo de nivel terciario asciende en la ensefianza media a casi el 25%. Las
proporciones de titulados en Primaria superan el 90% y aquellos que carecen de
todo titulo a nivel terciario no superan el 0.5%.
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Cuadro 6. Tenencia de titulo, segun subsistema educativo en el que traba-
ja (*). Afo 2001.

Subsistema TOTAL
Primaria  Secundar. E.técnica

No tiene titulo 0.5 23.3 23.3 13.4
Tiene titulo de maestro 90.5 8.0 19.4 44.6
Tiene titulo de prof. de ensefianza Media 0.3 46.9 30.0 25.3
Tiene titulo de maestro y profesor 2.3 1.9 0.8 2.0
Tiene otros titulos de grado no docente 0.1 6.9 12.3 4.4
Tiene titulo docente y otro grado no docente: 3.6 8.9 12.3 6.9
Tiene titulo de postgrado 2.7 4.0 2.0 3.2
TOTAL 100 100 100 100

Fuente: Encuesta A.N.E.P - UNESCO/IIPE, 2001. (*) «;,Qué titulo tiene Ud?»

Este problema de titulacion se encuentra mucho mas extendido en el inte-
rior que en Montevideo. Debe considerarse que es precisamente en el
Interior donde se ha producido en los ultimos seis o siete afios la mayor
incorporacion de estudiantes al sistema de educacion media.

La experiencia de los CERP ha procurado ser una respuesta a este pro-
blema de titulacion en el interior. Como puede observarse en el siguiente
gréafico, en tanto Montevideo presenta un 18% de docentes de secundaria
sin titulacion de ningun tipo y casi un 64% con titulacion de profesorado, en
el interior los guarismos respectivos son de 27.3% y 48%. Mas marcada
aun es esta tendencia en la ensefianza
técnica.

70-
. . ., 63.4 64,1
Sumado a las diferencias por region, la :

titulacion también presenta niveles dife-

60— 59,8

rentes dependiendo del nivel socio eco- 50- 480
nomico del personal docente. Cuanto 40
mas bajo el nivel socioecondmico, me-

30 - 27,3

nor la posibilidad de que la persona po-
sea titulo especifico de profesor.

En efecto, tan so6lo un 15% de los profe-
sores provenientes de estratos
socioeconémicos bajos posee tal condi-
cion. Ello implica que aquellos docentes
que por sus propias condiciones arriban
a la docencia con mas probabilidades de
traer déficits socioculturales de origen son

231 24,7 252
20- 180/ 185
128 15,0
10- I
0

Secundaria | Ensefianza técn.  Secundaria ' Ensefianza técn.’
Montevideo Montevideo Interior Interior

[ No tiene titulo [ Tiene titulo correspond. al nivel dictado
[] otro titulo terciario

Titulacion de docentes de secundaria y ensefianza técnica,

segun area geografica.

Fuente: Encuesta A.N.E.P - UNESCO/IIPE, 2001.
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Porcentaje de docentes que declaran tener serias dificul-

también los que en menor medida atraviesan por una institucion que los
socializa y prepara especificamente para la docencia.

Adicionalmente, el problema de la titulacion implica que en un porcentaje
muy alto, el personal docente de secundaria carece de herramientas ad-
quiridas en el transcurso de su educacion formal de corte didactico y peda-
gogico. La idea generalizada de que para ensefar en secundaria simple-
mente se debe conocer la materia que se dicta adquiere pleno sentido
dada la ausencia extendida de conocimientos didacticos en su personal
docente.

Las reflexiones aqui planteadas sobre la

Go titulacion no se sustentan en una
e ritualizacion de la certificacion. En otras
" palabras, no se confunde la certhficacic')n
Coy o 229 con la calidad docente. Lo que si se se-
nala, es que el atravesar por un ciclo de
formacion especifica con componentes
15- didacticos, mas alla de reconocer las
especificidades mayores de contenido

66 que caracterizan la docencia de secun-
3 daria, contribuye a mejorar las capacida-
i . ‘ - - des de los recursos humanos docentes.
arelsgatins S miiogels Gntmstcs otk E| siguiente gréfico fortalece esta idea,
B No tiene titulo permitiendo constatar que en los docen-
[ Oftro titulo terciario [ Tiene titulo correspond. al nivel dictado tes no titulados se presenta una percep-
cion sistematicamente superior de dificul-

Fuente: EncuestaAN.EP-  tades a la hora de abordar diferentes desafios de aula.
UNESCO/IIPE, 2001.

tades en clase en diferentes aspectos, segun titulacion.
=
T
o
o

Por ultimo, cabe detenerse en la estructura de la titulacion por materia.
Carecemos de informacion actualizada sobre este punto. Sin embargo, los
datos que surgen del censo de docentes de octubre de 1995 indican que
los menores porcentajes de docentes titulados se encuentran en la mate-
matica. Tan so6lo un 13% de los profesores de matematica en la ensefianza
secundaria uruguaya poseen titulo docente.

Todos sabemos que matematica constituye en secundaria la materia de
mayor dificultad para los estudiantes. Esto es asi en buena parte del mun-
do. Sin embargo, no debiera descartarse que parte de los resultados de
suficiencia y de aprobacion de examenes que presenta la matematica en
secundaria responden a profesores cuyo conocimiento de la materia pue-
de ser adecuado, pero que no manejan necesariamente las herramientas
didacticas para transmitir dichos conocimientos.
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2222 gobrecarga laboral

Los problemas de titulacion mencionados en el punto anterior no responden a un
sistema carente de criterios a la hora de incorporar recursos humanos para la docen-
cia.

La razén fundamental de la escasez de docentes titulados en el sistema es la esca-
sez de docentes titulados en el pais. La ausencia de recursos humanos titulados y no
titulados en el sistema es un problema que se ha visto agravado con la creciente
expansion de matricula, establecimientos y grupos. Esto implica una sobrecarga
laboral que hace muy dificil el adecuado rendimiento de los docentes en aula y la
preparacion y trabajo de evaluacion fuera del aula.

Como puede observarse en el siguiente cuadro, el porcentaje de docentes con mas
de 40 horas de dedicacion a la docencia alcanza a casi el 45% de aquellos que no
realizan ningun otro tipo de actividad remunerada®. Si comparamos entre quienes
solo se dedican a la docencia al sistema secundario y primario de educacion, puede
constatarse rapidamente la mejor situacion de los maestros. En Primaria, tan sélo un
8% de los maestros posee mas de 40 horas semanales asignadas.

Cuadro 7. Cantidad de horas dedicadas a la docencia (directa e indirecta), segun
subsistema (solo entre quienes trabajan exclusivamente en la docencia).

Hs. dedicadas a la docncia Primaria Secundaria Enseii.técnica TOTAL

20 o menos 53.8 11.5 12.1 31.4
21a30 5.3 18.9 121 12.0
31a40 32.5 25.0 30.6 28.9
41 a50 71 27.6 28.9 18.1
50 o0 mas 1.2 16.9 16.2 9.4
No contesta 0.2 0.1
Total 100 100 100 100

Fuente: Encuesta A.N.E.P - UNESCO/IIPE, 2001.

No so6lo el cuerpo docente de la ensefianza media presenta un mayor porcentaje de
docentes con sobrecarga laboral, sino que también puede constatarse una menor
presencia de docentes cuya Unica actividad remunerada esta relacionada con la
ensefianza. En tanto en primaria tan sélo un 10% de los maestros dicen desarrollar
otro tipo de actividades remuneradas, en secundaria el porcentaje asciende al 21.5%
y en la ensefianza técnica al 30.8% (ANEP-UNESCO/IIPE, 2003).

6. Aun en quienes si realizan otro tipo de actividades remuneradas, el 25% dedica mas de 40 horas a la docencia.
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La presencia de esta sobrecarga laboral en un porcentaje importante de docentes se
ve acompafada de la exposicion del docente a un numero sumamente elevado de
estudiantes.

La despersonalizacién muchas veces sefialada como problema del sistema de ense-
fnanza media no es, por tanto, un problema de voluntad docente sino un problema
estructural de escasez de recursos y sobrecarga de trabajo. A esto debe sumarse el
tiempo que queda disponible para que el docente desarrolle las tareas necesarias para
la accion concreta en aula.

Ello implica al menos contar con horas libres en la semana que permitan planificar el
curso, preparar las clases y evaluar el desempefio de los estudiantes. Cuando el
docente posee una asignacion horaria de 20 horas o menos declara dedicar en
promedio aproximadamente 10 horas extra aula para la preparacién, panificacion y
evaluacion de los estudiantes. A su vez, estos docentes deben ensefiar y evaluar a
aproximadamente 110 alumnos.

Resulta preocupante observar que cuando la dedicacion a la docencia y el numero
de alumnos a cargo se duplica, no sucede lo mismo con las horas dedicadas a la
labor de planificacion y evaluacion. De hecho, la diferencia de horas dedicadas a
preparacion y evaluaciéon es de so6lo 2 horas entre quienes poseen una asignacion
horaria de 20 horas 0 menos y quienes superan las 40 horas.

Cuadro 8. Indicadores de carga laboral, segun horas de dedicacion a la docencia
directa e indirecta.

Horas dedic. a la docencia Promedio del nimero de Horas dedicadas a labor Promedio de alumnos
directa e indirecta establecimientos educativos  docente fuera del establec. en docencia directa
(por semana) en los que trabaja (evaluacion, preparac., etc.) por semana
20 o menos 1.6 10.4 109
21 a30 1.9 11.5 176
31 a40 2.3 12.8 227
41 a 50 2.6 12.3 249
50 o mas 3.1 12.3 269

Fuente: Encuesta A.N.E.P - UNESCO/IIPE, 2001.

Los problemas de recursos humanos aqui resefiados pueden sintetizarse en la si-
guiente figura que procura ofrecer al lector una panoramica sobre los déficits que la
escasez de recursos y la forma de adaptacion a esta escasez de recursos genera en
términos de la relacion docente-alumno, y en definitiva, en las posibilidades de gene-
rar aprendizaje.
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Figura 1. Escasez, adaptacion a la escasez y efectos sobre la calidad del sistema

Docentes con sobrecarga laboral

' 3 r 3
Ausentismo docente
Relacion docente/alumnos Clases desestructuradas
despersonalizada Anonimato estudiantil
Curricula incompleta
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aula al avanzar la jornada

laboral e
y evaluacion
Desmoralizacion docente
Desmoralizacion estudiantil
Alto ratio docente/alumnos a cargo Poca disponibilidad de tiempo para tareas extra aula

f— Imposibilidad de seguimiento y evaluacion adecuados —T

Estas formas adaptativas a la escasez - tanto del sistema como de los docentes- no es
el unico elemento causal que explica el conjunto de problemas que se establecen en
las lineas vinculantes. Tampoco define este triangulo la problematica que se detalla
en su centro.

Sin embargo, lo que si creemos puede afirmarse es que esta configuraciéon, sumada
a otros problemas de capital fisico y social, contribuyen a los resultados detallados en
los diferentes recuadros.

Es muy claro que las razones detras de estas formas adaptativas perversas y de sus
efectos sobre la calidad de la accion docente se encuentran no soélo en la escasez de
recursos humanos, sino también en los bajos salarios que percibeny en la ausencia de
sistemas de incentivo y contralor adecuados.

Para fortalecer los logros surgidos de las transformaciones recientes del ciclo basico y
para enfrentar adecuadamente el marcado incremento de la matricula tanto en este
ciclo como en el bachillerato, deben solucionarse estos aspectos esenciales de es-
casez y adaptacién a la escasez. De lo contrario, el impacto de cualquier reforma
futura sera minimizada por la configuracion negativa arriba descrita.

Los datos aqui presentados no agotan ni mucho menos los problemas de capital
humano que debe enfrentar el sistema de ensefianza media. El rol de los adscriptos,
los conocimientos de los docentes para ensenar en el nuevo modelo de areas del
ciclo basico, la existencia de un 50% de docentes que no han recibido ninguna forma
de capacitacion en servicio desde 1996, el poco manejo de muchos de estos de las
nuevas tecnologias de informacion, son tan sélo algunos de los temas y desafios que
ya han sido documentados en el informe «Los docentes uruguayos y los desafios de
la profesionalizacién» y que dejamos aqui solamente mencionados.
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Nuestro énfasis en los problemas de escasez y mecanismos adaptativos a la esca-
sez, responde a que creemos que no sera posible resolver muchos de los otros temas
recién indicados de no solucionarse la configuracion negativa esquematizada ante-
riormente, lo cual requiere de alternativas creativas que redefinan el contrato entre
familia, docentes y alumnos, que impacte no solamente en los aspectos resefiados
de capital humano, sino que también redefina el capital social deteriorado de los
centros educativos.

223 Capital social

Mas alla de los problemas de capital fisico y humano resefados, el sistema de edu-
cacion media presenta tal vez los mayores déficits en una dimensioén que siempre
resulta dificil aprehender y analizar: aquella que refiere al capital social.

El capital social resulta de fundamental importancia no sélo porque constituye un
recurso en si mismo que favorece la calidad y eventualmente la equidad, sino porque
es la variable bisagra que articula al capital humano vy fisico y que incide sobre las
modalidades adaptativas a la escasez.

¢ Pero qué es en definitiva el capital social? Cuando se traté el tema del capital social
en el capitulo sobre educacion primaria se definié al mismo como el conjunto de rela-
ciones internas y externas de los miembros de la institucion escolar y las normas que
regulan dichas relaciones.

En el caso de la ensefianza media, y para que el lector lo tenga presente en el andlisis,
ofrecemos una versién mas formalizada de esta idea esencialmente intuitiva. Por capi-
tal social, no de los individuos sino del colectivo, se entendera el conjunto de obligacio-
nes mutuas (relaciones), la eficiencia normativa (reglas formales e informales) y los
recursos que circulan en estas redes de relaciones normativamente estructuradas.

2231 | a5 bases materiales y temporales del capital social

En oportunidad de analizar algunos aspectos relativos a la formacion y acumulacion
de capital social en el subsistema de primaria el foco de atencién estuvo puesto en la
permanencia de los docentes en el mismo centro.

Este enfoque se basaba en la creencia que cuanto mas afos permaneciera una
misma porcion del cuerpo docente en el centro, mayores eran las probabilidades de
formacion de capital social al interior del centro.

En el caso de secundaria, y por la propia naturaleza de su funcionamiento, es mucho
mas probable que los docentes se encuentren asignados a més de un establecimien-
to.

Esto posee en principio un efecto negativo sobre la posibilidad de constituir redes y
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relaciones mutuamente referidas. El intento de concentrar horas en un mismo esta-
blecimiento atacando asi lo que se ha definido como el «profesor-taxi» reconocia
justamente este problema.

El siguiente cuadro permite observar que en el ciclo medio se esta aun muy lejos de
lograr una cierta concentracion de horas docente en un mismo establecimiento. A esto,
se le debe sumar un aspecto aqui no considerado que afecta en forma similar al siste-
ma de primaria: la rotacion.

Es muy comun la queja de directores que sefalan que de su plantel docente del afio
anterior, sélo sigue al siguiente afio un porcentaje infimo. Ahora bien, mas alla de los
problemas de rotacion, y solo observando la dimension relativa a la cantidad de esta-
blecimientos atendidos por el docente, la evidencia indica que en tanto casi un 70% de
los maestros declaran trabajar en un solo establecimiento, solo un 25% de sus pares
de ensefianza secundaria hacen lo propio.

De hecho, casi un 36% de los docentes de secundaria trabajaban en el afio 2001 en
3 0 mas establecimientos.

Cuadro 9. Cantidad de establecimientos educativos en los que trabaja, segun
subsistema educativo en el que trabaja.

Primaria Secundaria E.técnica
1 67.6 25.4 37.5
2 30.3 38.9 38.7
3 1.3 241 17.8
4 0.5 8.1 3.6
5 0.2 2.6 0.4
6 0 0.6 0.8
7 0 0.1 0.4
8 0 0.1 0.4
9 0 0.1 0.4
Mas de 9 0 0.2 0.4

Fuente: Encuesta A.N.E.P - UNESCO/IIPE, 2001.

A este problema, asi como al de rotacién, que constituyen en rigor déficits a la hora de
construir capital social en el elenco docente, debe sumarsele el problema ya anotado
de la cantidad de alumnos que algunos docentes deben atender. El capital social no
refiere solo al colectivo docente sino también a la relacién entre los docentes y los
alumnos.

La despersonalizaciéon de la relacion docente-alumno que implica la sobrecarga de
alumnos que deben enfrentar algunos docentes atenta definitivamente contra las posi-
bilidades de establecer un sistema de obligaciones mutuas normativamente estruc-
turado entre docentes y alumnos.
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2232 Eficiencia normativa: bases e instrumentos insuficientes y
comportamientos anémicos

La posibilidad de construir sistemas de relaciones estructuradas normativamente re-
quiere de un conjunto de reglas formales e informales o lo que se denomina tradicio-
nalmente eficiencia normativa. Los sistemas normativamente eficientes no son mera-
mente aquellos que postulan normas sino que los que acompafan dichas normas
con sistemas de incentivos (premios y castigos) y/o logran internalizar las mismas en
los actores del sistema.

Por otra parte, toda organizacion compleja genera sistemas normativos que van mas
alla de las reglas formales definidas por la institucion. Estos sistemas normativos ope-
ran no sélo desde la autoridad sino también desde el control que los pares realizan
entre ellos.

Asimismo, y tal como se sefald, algunos elementos normativos se encuentran
internalizados en los actores (son en definitiva normas legitimas en el sentido Weberiano)
en tanto otros elementos del sistema normativo se apoyan claramente en premios y
castigos que permiten orientar la accion de los participantes en las direcciones desea-
das.

La existencia de estos sistemas normativos y su adecuacion a los objetivos que
persigue la organizacion dependen de que existan bases que permitan la emergen-
cia efectiva de normas compartidas y acatadas. La ausencia de estas bases posee
efectos negativos sobre el funcionamiento del sistema en su conjunto. Ello no implica
necesariamente que estemos en presencia de ausencia total de normas. En general,
los sistemas que no logran construir normas eficientes con arreglo a fines generan
sistemas normativos paralelos que en jerga técnica son tradicionalmente definidos
como subdptimos. En otras palabras, dichos sistemas normativos se traducen en una
mala utilizacion de los recursos disponibles y por tanto en bajos logros y eficiencia.

La siguiente tabla presenta, en términos sintéticos y con algunos ejemplos, el proble-
ma ya discutido de las bases de capital social teniendo en cuenta sus multiples
origenes y efectos. Esta tabla permite percibir en forma clara el efecto positivo que
una estrategia como la de aprendizaje-servicio puede tener en el cuerpo docente y
entre este y la autoridad del centro.
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Cuadro 10. Bases de capital social y efectos de su presencia segun origen
BASES

Autoridad

Pares

EFECTOS (siempre externos)

Relacion de
autoridad (Autoridad)

Colaboracion
y control (Pares)

Internaliz.  Formal (1) Creenciaen la (2) Ethos de cooperac. Aceptacion de las Control cruzado de
legitimidad de los cooperacion y control directivas de la esfuerzo, calidad
criterios de seleccion surgido de socializa- autoridad y desempeno

cion formal comun
Informal (3) Legitimidad (4) Creencia en las Aceptacion de Competencia y
sustantiva de la obligaciones mutuas y  directivas de la colaboracién virtuosa
autoridad (carisma relevancia subjetiva autoridad
capacidad, etc.) de sistemas de reco-
nocimiento informal

Externo Formal (5) Premios y castigos  (6) Reglas formales de  Capacidad de Limites y encauza-
estatuidos formalmen-  relacionamiento entre  persuadir y forzar ante miento de los
te (puntajes, pares la ausencia de problemas de
sanciones, etc.) legitimidad relacionamiento

Informal (7) Premios y castigos  (8) Existencia de redes  Esfuerzo individual, Castigos y premios
informales (turnos, de competencia logro grupal operan también como

grupos)

control y cooperacion

incentivos mas alla de

los usos informales
de la autoridad

a partir de evaluacio-
nes sustantivas entre
pares. Efectos de las

mismas sobr posicion
en el centro (delega-

cién, apoyos, lideraz-
gos, etc.)

Esta tabla presenta la version paradigmatica de las bases de formacion de capital so-
cial.

Es decir, que si el sistema presentara efectivamente todas las condiciones sintetizadas
en sus celdas, uno podria esperar los efectos positivos que alli se describen. Sin em-
bargo, existen un conjunto de problemas ya mencionados y otros que aqui se indicaran
que erosionan la posibilidad de contar con las bases de capital social mencionadas en
la tabla.

Un modelo como el del proyecto que aqui se evalla si bien no puede atacar el sinnu-
mero de deficiencias que se identifican, puede contribuir y mucho en forma eficiente
y eficaz a subsanar parte de dichos problemas.

Centrando el andlisis en la creencia por parte de los actores en la legitimidad de los
criterios de seleccion (celda 1 de la tabla), seria posible realizar algunas
puntualizaciones.

El sistema de secundaria, debido en parte a la necesidad de cubrir el faltante de
docentes y directores dada la expansion de los ultimos afos (tanto en términos de
matricula como de cargos y establecimientos) ha debido realizar en forma acelerada
la seleccién para cargos docentes, de direccién y de inspeccion. Muchas veces,
estos mecanismos han sido cuestionados en su legitimidad o se ha puesto en duda
si éstos logran efectivamente dotar de recursos humanos calificados al sistema para
ejercer tareas de supervision y si no han sido excesivamente permisivos en cuanto a
quién podia presentarse a, por ejemplo, concursos para ocupar determinados car-
gos.
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Resulta claro que el no contar con el respaldo de la legitimidad que otorga el haber
sido seleccionado a través de un mecanismo con el que existe plena conformidad le
quita cierto margen de maniobra a los encargados de tareas de supervision ya sea al
nivel mas central del sistema o a nivel de los propios centros.

De hecho, la provision de cargos de direccion se realiza por concurso solo para una
parte del sistema. Un porcentaje importante de cargos no han sido provistos por con-
curso aunque se les solicita haber realizado el curso de directores. Sin embargo, esta
segunda modalidad que ya de por si presenta menor «legitimidad procedimental» es
también insuficiente para cubrir los cargos necesarios, razon por la cual se apela al
denominado Articulo 20 que permite a los docentes méas antiguos del establecimiento
solicitar dichos cargos.

Esta situacion se extiende mas alla de los cargos directivos a los docentes. Ello implica
no solo que un porcentaje importante de docentes no se puede inscribir dentro de los
mecanismos de ascenso estructurados en torno a la efectividad, sino que también afecta
los niveles de rotacién del elenco docente al no estar radicado el cargo del profesor en
el establecimiento.

Téngase en cuenta que para que emerja una forma de legitimidad sustantiva del direc-
tor se precisa no solo criterios de seleccion que apoyan procedimentalmente esta legi-
timidad, sino también tiempo de interaccion entre las partes (docentes y directores)
que permita el conocimiento y reconocimiento de los méritos mutuos. Por ello, los dos
indicadores que se consideran a continuacion son relevantes en tanto identifican las
bases de la estabilidad docente y la realidad de la estabilidad directriz.

El siguiente cuadro muestra cudl es la situacion funcional de los docentes de secunda-
ria en comparacion con los demas subsistemas. Es posible observar que el porcen-
taje de efectividad en secundaria es significativamente menor al de primaria. El he-
cho que, al 2001, mas de la mitad de los docentes carecian de la efectividad significa
que mas alla de los perjuicios que causan la falta de creencia en los mecanismos de
seleccion, resulta evidente su insuficiencia. Indudablemente ello constituye una fuente
de alta rotacion del elenco docente, lo que atenta contra las posibilidades de confor-
mar un cuerpo estable que pueda eventualmente reconocer un liderazgo.

Cuadro 11. Caracter del cargo segun subsistema (2001)

Primaria Secundaria Técnica (CBy

publica publica bachillerato)
Efectivo 63.01 41.58 30.83
Interino 16.91 55.61 66.40
Suplente 19.98 2.60 2.37

Fuente: Encuesta A.N.E.P - UNESCO/IIPE, 2001.
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Para el logro de la legitimidad sustantiva (celda 3) no bastaria con contar con elencos
docentes estables sino que es necesaria la estabilidad del director o inspector, que
es en definitiva el depositario de dicha legitimidad. Esta dimension tiene mucho que
ver con aspectos que hacen a la interaccion y percepcion informal de los actores con
la autoridad en la medida que se desprende de algunos rasgos de quien ocupa un
cargo de supervision pero no en tanto portador de ese cargo sino que por sus ca-
racteristicas personales tales como capacidad técnica, de liderazgo asi como el ca-
risma del individuo (en otras palabras es un tipo de autoridad no formal que deriva de,
por ejemplo, el carisma o conocimiento).

Una de las formas en que se construye la legitimidad sustantiva mencionada mas
arriba tiene que ver con la interaccion entre los actores y, por qué no, cuél es el grado
de identificacion de la autoridad con el centro. Por tanto, es innegable que el fendme-
no de la rotacion de los directores tiene un efecto negativo sobre las posibilidades de
generar espacios de interaccion que sean proclives al establecimiento de vinculos
de liderazgo respecto al resto de los miembros del centro, los que, a la vez, son en
una porcion importante nuevos dentro del centro.

A modo de ejemplo, el censo de aprendizajes de secundaria realizado en 1999
muestra que, en términos promediales, habian pasado (contandose el director en
ese momento) casi dos directores y medio por cada establecimiento desde 1995.
Este dato expone a las claras las carencias existentes en cuanto a las bases materia-
les y espacios temporales disponibles en el subsistema para el desarrollo de relacio-
nes interpersonales del colectivo.

Asimismo refuerza la nocion expuesta anteriormente en cuanto a que constituye un
obstaculo para sentar las bases de capital social que son internalizadas, de caracter
informal y desde la autoridad.

Sintetizando las reflexiones concernientes a las celdas 1 y 3 de esta tabla, es relevan-
te reiterar que los problemas resefados impactan especialmente en los niveles de
aceptacion de las directivas desde la autoridad.

Por afiadidura, también impactan negativamente sobre la capacidad de los cargos
de supervision para ejercer control sobre cuestiones basicas que pueden ir desde los
niveles de ausentismo hasta el cumplimiento de la curricula pasando por la adecuacion
de las exigencias de los examenes a los temas efectivamente desarrollados durante el
curso.

Considerando ahora el andlisis de las bases de conformidad con la normativa desde
los pares docentes (celdas 2 y 4), una vez mas existen una serie de condiciones que
las hacen menos probables.

En cuanto a la dimension formal, uno de los principales aspectos tiene que ver con
una problematica ya marcada en la seccién correspondiente al analisis del capital
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humano en el sistema: los bajos niveles de titulacion. En efecto, y como se presentara
anteriormente, casi la mitad de los docentes en ensefianza secundaria no posee
titulo de profesor de ensefianza media. En otras palabras, la mitad del plantel docen-
te no proviene de los mismos marcos de socializacion profesional, lo que resiente
sensiblemente la capacidad del sistema para generar un ethos de cooperacién cuya
raiz podria situarse justamente.

A ello se suma el numero elevado de docentes por establecimiento, la separacion de
éstos en tres turnos diarios, y la concentracion de los mismos en centros muchas ve-
ces de gran tamanfo y matricula.

Asi, «En el plano de la interaccion del docente con sus «pares» el comportamiento
como cuerpo profesional no parece tener efectos positivos. Hay un reconocimiento
generalizado acerca de que la conducta del ausentismo «no es correcta» pero la mis-
ma no parece conducir a formas de «presion social» efectivas desde dentro del propio
cuerpo docente» (ANEP — COMISION TEMS, 2003: p.28).

Sobre lo que hace a las bases materiales y temporales informales de normas
internalizadas, es necesario una vez mas recalcar los problemas de rotacion de los
elencos docentes asi como el efecto del fendmeno profesor taxi al que se ha hecho
referencia. En suma el sistema carece de las bases materiales y temporales que ha-
gan probable la emergencia de sistemas normativos internalizados y mecanismos in-
formales de control y presion social.

Eventualmente esta carencia de bases materiales y temporales para la internalizacion
de normas positivas al funcionamiento, podria verse moderada de existir un adecuado
sistema de premios y castigos externos tanto a nivel de la relacion jerarquica como de
la relacion entre pares (celdas 5 a 8).

Si bien nunca es deseable que una organizacién compleja se apoye solamente en
sus incentivos externos, la presencia de un sistema de este tipo modera al menos la
ausencia de valores internalizados. Sin embargo, tal no es el caso. Al igual que en lo
que hace los valores internos, el sistema de premios y castigos es una adaptacion
suboptima a la escasez.

Tal como se sefala en relacion especifica al bachillerato: «Desde el plano de las
reglamentaciones hay un campo inexplorado de las causales de inasistencia.

Por lo pronto:

a) existe un numero abundante de causales de inasistencia que legitiman los com-
portamientos a la vez que depositan en el director la interpretacion discrecional de
su aplicacion respecto a muchas causales,

b) los procedimientos de sustitucion de las ausencias (por licencias de diferente tipo)
no es un mecanismo agil de rapida respuesta para reducir el periodo de ausentismo
del titular,
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¢) las normas y procedimientos de asignacion anual de horas, la formacion tardia de
los grupos, asi como la eleccion tardia de liceos y grupos interfiere con la dedica-
cion docente sobre todo en algunos periodos al inicio del afio lectivo,

d) existe una considerable atomizacion en los procedimientos de asignacion de los
docentes a los establecimientos incentivada por la elevada dedicacion horaria
promedio de los docentes y su dispersion en multiples establecimientos,

e) la funcion de los inspectores en estos controles esta comprendida teéricamente en
la evaluacion anual general que hace del docente, pero no hay ninguna evaluacion
especifica en materia de inasistencia, llegadas tarde, puntualidad, etc. Por lo de-
mas, las evaluaciones anuales de los inspectores no son frecuentes, hay docente
que no siempre son evaluados anualmente, y los elementos de juicio para la evalua-
cién son escasos o incompletos» (ANEP — COMISION TEMS, 2003: p.27-28).

Asimismo, la alta centralizacion del sistema deja al director con muy pocos elementos
que le permitan orientar la accion de sus supervisados en la direccion deseada. Una de
las claves que ayuda a explicar la ausencia de sistemas de premios y castigos es la
ausencia de un estatuto y reglamente de centro. El avanzar en este sentido permitira al
menos otorgar un marco normativo formal y un sistema de premios y castigos que hoy
se encuentra esencialmente ausente. La posibilidad de este proyecto de promover la
semilla de dichos reglamentos no debe ser menospreciada.

La ausencia de sistemas normativos eficientes (sean estos internalizados o externos)
que orienten la accién de tal manera de garantizar el buen funcionamiento de el siste-
ma jerarquico y la cooperacion y contralor mutuo entre pares se explica en parte por las
insufientes bases materiales y temporales que permiten estructura relaciones e
internalizar pautas normativas. Ello no implica que se carezca de todo sistema de nor-
mas. Pero las normas que tienden a emerger en estos contextos, sumado a la notoria
escasez de recursos materiales y humanos, es en muchos casos de tipo «perversa».
Asi la permisividad con el ausentismo, la tolerancia de la autoridad y de los propios
colegas al dictado insuficiente de curricula, la legitimacién de la sobrecarga docente y
la inexistencia de valores que perciban en el fracaso estudiantil, un fracaso docente,
son moneda comun en el sistema.

La adaptacion a la escasez se produce mediante la recreacion de un contrato autori-
dad-docentes que tiende a dejar fuera de la ecuacion al tercer actor: el estudiante. La
tasa de fracaso estudiantil, repeticion, y examenes y la percepcion por parte de los
alumnos de enfrentar evaluaciones para los que no fueron preparados, estan sugirien-
do justamente esto: el contrato entre estudiante y docentes, pilar necesario del siste-
ma, se encuentra devaluado y ha sido desplazado por un contrato cuyo eje es la
tolerancia a la escasez pedagogica justificada por la escasez de recursos.

En efecto, como se ha documentado recientemente (COMISION TEMS, 2003) un
32% de los estudiantes de tres liceos seleccionados a partir de una encuesta afirman
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que, en los exdmenes, perciben que se les exige mucho méas que lo dado durante el
curso. Casi un 50% adicional percibe que se les exige bastante mas. Evidencia
adicional en este mismo sentido se encuentra en las altas tasas de repeticion en
cuarto afo. Las razones ofrecidas normalmente por los docentes respecto a estas
altas tasas de fracaso estudiantil rara vez colocan el problema en la capacidad y/o
dedicacion-adecuacion docente.

Por el contrario, las razones aducidas en general son de indole social, de permisivi-
dad del sistema en el pasado con estos estudiantes y de falta de disciplina y orienta-
cion al estudio. Eventualmente también se sefialan las muy malas condiciones que
en materia de recursos materiales y didacticos presentan algunos establecimientos
educativos.

Otra forma de desplazamiento del contrato estudiante-docente se encuentra en las
clases particulares. De hecho, las clases particulares son un nuevo contrato entre es-
tudiantes y docentes, pero nada tienen que ver con el contrato prometido por la ense-
Aanza publica: el de transmision gratuita de conocimientos.

En el médulo que se aplicé a jovenes de entre 15 a 29 afios conjuntamente con la
Encuesta Continua de Hogares, se preguntd sobre la asistencia a clases particulares.
Los jévenes entre los 16 y 18 afos declaran en un 50% haber asistido a clases particu-
lares. Esta realidad es notoriamente mas alta en los sectores mas pudientes y en los
bachilleratos cientificos.

En rigor, tal como se ha argumentado (ANEP-COMISION TEMS, 2003) el bachillerato
no es un sistema publico «gratuito» sino una combinacion publico-privado con un com-
ponente pago. La importancia que los estudiantes creen tienen el asistir a clases parti-
culares para aprobar examenes sugiere que este segundo contrato (el privado) es
notoriamente mas eficaz para lograr el egreso del ciclo que el contrato definido en el
ambito publico. Casi el 60% de los estudiantes cree que la asistencia a clases parti-
culares es importante o muy importante para salvar examenes. Seria un gran avanze
sustituir o al menos limitar este desplazamiento por aquel que proviene de un nuevo
contrato anclado en el modelo de apredizaje-servicio.

Tal como se sefiala en ANEP-COMISION TEMS (2003) estas criticas al ciclo medio
(en particular al bachillerato de ensefianza secundaria que es donde este documento
se concentra) no implica una critica individual generalizable a los elencos docentes
y directivos del sistema. Por el contrario, dado el conjunto de carencias materiales,
humanas y de capital social que en un contexto de expansién de la matricula pueden
constatarse, resulta bastante milagroso que el sistema a pesar de todo opere en
forma minimamente adecuada.

Citando directamente las conclusiones del mencionado documento, puede indicarse
que: «La impresidon que se tiene es que el sistema tal como lo conocemos en su
dimension real opera pesadamente sobre la base de desempenos individuales de
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ciertos docentes, directores, inspectores y jerarcas que son los que sostienen los
objetivos del sistema algunas veces con un costo personal de indudable magnitud.
Pero si efectivamente el sistema logra funcionar sustentado en los que estan «al pié
del cafion» o «apagando incendios» ello es indicativo de est4 fallando la estructura
general de una organizacion compleja como lo es el ciclo de bachillerato» (ANEP —
COMISION TEMS, 2003: p.29).

Como hemos intentado mostrar, la evidencia permitiria hacer extensible este argu-
mento al ciclo béasico. Enfrentar este deterioro requiere de diversas estrategias y
esfuerzos, pero en cualquier mapa de ruta imaginable, el modelo que aqui se evalua
y los impactos que parece haber logrado lo indican como una pieza indispensable de
dicha hoja de ruta.

3. Caracteristicas principales de los centros educativos
seleccionados en Primaria

Se cuenta a partir del Monitor Educativo de primaria con informacién confiable y
estandarizada que permiten comparar a las escuelas seleccionadas respecto al uni-
verso general de las escuelas urbanas.

La evidencia indica que la evolucion de un conjunto de indicadores claves de asisten-
cia y repeticion ha sido positiva tanto para las escuelas generales como para las selec-
cionadas, aunque estas se ubican en general en guarismos un tanto peores que el
promedio urbano.

En lo relativo a los recursos humanos las diferencias son mas notorias, evidenciando
las escuelas seleccionadas una tendencia a una creciente inestabilidad docente y un
porcentaje importante de docentes con poca experiencia docente.

No se cuenta en el caso de los centros de secundaria con un sistema similar de
informacién estandarizada, pero las caracteristicas socioculturales de los liceos se-
leccionados permiten hipotetizar sin mayores riesgos que los mismos se encuentran
entre los que presentan menores niveles de estabilidad docente (particularidad de
los centros educativos con poblacion de menor nivel socioeconémico) asi como nive-
les de repeticion mas alto y desvinculacién mas altos.

Las catorce escuelas” que presentaron proyectos al Premio Educacion Solidaria (10
fueron seleccionadas y 4 se presentaron a la convocatoria nacional) pertenecen a
diversos contextos socioeconomicos. Concretamente, y de ese total, cuatro son de
contexto muy desfavorable, 3 de contexto desfavorable, seis de contexto medio y una
de contexto favorable.

7. Fuentes de Informacion: Alumnos por grupo, Repeticion, Asistencia Insuficiente y Abandono Intermitente en base al registro anual de
D.E.E. del C.E.P. Antigiiedad en la Docencia y Estabilidad en la Escuela en base al Monitor Educativo 2002 a 2006. Contexto
Sociocultural en base al relevamiento del afio 2005 de la Direccion de Investigacion, Evaluacion y Estadistica del CODICEN.
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Evolucion del tamano promedio de grupo: escuelas

Indice de repeticion en escuelas seleccionadas

y total de escuelas urbanas, segln afo

seleccionadas y total de escuelas urbanas, segun afo

Tamano promedio de grupo

Indice de repeticion
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2001 2002 2003 2004 2005 2006
Afos

Esc. seleccionadas 1er afio == Esc. seleccionadas 1er a 6to afo
Total esc. urbanas 1erafo == Total esc. urbanas 1er a 6to ano

Cuadro 12.

Poblacion
de referencia 2001
Tamafo Escuelas Escuelas 30,3
promedio  selec- selec. 1°
grupo (2) cionadas afo
Escuelas 29
selec.
12 a 62 afo
Total Total esc. 29,6
escuelas urbanas
urbanas 12 afo

Total esc. 29,5

urbanas
12 a 6° afio
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10, ——
—
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0
" 2001 ' 2002 ' 2008 ' 2004 ' 2005 ' 2006

Afos

Esc. seleccionadas 1er afio == Esc. seleccionadas 1er a 6to ano
Total esc. urbanas 1er afio == Total esc. urbanas 1er a 6to ano

El promedio de nifios por grupo, calcula-
do a partir de la matricula inicial de los
centros escolares marca, para la escue-
las seleccionadas, un promedio similar
al del total de escuelas urbanas del Pais.

Al igual que éstas ultimas, para el perio-
do 2001-2006, se constata una mejora
respecto de este indicador para los gru-
pos de primer afo. El tamafo promedio
de grupo de 12 a 6° afo en las escuelas
seleccionadas no muestra, en cambio, tal
mejora, y presenta un panorama leve-
mente peor que en el promedio de es-
cuelas urbanas.

2002 2003 2004 2005 2006

31,1 29,3 30 27,3 27,2
30,2 28 28,6 28,5 29,1
29,6 28,8 27,8 27 27,1
29,6 29,1 29 28,7 28,6

El porcentaje de alumnos repetidores,
calculado sobre la matricula final de los
centros escolares, se ubica en las escue-
las seleccionadas con una tendencia al
descenso persistente en el promedio de
la poblacion de 12 a 6%, aunque con algu-
na desmejora en el caso de los 12 afos.
En todo caso, y al igual que para el pro-
medio del total de escuelas urbanas se
percibe una mejora en el afio 2006, en
comparacion con 2001 y los afos si-
guientes.
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Cuadro 13.

Indicadores Poblacion 2001 2002 2003 2004 2005 2006
de referencia
Repeticion Escuelas 1er. afio % 24,3 20,0 19,6 19,8 13,6 17,2
seleccion. 12a62 % 12,1 10,8 10,4 9,6 8,0 7,7
Total esc. 1er. afo % 20,9 20,1 17,9 16,9 16,1 16,5
urbanas 12a6° % 10,4 10,3 9,1 8,6 8,1 7,9
Otro indicador a considerar es el deno- 16 -

minado en el Monitor Educativo como

. . .. . 14 -
«asistencia insuficiente», que consiste en
el porcentaje de alumnos que asistieron g 12

mas de 70 dias, pero menos de 140 dias

@ 2
el =
g 2
2 E
en el ano, calculado sobre la matricula 8% & g
. . . 0w c
final. Se constata una mejora de este in- D ,§ . ,V\
. . 3 2 N
dicador en las escuelas seleccionadas, gs 8
mas pronunciada en los 12 afios que en 52 ? 4
. . Qo [
el promedio de 12 a 6°. Dicho progreso % 5 2
se correlaciona con el comportamiento £3 3
general de las escuelas urbanas en el £8 2000 2002 2008 2004 2005 2006
. e
periodo 2001-2006. s g
2g == Esc.seleccionadas 1erafio <= Esc. seleccionadas 1er a 6to ano
% i) Total esc. urbanas 1erano == Total esc. urbanas 1er a 6to afo
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Cuadro 15.

Indicadores Poblacion 2001 2002 2003 2004 2005 2006
de referencia

Repeticion Escuelas 1er. ano % 1,8
seleccion. 12a6° % 0,9

1,8

1,2

oOh OO

Total esc. 1ler. afo %
urbanas 12262 %

)

NN NG

En términos de antigliedad en el ejercicio de la docencia (experiencia docente) y de
estabilidad de los docentes en los centros escolares, se constatan las mayores dife-
rencias con el promedio de las escuelas urbanas de todo el pais. En efecto, el porcen-
taje de docentes con menos de 5 afos (hasta 4 inclusive), es decir, con menor expe-
riencia relativa en la docencia si bien mejora en las escuelas seleccionadas en 2006
en comparacion con 2002, se mantiene por encima del promedio nacional. En cuanto
a los docentes con mas experiencia relativa (10 afos y mas) en la docencia, se
ubican para el afo 2006 practicamente en similar valor que en 2002.

El principal problema en las escuelas seleccionadas es, y contrariamente al prome-
dio nacional, el de la estabilidad docente en la escuela. Los docentes con menos de
tres afios de antigliedad en la escuela se increment6 de 37,1% en 2002 a 46,6% en
2006. Complementariamente decrece el porcentaje de docentes con mas de cuatro
anos de antigiiedad en el centro, de 59,5% en 2002 a 58,6% en 2006.

Cuadro 16.

Indicadores Poblacién 2001 2002 2003 2004 2005 2006
de referencia

Repeticiéon Escuelas Docentes 23,3 24,5 29,2 17,4 20,7
seleccion. menos de
5 anos %
Docentes 59,5 57,4 52,2 61,7 58,6
mas de
9 anos %
Total esc. Docentes - 25,2 24,2 22,4 19,0 19,7
urbanas menos de
5 anos %
Docentes - 54,2 53,9 55,2 57,4 575
mas de
9 anos %
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Cuadro 17.

Indicadores Poblacion 2001 2002 2003 2004 2005 2006
de referencia

Repeticion Escuelas Docentes - 37,1 41,8 451 34,5 46,6
seleccion. menos de
5 afos %
Docentes 47,9 49,0 43,8 55,4 43,7
mas de
9 afos %

Total esc. Docentes 52,7 52,5 54,0 47,1 49,2
urbanas menos de
5 afos %
Docentes 33,1 33,1 35,0 38,2 37,9
mas de

9 anos %

(*) Estabilidad docente en la escuela: Es el porcentaje de docentes con menos de 3 afios (hasta 2 inclusive), o mas de 4 afios (5 afios o mas)
de permanencia en la misma escuela.

4 Los proyectos: preparacion, diagnostico, ejecucion e impacto
41 La etapa preparatoria del proyecto

En lo que respecta a los trabajos desarrollados durante 2007, la preparacion incluyo:

e La constitucion de la unidad ejecutora del proyecto.

e La realizacion de un seminario internacional sobre aprendizaje - servicio donde
representaciones de escuelas y liceos tomaron contacto tanto con experiencias de
otros paises (Chile, Argentina, Brasil) como de proyectos desarrollados en en Uru-
guay.

o La seleccion de centros.

e La constitucion de equipo a nivel de centros.

e La capacitacion de los equipos de centros.

42 Dimensiones de la evaluacion

Las caracteristicas distintivas del enfoque de aprendizaje en servicio, a saber «un
servicio solidario desarrollado por los estudiantes, planificado institucionalmente en
forma integrada con el curriculo, en funcion del aprendizaje de los estudiantes y
destinado a atender, en forma acotada y eficaz, necesidades reales y efectivamente
sentidas de una comunidad», comportan multiples y relevantes dimensiones a ser
recogidas en el proceso de monitoreo y evaluacion.
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1) El aprendizaje en servicio implica entonces, en primer término, una fuerte partici-
pacion estudiantil, y el ensayo de nuevas formas de relacionamiento al interior de
la institucién o centro educativo, y entre éste y su comunidad de referencia.

La constatacion de cambios progresivos en dichos aspectos, que a los efectos de
la evaluacion han sido denominados como «Construccion de Comunidad Educa-
tiva», se espera sean una base para dimensionar el impacto de la adopcion del
enfoque de aprendizaje en servicio en la transformacion de los centros escolares
y el reforzamiento de sus vinculos con la comunidad. Esta dimensién se relaciona
directamente con el incremento y desarrollo del capital social del centro educativo.

A tal efecto interesa conocer si los proyectos:

e Desarrollan nuevas formas de interaccion interna y se repiensan los roles de
los equipos docentes.

o Refuerzan y/o desarrollan los vinculos de los centros con sus comunidades de
referencia (Comunidad educativa ampliada).

2) En segundo lugar, los proyectos de aprendizaje en servicio tienen objetivos peda-
gogicos y, en consecuencia, deberia ser posible identificar una planificacion
institucional de la integracion de contenidos curriculares con las actividades
involucradas en las distintas fases. Complementariamente, interesa conocer si los
equipos de coordinacion docente mantienen una mirada abierta a la identificacion
de otras competencias vinculadas a la construccién de ciudadana como el desa-
rrollo de aspectos actitudinales y conductuales individuales y colectivos.

Evaluar los aspectos relacionados con esta segunda dimensiéon deberia permitir-
nos al menos saber si, primero, los proyectos son eficaces para la incorporacion
de contenidos curriculares y el desarrollo de competencias actitudinales,
relacionales, de comunicacion y basicas; y, segundo disponer de un mejor cono-
cimiento de las formas innovadoras de aprendizaje y desarrollo de competencias,
y de como ellas pueden potenciar los objetivos curriculares.

3) En tercer lugar, interesa conocer y evaluar el propio proceso de gestion de los
proyectos, esto es, saber si ellos han, primero, sido gestionados satisfactoriamen-
te en sus distintas fases y, segundo, si han cumplido total o parcialmente con sus
objetivo y sus metas. Esta ultima dimension de la evaluacion deberia permitirnos
rescatar elementos de aprendizaje institucional acerca de los aciertos, errores y
factores que influyen en el desarrollo de los proyectos de aprendizaje en servicio.

Las tres dimensiones antes anotadas son transversales a las distintas fases de los
proyectos y, por tanto, han sido consideradas en la evaluacion de todas ellas: diag-
noéstico, planificacion, ejecucion y balance final.
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43 Los diagndsticos: analisis de su funcion en el proyecto

El disefio del diagndstico comunitario constituye el primer paso en el proceso de
construccién grupal de los proyectos de intervencion social.

Consiste en una secuencia de actividades instrumentales a los fines del futuro proyec-
to: permite identificar situaciones o necesidades del entorno, cotejarlas con las posi-
bilidades reales (recursos, capacidades y tiempo disponibles) de la comunidad edu-
cativa para intervenir sobre ellos, seleccionar problemas y focalizar la accién.

En este sentido, el diagndstico es parte integral de la gestion del proyecto y es por
tanto evaluable desde esta perspectiva. Involucra los pasos de: lectura de emergen-
tes grupales, definicion de un sistema de objetivos y el disefio propiamente dicho del
diagnostico de realidades comunitarias.

Sin embargo, y ademas de lo anterior, el proceso de diagndstico posee, al igual que
la propia ejecucion de los proyectos, las otras dos dimensiones que a los efectos del
monitoreo y evaluacion, y junto a la anterior, se ha optado por enfatizar: construccion
de comunidad educativa e incorporacion de curricula y movilizacidon/desarrollo de
competencias.

Los diagnosticos pueden consistir en una dinamica de caracter interno en la institu-
cion educativa, si exclusivamente involucran a docentes y alumnos. Se trata, en este
caso, de un proceso de lectura de emergentes y explicitacion de las ideas previas
que maneja el grupo sobre el objeto de intervencion (Herramientas metodoldgicas,
Ficha 1).

Si, en cambio, el proceso incluye actores comunitarios que representen la heterogenei-
dad de visiones e intereses existentes en la comunidad de referencia, se torna en un
diagndstico participativo (Ibidem).

Tanto el caracter participativo (inclusion de actores externos) del diagndstico como el
involucramiento de los alumnos admite diferentes grados de logro. Ello tiene que ver
con aspectos practicos (la preparacion de que el equipo disponga para la coordinacion
de procesos de este tipo), como culturales o de concepcion sobre roles directivos y
docentes y, también, sobre el lugar del centro educativo en la comunidad.

En el primer caso, consideraciones sobre el nimero de integrantes del equipo de coor-
dinacion, la disponibilidad de tiempo o la calificacién de que se dispongan, pueden
razonablemente llevar a acotar el proceso de diagnéstico, bien hasta convertirlo en
un actividad totalmente interna, bien a limitar la consulta a pocos actores externos y
de modo mas puntual.

En el segundo, la presencia de preconceptos respecto de la capacidad de los alum-
nos para identificar y priorizar problemas, puede llevar a una escasa o nula participa-
cion de éstos en el diagndstico y, muy posiblemente, en el resto de las fases del
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proyecto. De igual manera, visiones institucionales autorreferentes en el equipo di-
rectivo y/o docente pueden llevar a descartar o limitar la participacion de actores
externos.

En su primera fase de lectura de emergentes grupales, deberia permitir al menos:

En lo que respecta a construccion de comunidad educativa...

e Incursionar en los vinculos no siempre explicitos entre centro y entorno, a través de
las perspectivas heterogéneas de los estudiantes y los miembros del equipo do-
cente.

e Su preparacion involucra un espacio de coordinacion docente
e Incrementar las horas de trabajo conjunto entre docentes y estudiantes

Y, en lo que refiere a incorporacion de curricula y desarrollo y movilizacién de compe-
tencias...

e Ensayar un proceso de construccion colectiva de conocimiento
e Incorporar determinados contenidos curriculares
e Movilizar otras competencias: cooperacion, comunicacién, relacionamiento

La siguiente fase, donde mayormente los disefios incursionaron hacia el
relacionamiento con actores extraescolares, se amplia el trabajo en ambas dimen-
siones.

Es asi que las asambleas con padres, las entrevistas con actores, referentes o infor-
mantes clave del entorno, la observacion directa o bien la aplicacion de encuestas,
permiten desarrollar de nuevas maneras el vinculo del centro educativo con su entor-
no.

Nuevamente, y ademas, se generan nuevos espacios de coordinacion docente y de
trabajo conjunto entre estudiantes y docentes. Continda, ampliandose y enriquecién-
dose el proceso de construccion colectiva de conocimiento, ahora incorporando nue-
vos actores y puntos de vista. Se abren nuevas oportunidades de incorporar conteni-
dos curriculares y de movilizar competencias.

Si bien se trata de etapas donde seguramente es aun temprano para determinar el
grado de consolidacién de determinados cambios (resultados e impactos), tales como
la mejora del vinculo centro-comunidad, la institucionalizacién de espacios de coor-
dinacion y planificacion docente y de trabajo conjunto docente-estudiantil, o la mejo-
ra de los rendimientos escolares, sin duda es posible comenzar en este momento a
monitorear los efectos mas inmediatos de las actividades y, eventualmente, identifi-
car tendencias de cambio en sentidos como los antes mencionados.
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431 Los diagnadsticos en los proyectos desarrollados en 2007

De los informes presentados por las escuelas y liceos participantes en el Proyecto, se
concluye que las actividades referidas a la lectura de emergentes grupales, es decir,
actividades de diagndstico que involucran exclusivamente a docentes y estudiantes,
fueron acometidas en la mayoria de los casos.

Las excepciones fueron dos escuelas donde los proyectos consistieron en la conti-
nuidad de experiencias anteriores, y dos escuelas y dos liceos donde la lectura de
emergentes se realizé sobre un problemas preestablecido por el equipo coordina-
dor. Estrictamente y en consecuencia, sélo cuatro de los treinta centros participantes
(13%) se desviaron en este punto del enfoque de aprendizaje-servicio.

En lo que respecta a la participacion de actores extra-escolares, es decir, en un
diagndstico comunitario que incorpore visiones e intereses extra-escolares, tuvo lu-
gar en once escuelas y en once liceos. Si bien el grado de involucramiento y consulta
a actores externos es variable segun los proyectos, puede afirmarse que en un 85%
de los casos este aspecto fundamental fue atendido.

La participacion de los estudiantes en las diferentes actividades de diagnéstico se
puede considerar alta o media-alta en las experiencias de once escuelas mientras
que fue altamente dirigida desde el equipo impulsor en dos proyectos.

En cuanto a los liceos la participacion estudiantil fue alta en once casos y baja en dos
(altamente dirigida por el equipo impulsor).

En general se observa una relacion estrecha entre el grado de participacion abierto
a los estudiantes y la variedad de instrumentos y actividades para la realizacién de
los diagndsticos.

En los casos en que el diagnostico fue altamente dirigido desde la direccién o el
equipo docente, la norma es la justificacion del tema y objetivos del proyecto en base
a certezas previas firmemente asentadas en los anteriores actores.

En los casos con mas participacion, se ven combinaciones diversas en las cuales se
recurre a reuniones internas (docente-estudiantes-direccion), reuniones con agentes
externos (vecinos, organizaciones locales, autoridades, instituciones), disefio y apli-
cacién de encuestas, entrevistas a informantes o referentes de la comunidad, asi
como, en algunos casos, andlisis de informacion secundaria (estadisticas, estudios,
normativas, etc.).

La pluralidad de instrumentos y actividades llevd, siempre que existio, a conclusio-
nes que recogen también la pluralidad de visiones presentes tanto en la comunidad
escolar, como en la comunidad de referencia.

Se tratan estos casos, por tanto, de diagndsticos con mayor grado de complejidad y
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que permitieron, posteriormente, realizar ejercicios de priorizacion y planificacion
mas enriquecedores que dieron oportunidad a una mayor integracion de contenidos
curriculares y a un reforzamiento de los vinculos tanto intra como extraescolares.

En los casos donde el diagndstico no existid, o se basoé exclusivamente en las convic-
ciones del equipo directivo-docente no aparece, en ningun caso, las eventuales
refutaciones o relativizaciones de percepciones previas, la priorizacion de temas y
objetivos estaba establecida de antemano y la falta de participacién se reflejo en las
fases posteriores de planificacion y ejecucion.

Esto no quiere decir que los proyectos desarrollados en esta minoria de casos no
significaran una innovacion respecto de practicas institucionales y pedagogicas an-
teriores, ya que igualmente habilitaron a la realizacion de actividades mas alla del
aula y, eventualmente, algun intercambio (aunque mas pautado que en los otros
casos) con actores extraescolares.

Una constatacion para la casi totalidad de los proyectos, es que el diagnéstico tendio
a enfatizar una dimension por sobre las otras, sobre todo a partir de la lectura de
emergentes grupales e intra-escolares.

Es asi que los «arboles de problemas» estuvieron enfocados, en algunos casos, a las
relaciones intra y extraescolares (por ejemplo, comunicacion entre docentes y estu-
diantes, o entre centro y comunidad de referencia), en otros a aspectos mas
«curriculares» y, en otros, a problemas netamente extraescolares. Salvo contadas
excepciones, no se problematizé en forma detallada y simultanea sobre los aspectos
de construccion de comunidades educativa, procesos de aprendizaje y problemati-
cas barriales.

432 |a planificacion y ejecucion de actividades

De modo general puede afirmarse que la impronta que cada proyecto tuvo en su fase
inicial de diagnostico, se mantuvo en las fases posteriores.

Asi, los proyectos (4) que tuvieron un alto grado de dirigismo de los equipos directivos-
docentes continuaron teniendo escaso protagonismo estudiantil en las fases siguien-
tes, en tanto que los proyectos con mas participacion estudiantil (26) la mantuvieron
hasta el final.

Entiéndase bien lo que se quiere expresar aqui. Es claro que en todos los proyectos,
sin excepcion, hubieron estudiantes realizando actividades. Sin embargo, en algunos
casos (4) dichas actividades estaban claramente pautadas por el equipo docente vy,
aunque puedan haber significado una novedad en la vida escolar, no difieren
sustancialmente del formato tradicional de relacion docente-alumnos. En los 26 pro-
yectos restantes, en cambio, los estudiantes realizaron actividades en buena medida
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decididas y planificadas por ellos mismos.

Otro tanto puede decirse respecto del desarrollo de vinculos con actores e institucio-
nes extra-escolares. Si bien el intercambio con actores externos estuvo presente en
todos los proyectos, su diversidad y grados de involucramiento estuvo muy asociado a
las caracteristicas de las fases iniciales.

Una aproximacion a estos aspectos surge tanto del numero, pero fundamentalmente
de las caracteristicas de las actividades realizadas. Asi, los proyectos con mayor
grado de «dirigismo» directivo y docente, organizaron charlas informativas con auto-
ridades competentes o bien espacios de divulgacion de los resultados y hallazgos
resultantes.

Los proyectos de caracter mas participativos presentaron en cambio, y ademas de
actividades como las anteriores, espacios de deliberacion e intercambio de informa-
cion y opiniones, organizacion conjunta de actividades con otros actores, establecie-
ron acuerdos de cooperacion y, en general, brindaron oportunidades mas amplias de
colaboracion entre los centros escolares y los actores externos.

En lo relativo a la incorporacion de contenidos curriculares, una primera aproxima-
cion viene dada por el numero de disciplinas que aprovecharon los proyectos para
desarrollarlos.

Sin embargo esto no aparece nitidamente asociado al caracter participativo o dirigido
de los proyectos, sino mas bien al numero de docentes integrados a los equipos
impulsores, especialmente en los liceos.

De este modo, las escuelas tuvieron una media de tres integrantes por grupo impulsor
(directora mas dos docentes), situandose las areas curriculares en similares valores.

Los liceos, en cambio, tuvieron en general y como minimo, seis docentes en sus equi-
pos, llegando en algunos casos a la veintena (claro esta, con grados diversos de
involucramiento), con una media de seis areas disciplinarias incorporadas.

Cabe anotar, sin embargo, que las estructuras docentes diferentes de primaria y
secundaria afectan lo dicho anteriormente.

Para el caso de las escuelas, la naturaleza multidisciplinaria de los docentes a cargo
de los distintos grados probablemente haya aportado una mayor dosis de integracion
disciplinaria de origen, con contenidos no siempre documentados en los informes fina-
les.

En el caso de los liceos, se manifiesta muy claramente que, ademas de la incorpora-
cion de contenidos curriculares y su interrelacionamiento en el marco del proyecto,
supone un valor agregado relativamente mayor, sobre todo en lo que respecta a la
generacién de espacios de coordinacion docente usualmente escasos y con bajo gra-
do de motivacion.
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44 Resultados e impactos

Los proyectos han conseguido en general los resultados esperados, aunque es pre-
ciso realizar algunas consideraciones al respecto.

En los (pocos) casos en que los proyectos fueron dirigidos las metas fueron en gene-
ral mas modestas y se orientaron a aspectos de caracter fundamentalmente pedagé-
gico.

Estos proyectos pueden, en esta perspectiva, considerarse realizados en la medida
que realizaron las actividades que se plantearon.

Los proyectos menos dirigidos y que incorporaron de manera mas integral y efectiva
las diferentes dimensiones del enfoque de aprendizaje-servicio lograron ejecutarse
satisfactoriamente, incluso en aquellos que se propusieron metas relativamente ambi-
ciosas.

Con relacion a impactos es, probablemente, ain aventurado establecerlos. Sin embar-
go, si es posible anotar indicios en aspectos no siempre explicitos en los informes de
proyectos, donde se han producido efectos, tal vez impactos, de notoriedad.

En particular nos estamos refiriendo a aspectos tales como autoestima y reconoci-
miento social, tanto intra como extraescolar, asi como de cuestionamiento a formas
tradicionales de relacionamiento docente estudiantil. Entre los docentes participantes
es manifiesto el entusiasmo con las experiencias realizadas, las perspectivas abier-
tas y las expectativas de una incorporacion mas sistematica de este enfoque.

Es posible establecer una relacion directa entre el grado de comprension y adopcién
conceptual y practica del enfoque de aprendizaje-servicio y la evidencia de resultados
y efectos positivos buscados.

En primer lugar, en los casos donde el equipo directivo accedié a perder el
protagonismo central en los procesos de diagnéstico y ejecucion, cediendo espacios
a los equipos docentes y a los estudiantes, se percibe claramente tanto una atencién
simultanea a las diferentes dimensiones del enfoque como una mayor riqueza de
contenidos y resultados. Aspectos como la mejora del clima escolar, coordinaciéon
docente, motivacién de los estudiantes, reforzamiento de vinculos con la comunidad
o multiplicacion de oportunidades para la incorporacion de contenidos curriculares,
resultan claramente verificables en tales casos.

Segundo, y aunque mencionado en el parrafo anterior, es preciso remarcar como
absolutamente clave para el desarrollo integral de los proyectos la participacion
activa, propositiva, decisoria, de los estudiantes en sus distintas fases. La oportuni-
dad de los nifos y jovenes de desarrollar actividades planificadas por ellos mismos
y sobre temas por ellos elegidos establece una diferencia en términos de motivacion
y enriquecimiento de los proyectos muy notoria, en comparacion con actividades y
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temas impuestos o propuestos con escasas posibilidades de ser negociados.

Como una consecuencia probablemente directa de lo anterior, el involucramiento de
padres, vecinos e instituciones extraescolares expande la complejidad de los diag-
nésticos, la diversidad de actividades y las posibilidades de alcanzar metas. Torna
explicito, ademas, el capital social tacito de la comunidad escolar y que no era cono-
cido y, por tanto, incorporado a estrategias que permitan incrementarlo.

Todo lo anterior puede ser visto desde la dptica de «circulos de poder». Toda perso-
na se mueve simultaneamente en lo que es posible graficar con tres circulos
concéntricos.

e Primero, el de las cosas y procesos que puede, por propia voluntad y sus exclusi-
vos medios y capacidades, modificar.

e Segundo, el que comprende aquello cuya alteracion es posible, pero siempre y
cuando la persona se relacione con otra, pueda entender sus expectativas, intere-
ses y posibilidades (el circulo de poder de esa persona) y por tanto acordar actuar
conjunta o complementariamente.

e Tercero, aquello que forma parte de un ambiente (fisico, politico, social, econémi-
co) que no es inmediatamente modificable y que se toma como «un dato de la
realidad».

Cuando esta categorias se tienen claras, constituyen una guia orientadora para la
accion, tanto de individuos como de colectivos e instituciones.

En los nifios y adolescentes, el primer circulo suele ser estrecho en la practica y la
percepcion que de él se tiene puede ser mas estrecha aun.

Los ambientes fuertemente prescriptivos refuerzan esto y pueden ser causa de
desmotivacion, primero, y de violencia de diversos tipos, después. La promocién de
actividades concertadas, de cooperacion o de negociacion permiten, en cambio, la
explicitacion y expansion del segundo circulo, descomprimiendo a las personas en su
sensacion de agobio por lo «inevitable» que pauta sus vidas cotidianas.

El enfoque de aprendizaje-servicio, aplicado de manera conciente e integral, permite
actuar simultaneamente sobre las personas (estudiantes y docentes) y sobre las
instituciones (escuelas, liceos) generando aprendizajes individuales e institucionales
acerca de como es posible modificar lo modificable para tornar mejor el clima escolar,
la relacion entre pares y entre docentes y alumnos, la comunidad de referencia, etc.

Abre la perspectiva, para estudiantes, docentes y directivos, de que el «ambiente» (lo
que rodea al centro, a sus actividades laborales y estudiantiles, a sus vidas, sea no
s6lo un contexto de constrefimiento (limitante) sino también un contexto de oportuni-
dades.
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Tornando entonces a los proyectos, puede afirmarse que en la gran mayoria de los
casos, han logrado:

e primero, modificar el clima escolar interno en todas sus facetas, mediante la plani-
ficacion y ejecucion de actividades que facilitan el conocimiento mutuo, el descu-
brimiento de activos intangibles (capacidades, capital social, etc.) y la concertacion
de acciones con metas comunes y/o complementarias.

e Segundo, mediante la incorporaciéon de actores externos, o la vinculacion con
ellos, se expande el capital social tanto de la institucion como de sus integrantes 'y,
por tanto, las posibilidades de actuar e influir sobre el medio, mejorandolo.

o tercero, han permitido la incorporacion, mediante formas innovadoras, de conteni-
dos curriculares de las mas diversas areas con un claro énfasis —explicito en cada
informe como el principal valor agregado de la experiencia en la formacion ciuda-
dana.

En conclusion:

o La metodologia de Aprendizaje — Servicio ha demostrado a partir de la interven-
cién especifica del Programa evaluado que tiene un impacto central en la proble-
matica estructural que presenta nuestro sistema educativo en Primaria y Secunda-
ria.

e La presente evaluacion ha dedicado un espacio importante al analisis de la situa-
cion estructural, porque es un dato ineludible para contextualizar cualquier tipo de
abordaje pedagdgico que intente modificar practicas y operar sobre situaciones
de riesgo.

o Si bien la metodologia en cuestion no logra cambiar la situacion estructural, que
obviamente requiere otro tipo de esfuerzos y de medidas, da pistas de posibles
caminos de transformacién del sistema educativo, y sobre todo, demuestra el poten-
cial existente en la comunidad académica interna y externa a las instituciones para,
en el contexto mas adverso posible, llevar adelante practicas que en forma
focalizada modifican sustancialmente a dichas comunidades.

o El cuello de botella que afronta esta metodologia en los contextos de referencia,
est4 signado por las condicionantes estructurales ya planteadas: el capital social,
humano y fisico acumulado en la experiencia se puede pontenciar en la medida
en que exista continuidad de los actores dentro de las instituciones.

e Se puede pensar que si los docentes y equipos de direccion migran de institucion
luego de esta experiencia, pueden llevar con ellos el conocimiento acumulado y
reproducirlo. Esto tiene un efecto multiplicador, pero su aspecto negativo esta
dado por el hecho de que se produce una acumulacién personal (que es importan-
te) pero casi seguramente se produce una desacumulacion institucional

El programa presenta resultados relevantes en los siguientes aspectos:
1. Relacién de las instituciones educativas con la comunidad
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2. Construccién de Comunidad Educativa interna y externa a las instituciones

w

Integracion entre contenidos curriculares y trabajo en proyectos con la comunidad

4. Sensibilizacién de los actores gubernamentales a nivel de direccién del sistema
educativo sobre la pertinencia y oportunidad de extender la experiencia.

5. Conformacion de una masa critica de especialistas en Aprendizaje - Servicio.

1. Enla anterior edicion del Programa se habia puesto a prueba, con éxito la experien-
cia en Primaria. El desafio de la presente edicion fue extender esta experiencia a
la educacion media.

La educacion media tiene menos tradicion de apertura hacia la comunidad, y es
percibida como un area problematica por parte de la poblacion, ya que existe una
fuerte estigmatizacion sobre los adolescentes de sectores en riesgo. Por otra par-
te, las instituciones educativas de ensefianza secundaria tienen una fuerte seg-
mentacion de personal docente, quienes por otra parte estan multiempleados, lo
que lleva a que existan fuertes dificultades para conformar una comunidad educa-
tiva interna a la institucion.

El programa mantuvo el éxito obtenido en Primaria, y alcanzé en Secundaria un
impacto que supero las expectativas iniciales. En concreto, se logré trabajar incor-
porando diferentes niveles y coordinando con grupos numerosos de docentes por
institucion.

Por otra parte, dado que la capacidad de creacion y trabajo, por un tema de desa-
rrollo, es mayor en los adolescentes que en los nifios, el impacto logrado en la
comunidad supero claramente a las intervenciones realizadas desde Primaria.

En ambos casos se logré una buena participacion de los padres de los alumnos,
de las organizaciones sociales zonales, de los actores estatales en el territorio, y
en algunos casos, de organismos gubernamentales de nivel nacional.

2. A nivel de construccion de comunidad educativa interna a la institucion, se logra-
ron productos claros en los dos sistemas. Se instituyeron instancias de trabajo en
conjunto entre docentes y alumnos, con la participacion en la mayoria de los casos
de los equipos de direccion.

A nivel de comunidad educativa externa, se avanzé integrando a la coordinacion
a padres, actores comunitarios, y técnicos — artesanos que colaboraron con la
implementacion de los proyectos en forma voluntaria, incorporandose a la pro-
puesta pedagégica.

Una mencién aparte merece el esfuerzo de algunas instituciones de educacion
media de construccién de comunidad educativa externa, mediante el trabajo con
alumnos de educacion inicial y primaria, y con adolescentes desertores del siste-
ma formal.

3. Existié una buena integracion entre los contenidos curriculares de las diferentes
materias y areas de conocimiento y las acciones concretas realizadas por los
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proyectos. Los aprendizajes realizados en la practica han sido altamente significa-
tivos, quedando la impresién en los docentes de que esta metodologia potencia lo
curricular, esto es, la experiencia en si misma es curricular, demostrandose falsa la
divisién entre actividades curriculares y extra-curriculares en este caso.

. El proceso de este programa integr6 en forma activa a técnicos y autoridades del
sistema educativo. Los resultados han sido bien evaluados y existe la voluntad de
continuar con este tipo de experiencias en el futuro.

En el caso concreto del Ministerio de Educacion y Cultura, se ha dado un proceso
en el que el CVU le transfirié la responsabilidad de otorgar el Premio Educacion
Solidaria con estatus de premio ministerial, y existe el compromiso por parte de
MEC de seguir convocando al Premio con una frecuencia anual.

A nivel del cuerpo docente, a partir de los eventos realizados y del contacto directo
con las experiencias y con los materiales de capacitacion, se ha dado un proceso de
sensibilizacion que facilita y motiva la incorporacién de la metodologia a la practica
de aula curricular.

. A partir de esta experiencia se ha formado un grupo de consultores que ha
incrementado sustancialmente las calificaciones para llevar adelante este tipo de
intervencion, lo que genera un escenario favorable en cuanto a la disponibilidad
de recursos humanos para futuras experiencias.

45 Lecciones aprendidas

En lo organizativo, quedd demostrado que es posible coordinar a los diferentes sec-
tores dentro del sistema educativo, sin que se pierda identidad e independencia.

En cuanto a proceso de aprendizaje, se constaté que no existe una contradiccion
entre el desarrollo de los contenidos curriculares y la practica comunitaria, y que
por el contrario, la practica puede potenciar y dar significatividad a los aprendiza-
jes curriculares.

Referido a la receptividad de la metodologia por parte de los docentes, es notorio
que si se respetan sus tiempos, y se les permite apropiarse de las diferentes herra-
mientas, logran incorporar rapidamente la metodologia y superan las incertidum-
bres iniciales.

Dada la estructura funcional del sistema educativo, es importante para que el
docente pueda incorporar esta metodologia a su practica de aula que la inspec-
cion y los equipos de direccion compartan el enfoque y lo patrocinen. En las
experiencias realizadas se constaté que cuando hay apoyo desde los niveles de
direccion y supervision los docentes se sienten mas seguros y operan con mayor
impacto.
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e Se estima que en futuras ediciones del programa, es necesario tener en cuenta los
tiempos curriculares propios del sistema educativo. En este sentido, los programas
tienen que tener un horizonte de ejecucion mayor a 12 meses. El programa tiene
que iniciarse a principio del afio calendario, y comenzar a trabajar con las institucio-
nes al inicio del calendario escolar (marzo). Los proyectos tendrian que ejecutarse
dentro del afio lectivo (marzo — diciembre) y el premio tendria que entregarse al
inicio del siguiente afio lectivo (marzo). La entrega del premio del afio anterior
puede servir de inicio para el proceso del afio en curso.

e En cuanto al proceso de capacitacion, queda claramente demostrado el impacto
que tienen los capacitadores para la difusion de la metodologia, sobre todo en lo
que corresponde a la capacitacion en campo. Aparte de esto, es significativo el
impacto que tienen las publicaciones metodoldgicas en la formacion de los docen-
tes.

o Se estima que para futuras ediciones hay que asegurar el financiamiento de un
equipo que coordine el proceso (Eventos, Premio, Capacitacion), actuando en con-
junto con los inspectores de cada Consejo. Entendemos que se puede dar un pro-
ceso gradual en que las inspecciones vayan incorporando roles que en este mo-
mento tiene el equipo referido.

e Por ultimo, entendemos que hay que poner atencién en el impacto que tiene el
programa en uno de los cuellos de botella que enfrenta la educacion media: la
construccién de comunidad educativa. Una de las externalidades del programa es
que ha dado una respuesta a una pregunta que ni siquiera nos habiamos hecho
en el diseno: ;como solucionar el problema de fragmentacion y destruccion de
vinculos en las instituciones educativas de ensefianza media?
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Recomendaciones de Estrategia Nacional

51 Introduccion

Este capitulo pretende, desde sus contenidos, acercar algunas apreciaciones peda-
gogicas a fin de colaborar en la incorporacion de una metodologia innovadora que
permita mejorar las relaciones del sistema educativo y la comunidad, promoviendo
estrategias de mejora en comunidades de alto riesgo social y cultural, a través de la
atencion de demandas expresas, en una accién sostenida.

Nuestra responsabilidad y desafio es garantizar la equidad y calidad en la educa-
cién, lo cual requiere asegurar que todos los nifios y jovenes tengan las mismas
oportunidades para progresar dentro del sistema educativo (equidad), y a su vez que
puedan rendir a su maximo potencial independientemente de su origen
socioeconémico, geografico, racial y/o étnico (calidad para todos).

A partir de estas concepciones, nos sentimos en la obligacion de repensar el papel
de la educacién en los procesos de construccion de sociedades mas justas y equita-
tivas. Y frente a esto nos encontramos con las ideologias que justifican la desigual-
dad, basadas en la propia dinamica del mercado de trabajo, donde la exclusién
social es considerada como un producto inevitable y natural. En un contexto ideolé-
gico de este tipo, es necesario y urgente promover un debate filoséfico, ideoldgico o
politico acerca del tipo de sociedad hacia donde queremos dirigirnos.

La pregunta movilizadora que debemos formular es si una sociedad que permite de
manera consciente que una gran parte de sus ciudadanos queden excluidos del pro-
greso humano es una buena sociedad, en la cual estamos dispuestos a vivir. «La
cohesion social, la solidaridad, la responsabilidad por el otro, el respeto a las identi-
dades son fendmenos voluntarios y no productos naturales del orden social»
(Imbernon).

Este caracter voluntario de los fenédmenos sociales supone una revalorizacion del
humanismo. Esta concepcion humanista pretende aceptar que la caracteristica basi-
ca de la condicion humana es la posibilidad de superar los determinismos, ya sean
de orden natural o de orden social y cultural. Uno de los pilares béasicos para sostener
esta concepcion humanista es la solidaridad, basada en un fuerte sentido de perte-
nencia colectiva, con un nuevo enfoque de justicia social. Y el otro sostén es la
confianza de los maestros y profesores en la capacidad de aprendizaje de sus alum-
nos/as, eliminando los prejuicios y estereotipos que inconscientemente manejamos
hacia la capacidad de aprendizaje de dichos alumnos/as.

Partiendo del analisis de la complejidad que envuelve el quehacer educativo, que
llevd a las Instituciones Educativas a nuevas formas de» hacer « Escuela, y también
a que las politicas educativas debieran adaptar sus planes de intervencion para el
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logro de mejores resultados, esta metodologia de aprendizaje cobra sentido.

Se hace imprescindible desarrollar estrategias para intentar observar lo que ocurre
fuera del ambito propio educativo. Es importante propiciar esa cultura de mirar hacia
fuera con el conjunto de los actores del sistema educativo, para lo cual partiendo de un
diagnostico elaborado con indicadores pertinentes se podria llegar a planificar accio-
nes adecuadas a esa realidad con la participacion de los diferentes agentes internos
y externos.

Esta complejidad genera diferentes niveles de participacion, en la busqueda de solu-
ciones a los problemas planteados, en el sentido que interesa de igual modo a los
distintos sectores de esta realidad, «la educacion es cuestion de todos».

El aporte de estos actores, desde sus distintas posiciones, con sus miradas particula-
res, ayuda a comprender mejor los problemas, a ampliar la vision sobre los fines y
objetivos, a prever obstaculos y errores, a mejorar la implementacion de las politicas.

Es necesaria la negociacion entre esos diferentes actores sociales, para enfrentar las
tendencias a la fragmentacion, la ruptura y la exclusion tanto de los sectores mas
pobres de la poblacién como de los que ocupan la cupula de la estructura social.

Esta necesidad de participacion deriva de la complejidad del proceso educativo,
fomentando nuevos pactos y alianzas.

Y en este contexto decimos que la metodologia aprendizaje-servicio habilito maes-
tros y profesores que se involucraron en ella, al desarrollo de nuevas técnicas peda-
gogicas para que los alumnos puedan aplicar los conocimientos adquiridos en el
aula a experiencias practicas proyectos a ser implementados en las comunidades
educativas.

52 Antecedentes en el Uruguay

El Uruguay, desde el gobierno nacional, ha jerarquizado la educacion entre sus
temas de agenda politica, proponiéndose como objetivo esencial promover el debate
sobre la educacion que aspiran los uruguayos y uruguayas, la educacion que se
necesita para contribuir a superar las inequidades y las injusticias existentes, las que
se ven reflejadas en los niveles educativos de la poblacién.

Asi es que durante el transcurso del afio 2006, se desarrollaron diferentes instancias
en el marco del Debate Educativo, a fin de recoger aportes e ideas que contribuyan, en
un ambito de intercambio y construccion colectiva, a la elaboracion de una nueva ley
de educacion.

Se partié desde una perspectiva mas desafiante de la educacion, sustentada en un
concepto mas amplio que la escolarizacién, en el marco de educacion permanente.
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Se reflexiono y debatié en torno a cinco ejes fundamentales. Recapitulemos en dos
de ellos: «Educacion para todos», surgen aqui los desafios mas importantes para
lograr una educacion con equidad y calidad para toda la poblacién. En términos de
acceso y cobertura, es asignatura pendiente el acceso a la educacion para la primera
infancia (nifos menores de cuatro afos) y la capacidad de retencion y egreso de ciclo
basico de ensefiaza media al igual que el acceso al segundo ciclo.

Es indiscutible la universalizacion de la ensefianza primaria.

Otro desafio es pensar en las estrategias de intervencion eficaces para revertir los
altos niveles de repeticion.

Es responsabilidad de los diversos agentes educativos asegurar la permanencia de
los nifios y jovenes en el sistema educativo. Pensemos en las estrategias pedagogi-
cas que habilitan al estudiante a una mayor comprension del contenido curricular,
una posibilidad es el aprendizaje-servicio, el que le permite aplicar los conocimien-
tos en beneficio de la comunidad. Estamos hablando de la aplicacion practica de la
informacién.

Otro eje de discusion y andlisis es el de Educacion y Ciudadania, pensar la educa-
cion desde un enfoque de derechos y desarrollo humano implica examinar el tipo y la
calidad de la educacion que una sociedad brinda.

El fin dltimo de la educacion es la formacion de ciudadania: la formacién de personas
que puedan ejercer sus libertades fundamentales y exigir el cumplimiento de sus
derechos en una sociedad democratica.

El sistema educativo desde el nivel institucional a nivel de la practica pedagdgica en
las aulas promovera, en un ambito propicio, el ejercicio de la democracia. Los centros
educativos, desde una gestion democratica, generaran espacios de intervencion y
de decision de los actores involucrados. Es esencial habilitar espacios para que los
estudiantes puedan ejercer el derecho de participar, fortaleciendo el sentimiento de
pertenencia hacia los establecimientos educativos.

En este marco ubicaremos algunas experiencias educativas en el Uruguay desarro-
lladas desde el Centro de Voluntariado (C.V.U), las que apuntan a la integracion
social y a la participacién ciudadana, al tiempo den incentivar la relacién del sistema
educativo con la comunidad.

En el afio 2001 se funda el C.V.U, como organizacion de la Sociedad Civil, promo-
viendo la educacion en aprendizaje-servicio solidario.

Entre los afos 2002-2005 se implementa el Proyecto» aprendiendo juntos» en 32
centros educativos de Primaria, y como experiencia pilotos en dos centros del Conse-
jo de Educacion Técnica (U.T.U).

En el afo 2005 se lleva a cabo el lanzamiento del portal, y en el afios 2007 el
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Consejo de Educaciéon Secundaria se incorpora a la experiencia «aprendiendo jun-
tos» (diez liceos de Mdeo).

Estas experiencias se sustentan en propositos claros y definidos, los cuales han sido
asumidos y desarrollados por las Instituciones participantes:

e contribuir a la integracion social

e incrementar la relacion del sistema educativo con la comunidad y sus recursos,
potencialidades y problemas

e Promover la insercion curricular de experiencias de trabajo comunitario integradas
al aprendizaje de los alumnos

e reconocer las experiencias desarrolladas a través de la creacion del «premio edu-
cacion solidaria» del Ministerio de Educacion y Cultura. El logro de estos propdsi-
tos se evidenciaron en distintas actividades que focalizaron el desarrollo de com-
petencias en los estudiantes y en los docentes, desde el aprendizaje y la ensefaza,
en el marco de la metodologia aprendizaje-servicio solidario.

En las actividades desarrolladas se destacan:

e desarrollo de capacidades en los estudiantes y comunidades para mejorar sus
condiciones de vida

e capacitacion de los docentes en esta metodologia

e produccion de conocimientos sobre los problemas y recursos del entorno comunita-
rio

o Sistematizacion de experiencias, evaluando sus impactos pedagdgicos y sociales

e e€laboracion de instrumentos y materiales pertinentes para la comunicacion, difu-
sién y replicabilidad de las experiencias desarrolladas

e incorporacion de metodologia aprendizaje-servicio al sistema educativo.
El C.V.U promueve el voluntariado a través del aprendizaje-servicio solidario.

Se sustenta desde el marco tedrico, entre otros, en el concepto de Alice Halsted: «es
la metodologia de ensefianza y aprendizaje a través de la cual los jévenes desarrollan
habilidades mediante el servicio a sus comunidades. Un buen programa de aprendiza-
je-servicio solidario le permite a los jovenes realizar tareas importantes y de respon-
sabilidad en sus comunidades y centros educativos, la juventud asume roles signifi-
cativos y desafiantes en una variedad de lugares, tales como museos, proyectos
ecoldgicos, bibliotecas, actividades extracurriculares»(Halsted 1997)

M Nieves Tapia expresa: ... «servicios solidarios desarrollado por los estudiantes,
destinado a cubrir necesidades reales de una comunidad, planificado
institucionalmente en forma integrada con el curriculo, en funcion del aprendizaje de
los estudiantes».
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Las actividades desarrolladas en este contexto promueven la practica de valores
solidarios y la construccién de ciudadania, logrando asi una formacion integral.

Incorporar la metodologia de aprendizaje-servicio solidario como estrategia nacional
al sistema educativo uruguayo, tiene un doble significado por un lado atender la
demanda social pero ademas contribuye al mejoramiento de la calidad educativa.

Busquemos optimizar el valor educativo, o sea que estas experiencias con al comu-
nidad se vinculen con los contenidos curriculares. En el reconocimiento de las mejo-
res practicas educativas que impactan en la comunidad realicemos la transferencia
metodologia en el ambito de aula.

Los estudiantes aprenderan a partir de sus propias experiencias en contacto con la
comunidad, lo cual favorecera la participacion ciudadana y social.

53 Conceptualizaciones: el discurso pedagogico y el social

Cuando hablamos de educacién integral en el marco de la participacion ciudadana y
social, en los diferentes contextos en el que se desarrolla la propuesta educativa, nos
estamos refiriendo a una tematica muy sensible y de una evidencia empirica relativa.

Es dificil interpretar y explicar los hechos sociales que acontecen en un entramado
tan complejo como es el cultural, considerandolo como construccion social. El termi-
no contexto y su determinacién nos convoca a reflexionar desde dos grandes cam-
pos disciplinares: el de la sociologia y el de la pedagdgica, cuando se considera
desde la Optica socioeducativa. Ambos discursos no pueden ir disociados cuando se
trata de interpretar la realidad educativa. Porque se corre el riesgo de que un fuerte
énfasis en lo social, nos limite y nos deje en la mera descripcién de hecho, y si nos
detenemos en el hecho pedagdgico, puede ser que nos quedemos en el discurso
tedrico sin posibilidad de actuar en esa realidad.

Las politicas sociales y la politicas curriculares y su posible correlato y sintonia nos
lleva a una toma de decisiones en adoptar una definicion de los que significa una»
buena sociedad», una «buena educacién», en el marco del significado de la propia
identidad social que queremos ver construida.

Nuestro compromiso es reafirmar el ideal de una sociedad que considere como
prioridad el cumplimiento del derecho que tienen todos los seres humanos a disfrutar
de una buena vida. Nos referimos a: igualdad, derechos sociales, ciudadania, espa-
cio publico. Dentro de este escenario la educacion no es un instrumento de metas
econdémicas, productivas, empresariales, financieras. Desde esta otra perspectiva, la
educacion se haya estrechamente vinculada con la construccion de una sociedad
mas equitativa.

La educacion debe ser construida como un espacio publico que promueva esa posi-
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bilidad, como una esfera publica donde se construyen identidades sociales coheren-
tes con esa posibilidad.

Como politica curricular, el curriculo expresa las visiones y los significados del pro-
yecto dominante y ayuda a reforzarlos, a darles legitimidad y autoridad. El curriculo
contribuye a formar las identidades sociales que le sean convenientes.

Algunas interrogantes surgen en la busqueda de un proyecto en el que las politicas
sociales y curriculares contemplen equilibradamente las necesidades vitales, sociales
y por otro lado el desarrollo de las competencias para el mundo econdmico. La res-
puesta es una decision moral, ética, politica de cada uno de nosotros. El curriculo es
siempre una empresa ética, una empresa politica.

54 La Institucion Educativa: su estructura. Recomendaciones

La metodologia aprendizaje-servicio solidario se gestiona desde el interior de las
Instituciones en un ambito de reflexion y debate interno a partir de acciones concre-
tas. Impulsa a la intervencion educativa integral, integrando los contenidos curriculares
en forma pertinente y coherente con la realidad detectada, promoviendo la formacion
de ciudadania.

Es necesario realizar un andlisis desde el interior de las Instituciones, comprender y
entender su organizacion interna a efectos de que el centro educativo extienda sus
redes hacia la comunidad. Es requisito basico que la Instituciéon Educativa se convier-
ta en un espacio de participacion, accesible a las diversas inquietudes de los miem-
bros de la comunidad.

Cuando hablamos de conocimiento interno de las Instituciones, es preciso «mirar-
las» como organizacion y como institucion. Si focalizamos nuestra mirada en la nor-
mas y pautas que dan cierta seguridad desde la regularidad cultural, la definimos
como institucion , si nos referimos a su estructura de roles y funciones y la determina-
cion de sus metas y objetivos, la caracterizamos como organizacion.

No se trata aqui de marcar las diferencias entre una mirada y otra, sino en como a
partir de ellas y apoyandonos en las mismas, podamos comprender la realidad de la
Escuela/Liceo.

Para comprender es necesario considerar a la Institucion desde una mirada sistémica,
lo que sucede en cualquiera de los ambitos y/o personas que conforman la misma.
Este concepto sistémico de la institucién nos habilita al abordaje de temas como
proyectos, participacion, sistemas de comunicacion y en este caso en particular la
implementacion de la metodologia aprendizaje-servicio.

Si consideramos a la Escuela/Liceo como institucion nos sentimos mas seguros apo-
yados en la regularidad de las normas, con cierto grado de continuidad en el tiempo
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y en el espacio. La Escuela/Liceo como institucion esta constituida por un sistema
normativo: reglamentacion explicita y otras normas propias particulares(cultura
institucional).

Las Instituciones que han participado en esta experiencia estan ubicadas en un
contexto socio-cultural determinado por indicadores que dan cuenta de esta reali-
dad, tratando de responder a necesidades y problemas sociales.

Existe una realidad contractual Institucion-Sociedad donde ambas partes se compro-
meten a algo y exigen algo.

Ahora bien, si nos apoyamos en el concepto de Escuela/Liceo como organizacion, nos
referimos a un sistema cuyos aspectos técnicos y socioculturales estéan integrados en
fusion de propdsitos involucrados en un Proyecto (en este caso particular aprendizaje-
servicio).

La Escuela/Liceo como organizacion tiene componentes que la identifican:

e espacios y tiempos de trabajo que se constituyen en funcién de un proyecto

e mMmetas, propositos, objetivos que justifican la constancia de la organizacion

e hay un «objeto» del cual se ocupa especialmente en este caso personas-alumnos
e Sistema de roles, en una clara distribucion de tareas y responsabilidades

o diferentes tipos de relaciones entre sus miembros sostenido en un sistema de
comunicacion con codigos propios

e un funcionamiento organizacional, con la existencia de fuerzas politicas internas.
Frente a la interrogante planteada al inicio de este apartado, lo mas conveniente

seria integrar ambos conceptos (institucion-organizacion), a fin de comprender mejor
y actuar sobre la realidad.

Si nos guiamos desde una mirada sistémica, desde el lugar en que estemos, o sea
desde el nivel jerarquico que nos ubiquemos y deseemos guiar, acompanar y aseso-
rar en esta metodologia de aprendizaje-servicio, nos encontramos con algunos as-
pectos, que nos permitira el planteo de acciones diferentes, de acuerdo a los contex-
tos:

e Ppresencia de una cultura integrada

e Comunicaciones e interacciones mas amplias y abiertas
o conformacién de estructuras en redes

e (@estacion de una cultura colaborativa, trabajo colegiado

o flexibilidades contextuales al orden jerarquico existente y a la distribucién de res-
ponsabilidades

e estimular hacia la colaboracién-cooperacion para atenuar conflictos.

o |



Estos componentes y aspectos que identifican a la Escuela/Liceo como una organi-
zacion/institucion seran analizados, concensuados y asimilados por los agentes edu-
cativos que forman parte de la realidad que rodea los centros seleccionados, a través
del equipo impulsor de la metodologia aprendizaje-servicio.

Se han realizado investigaciones que han tenido como objeto de estudio la organiza-
cion interna de los centros educativos, las mismas demuestran que gran parte de la
desigualdad que se observa en la Escuela/Liceo y a su salida se produce en ella mis-
ma y no es heredado de las diferencias entre las familias de los estudiantes. Esta
afirmacion nos lleva a pensar en aquellas interpretaciones que descargan a la Escuela
de sus responsabilidades en la desigualdad social.

Realmente es un desafio apoyarnos en esta premisa: las variables internas de la
Escuela/Liceo tiene un mayor peso, respecto de la igualdad y desigualdad, que las
variables externas a ella.

Se recomienda: posicionados desde una metodologia aprendizaje-servicio, la que
nos convoca a reflexionar a cerca de las practicas pedagdgicas, tener en cuenta las
relaciones entre profesores y estudiantes, ya que las mismas producen una parte
importante del avance de la igualdad o desigualdad en las Escuelas/Liceos.

Se trata aqui de los mas importante: mejorar las condiciones de aprendizaje de los
alumnos, desde una realidad detectada en la comunidad, a partir de practicas de
ensefianza que respondan a ambos requerimientos.

Cuando los profesores buscan protegerse de sus alumnos valiéndose de su autori-
dad profesional como escudo, los efectos sociales que eso produce son negativos, la
desigualdad aumenta porque ese «retiro» de los profesores deja el espacio libre a la
accion del ambiente social.

Se trata de la presencia o ausencia en la Escuela/Liceo de un ambiente emocional
favorable o no al aprendizaje.

55 Los Programas

Cada profesional que trabaja en una institucion educativa tiene que plantearse algu-
nas interrogantes béasicas que nos orientan a comprender el alcanza de la mision
Escuela/Liceo: contribuir a la mejora a la Sociedad a través de la formacién de ciuda-
danos criticos, responsables y honrados.

e ¢Que papel desempena la escuela en la formacion de individuos y en la mejora de
la sociedad?.
e ¢COmo aprende para transformarse en una escuela mejor?

e ¢Qué tiene que saber los estudiantes?

_____|¢



e ¢COmo se les puede ensenar?
e ¢COmo saber si lo han aprendido?

«Resulta evidente que la mejora escolar es posible si la escuela, como organizacién
es capas de aprender, no solo en el caso de los individuos, como los profesores o los
directores, sino de manera que la propia escuela pueda sobreponerse a un compor-
tamiento ineficaz mediante una cooperacion estrecha» (Bollen, 1997, pagina29).

Las organizaciones educativas se enfrentan a un desafio: transformarse en escuela
de aprendizaje y formacion en ciudadania y solidaridad, permitir el crecimiento per-
sonal, institucional, social, generar autonomia institucional, fomentar la transparen-
cia de gestion, transmitir la credibilidad ante la opinion publica.

Nos estamos refiriendo a contenidos actitudinales basicamente, sin duda que estan
sustentados desde lo conceptual y procedimental.

La transversalizacion de la educacion se realiza a través de dos vias alternativas y/o
complementarias: la impregnacioén curricular, que abarca no sélo la organizacion del
curriculo prescripto sino todos los ambitos y situaciones que conforman el clima
institucional y los temas transversales que también organizan los contenidos de apren-
dizaje a partir de situaciones de relevancia social.

Partiendo del analisis del Programa de Educacion Primaria para Escuelas Urbanas
(revisién 1986), y atendiendo las demandas de nuestro contexto educativo, la
resignificacion curricular desde lo ético, se justifica a partir de una doble vertiente:

a) tedrica- desde los objetivos y finalidades del Programa Escolar.
b) practica- desde las demandas que realice la comunidad educativa.

El Programa de Educacion Primaria para Escuelas Urbanas, prescribe una educacion
en valores desde una modelo asignaturista. Los contenidos actitudinales no tienen
sistematicidad desde todas las areas del curriculo. Se hace necesario, darle una nue-
va mirada a los mismos, ya que desde lo prescripto, el énfasis esta puesto en los
concepto y no en los procedimientos y actitudes.

Desde la practica resulta fundamental trabajar desde el andlisis de los contextos,
jerarquizando la pertinencia de las situaciones planteadas.

Ha surgido el concepto de temas o ejes transversales como elementos curriculares
que se introducen a lo largo del proceso de educacion. Introduccion algo timida, ya que
el propio concepto de transversales convierte ese contenido en un elemento de
segundo orden curricular.

Esa transversalidad integrada dentro de la rutina curricular como algo fragmentado
no repercute en la educacion a largo plazo. Mas que transversalidad hablemos de
ciudadanias, haciendo énfasis en aquellas que posibilitan, de modo predominante,
aprender a convivir.
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En estas ciudadanias se engloban todos los elementos curriculares de la educacion
en valores y los contenidos curriculares que promueven unas estructuras cognitivas,
emocionales y éticas de la educacion.

El desarrollo de una educacién integral abarca: ciudadania democratica, social,
paritaria, intercultural, ambiental.

En cuanto a Educacion Media, la Reformulacién 2006 en su Propuesta Curricular (Ci-
clo Basico Urbano y Rural), esta organizado por asignaturas.

Es de destacar que el espacio curricular de Actividades adaptadas al medio esta pre-
sente en el Ciclo Basico en los tres afnos y sustituye, en el ambito urbano, al Espacio
Curricular Abierto (E.C.A).

Las Actividades Adaptadas al medio constituyen un espacio de curriculo abierto que
promueve la flexibilizacién y autonomia en los centros educativos. A partir de ellas,
en un enfoque interdisciplinario, se buscaran los contenidos curriculares pertinentes
de otras disciplinas para el abordaje integral de la tematica.

Es muy significativo y necesario los espacios de coordinacion a efectos de que el
equipo impulsor involucre, en forma espontanea, a los demas profesores. Los equi-
pos de trabajo se integraran arménicamente, llevando adelante y coordinadamente
las actividades inherentes al Proyecto «Aprendiendo juntos».

En la metodologia aprendizaje-servicio se integran coherentemente los objetivos
institucionales y los individuales. Sin duda, no dejamos de lado los objetivos indivi-
duales de los estudiantes, los cuales integraran el proyecto personal, el cual esta en
sintonia con el institucional.

En cuanto Formacién Docente, el marco de referencia es el Documento Final de
Sistema Unico Nacional de Formacion Docente 2008, el cual integra Magisterio,
Profesorado y Maestros Técnicos.

En los fundamentos epistemoldgicos, o sea desde la formacion inicial del docente, se
contempla a la docencia como una profesion con un alto grado de especificidad. En
el entendido que integra una complejidad de campos en su ejercicio: saber qué
ensenar, saber coOmo ensenar, saber a quiénes se ensefa y para qué se ensefia,
aqui estamos hablando e proyecto de hombre y ciudadano que la sociedad espera y
que la educacion debe ayudar a desarrollar, y con ello preservar la autonomia del
individuo.

Desde los contenidos se pretende buscar una integracién de los conocimientos
disciplinares para aproximarse lo maximo posible a la complejidad del mundo. Es
necesario que los docentes conozcan profundamente el saber disciplinar a ensefiar
para llegar a entender sus vinculos con las demés areas del conocimiento y poder
ensefar la disciplina desde esa perspectiva de integracion.

I



En el Uruguay, la mayoria de los nifios nacen en familias con condiciones socio-
econdémicas desfavorables y esta situacion puede ser un factor determinante del
fracaso escolar.

La Escuela, el Liceo y la Escuela Técnica deben luchar junto al resto de las institucio-
nes sociales para revertir esta situacion y evitar la «estigmatizadora reproduccion de
fracasos».

Si la educacion debe jugar este papel, los docentes son elementos claves de esta
propuesta.

56 Planificacion Estratégica

a) Intencionalidad pedagdgica: cdmo conciliar los aprendizajes desde el docente
alumno-comunidad

La metodologia aprendizaje- servicio solidario, como metodologia pedagdgica, se
apoya en un modelo de planificacién estratégica, en el entendido de que es una
herramienta capaz de modificar la realidad.

Se han detectado algunas debilidades en la planificacion educativa, éstas no res-
ponden solo a deficiencias de caracter metodoldgico sino, y sobre todo, a deficien-
cias de los supuestos tedricos sobre los que ésta descansa.

Algunos supuestos podrian tenerse en cuenta al momento de su analisis, supuesto

que limitan las posibilidades para que la planificacion sea una herramienta capaz de

modificar la realidad:

o la planificacion es concebida como una actividad técnica y logistica, por lo que es
necesario complementar esta concepcion con la accion politica

o €l planificador educativo tiene una vision «egocéntrica» de los problemas y los pro-
cesos educativos, no percibe el contexto social

e atencion prioritaria a los aspectos cuantitativos de la educacion dejando de lado
los cualitativos que dan cuenta del mejoramiento de los procesos y de los produc-
tos educativos

o la participacion de las poblaciones involucradas en el proceso de disefio, formula-
cioén, gestion y evaluacion de los proyectos educativos, es practicamente inexisten-
te.

Estos elementos evidencian la necesidad de una nueva concepcion, perspectiva y
operatividad de la planificacion educativa y supone un desafié de cambio en la
planificacion como proceso para la gestién y toma de decisiones.

El nuevo modelo de gestion de los Centros Educativos se apoyan el la perspectiva y
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vision de la planificacion estratégica, de la cual el Proyecto de Centro es su expre-
sién y herramienta mas elocuente.

Partiendo de la idea que se plantea como inspiracion metodoldgica para la gestion
de calidad, los procesos de mejora continua se suelen conceptualizar como un ciclo
que pasa por diferentes fases: preparacion, diagnostico, planificacion estratégica,
desarrollo y evaluacion.

La planificacion, en el marco de la metodologia aprendizaje-servicio, comprende
diferentes dimensiones, respondiendo a una organizacion global e integral, teniendo
en cuenta los vinculos que se establecen entre los componentes internos, dimension
pedagdgica-curricular, administrativo- organizacional y los componentes externos,
las politicas educativas y el medio en el que se mueve.

En este sentido, aprendizaje-servicio solidario como propuesta pedagdgica constitu-
ye una estrategia de trabajo que permite fortalecer y desarrollar actitudes de partici-
pacién, solidaridad, cooperacion, reciprocidad, articulando actividades con la comu-
nidad desde el curriculo institucional.

Esta metodologia permite mejorar la calidad del aprendizaje académico y la forma-
cion personal en valores, asi como estimular la participacion ciudadana responsable
y atencion de necesidades de la comunidad.

Cuando hablamos de desarrollar actitudes, nos estamos refiriendo al desarrollo de
competencias, como principio organizador de la formacién. No desestimamos, de
ningun modo, los contenidos y las disciplinas, sino que enfatizamos su puesta en
practica. La innovacion consistiria, no en hacer surgir la idea de competencia en la
escuela, sino en aceptar que en «todo programa orientado al desarrollo de compe-
tencias, éstas tienen un poder de manejo sobre los conocimientos disciplinares». He
aqui el gran desafié al momento de evaluar, ya que es mas facil evaluar los conoci-
mientos del alumno que sus competencias, ya que implica tareas mas complejas, las
que deben observarse en accion.

Surge como una inquietud, desde la intencionalidad pedagogica , conciliar aspectos
que tienen que ver con el desarrollo de habilidades sociales (participacion, integra-
cion) y los que tienen que ver con el desarrollo de saberes disciplinarios. Y en esta
metodologia pedagdgica aparece un tercer elemento: la comunidad con sus recur-
so0s, potencialidades y problemas.

Docente-alumno-comunidad inmersos en una realidad contextual nos convoca a
mejorar los aprendizajes: un alumno que aprende activamente, un docente que
«aprende» a ensefiar desde una metodologia participativa y una comunidad que
«aprende» a relacionarse con la institucion educativa. Ellos conforman verdaderas
comunidades de aprendizaje, no olvidemos a la Escuela- Liceo como escenarios
principales en los cuales se gestionan los cambios e innovaciones.
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La Institucion Educativa desde el Proyecto Educativo de Centro, habilita la puesta en
practica de esta metodologia por medio de una decision colegiada, y no solo ocasio-
nal. Recordemos que la organizacion interna de la Institucion, desde una mirada
sistémica es muy significativa al momento de poner en marcha esta nueva forma de
ensefar, aprender o sea de «hacer» Escuela. Por lo cual, iremos propiciando el clima
apropiado para que las actividades aprendizaje-servicio sean voluntarias, formando
parte de oferta educativa, marcando las sefias de identidad institucional.

Reafirmando la intencionalidad pedagogica precisemos la diferencia entre «servicio
comunitario» y «aprendizaje-servicio» : cuando la Institucién, como etapa previa, se
propone desarrollar la accion solidaria con una finalidad educativa amplia, ofreciendo
alternativas que superen lo puramente asistencial, pero sin planificar formalmente la
articulacion entre la actividad comunitaria y los contenidos curriculares desarrollados
en el aula, aqui hablamos de «servicio comunitario». Cuando encontramos que el
«servicio comunitario» pude integrar la accién social al vida académica de la Institu-
cion, se convierte en «aprendizaje-servicio».

Es posible conciliar en estas experiencias, alta calidad de servicio con alto nivel de
aprendizaje, se percibe una doble intencionalidad, generando cambios en lo pedago-
gico y social.

En cuanto a los estudiantes podemos afirmar que la metodologia aprendizaje-servicio
produce en ellos aprendizajes significativos y de alto impacto. Les permite aplicar en
contextos reales contenidos conceptuales y procedimientos de diversas disciplinas,
que en el aula pueden resultar pocos significativos, fortaleciendo la formacion integral.

Esta metodologia permite que los estudiantes, independientemente del contexto social
del que provengan, desarrollen actitudes de compromiso ciudadano y solidario, y
conozcan formas eficaces de ejercer sus derechos y responsabilidades civicas.

b) Diagnéstico: indicadores pedagdgicos y sociales

Nos encontramos al inicio del desarrollo del Proyecto «Aprendiendo Juntos», susten-
tado en la metodologia aprendizaje-servicio, y en esta etapa es fundamental dispo-
ner de la decision colectiva de involucramiento de los diferentes actores.

Al comienzo de la implementacion de esta metodologia pedagdgica se fueron de-
sarrollando diversas instancias en las que se contaba con la participacion esponta-
nea y voluntaria de 32 centros educativos (2002-2005). El grado de interés fue en
aumento, por lo que podemos afirmar que la introduccion de la metodologia aprendi-
zaje-servicio en los programas de ensefianza constituye una oportunidad para la
mejora de la calidad de los aprendizajes.

Esta metodologia ayuda a motivar el aprendizaje de los alumnos, aportando estrate-
gias para afrontar diversas situaciones de reracionamiento entre centro educativo y
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comunidad, basadas en diferentes técnicas de investigacion social.

La motivacion impacta en las personas: docentes, alumnos, diversos agentes de la
comunidad, también en la institucion: tener en cuneta la definicion de roles y redes de
relacionamiento en lo que respecta a la organizacion interna de la misma.

Es de destacar que esta metodologia respeta la decision del docente, ya que su
participacion es voluntaria, por lo que hace posible que los proyectos sean integra-
dos conceptualmente y no sean procedimientos a seguir. Aqui nos estamos refirien-
do al transito de la planificacion normativa a la estratégica.

En la fase de diagnostico es importante que se desarrollen diferentes técnicas de
investigacion social a fin de detectar los recursos, necesidades y problemas de la
comunidad. Estas técnicas, ya sean entrevistas, foros de discusion, encuestas, ob-
servacion etc, permitiran no correr el riesgo de sesgar nuestro enfoque, por que
podemos hacer una conceptualizacion simple de la necesidad social, no revelando
la multidimensionalidad de las causas que provocan tal situacion.

Un proyecto de aprendizaje servicio debiera abarcar diversas dimensiones, y para
satisfacer la necesidad detectada hacer un esfuerzo solidario con las personas de la
comunidad y también con las que estan relacionadas, incluyendo a las comunidades
educativas. Los docentes y estudiantes también son «beneficiaros», por lo que ameritaria
que se lo considerara tanto en el diagnostico como en la planificacion, implementacion
y evaluacion del proyecto.

O sea que el docente, el alumno y la comunidad deberian estar presentes en la
planificacion como «sujetos», con objetivos claros y precisos para cada uno de ellos,
en términos de aprendizaje. Si consideramos que la planificacion estratégica es la
que nos habilita a la transformacion de la realidad, para esto se debe considerar los
objetivos cognitivos, procedimentales y actitudinales para todos los actores.

Los objetivos, no solo se plantearan en términos de productos sino en términos
pedagdgicos, que expliciten en qué medida se espera que cada uno de ellos se
transforme.

Estos objetivos seran coherentes y pertinentes a la realidad contextual, para lo cual
los indicadores sociales y pedagdégicos establecidos en el diagnostico estaran defi-
nidos en forma precisa, que no conduzcan a ambigledades al momento de avanzar
en el disefo.

Los indicadores seleccionados deben derivarse de los objetivos marcados con ante-
rioridad y han de dar informacion que contenga aspectos objetivos, relevantes e
independientes, que sirvan para una nueva programacion, para la toma de decisio-
nes y para la realizacion de propuestas de mejora y cambio.

Entendiendo a los indicadores como la descripcion del estado ideal de un factor ideal
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o variable que considera que opera como un sistema de sefiales que nos permite
detectar con facilidad las discrepancias entre aquel estado ideal y la realidad, es
decir ,entre los propositos y las realizaciones ,y propones soluciones de mejora.

Elaborar el diagnostico , punto inicial del proyecto, es de importancia estratégica, en
el entendido que a partir de esa realidad descripta plantearemos el problema, cons-
truido por todos los actores, de modo participativo.

Definir los indicadores que orientaran nuestras acciones, es fundamental porque nos
permitiran enmarcar al situacion en un contexto determinado, definiendo la pobla-
cién objetivo, priorizando y jerarquizando las necesidades de esa comunidad.

La metodologia aprendizaje-servicio, desde su doble significado: atender las necesi-
dades de la comunidad y contribuir al mejoramiento de la calidad educativa, en el
diseno de la planificacion determinara los indicadores sociales y pedagdgico.

Los indicadores sociales, surgidos a partir de las diversas técnicas de investigacion
social, daran cuneta de los aspectos mas relevantes que contribuiran al la definicion
del problema.

Se recomienda delimitar nuestro campo de accién, a partir de una mirada analitica y
sistémica a la vez, a partir de las demandas planteadas por los actores comunitarios
determinar aquellas que son posibles abarcarlas por el centro docente, y de las que
implican potenciar y activar las redes sociales con otras Instituciones y Organizacio-
nes.

Es importante sistematizar y organizar la informacion recogida en esta instancia de
investigacion, para lo cual los estudiantes junto a los docentes y comunidad no se
detendran en lo meramente descriptivo sino que avanzaran hacia aspectos explica-
tivos y valorativos.

En cuanto a los indicadores pedagégicos, recordemos que esta metodologia contri-
buira a la mejora del aprendizaje de todos los implicados. Cuando nos referimos a
estos indicadores no solamente nos estamos refiriendo al nivel de conceptualizacion
alcanzada por los alumnos, desde los contenidos curriculares (saber-saber), sino tam-
bién a habilidades sociales (saber estar) y manejo de herramientas e instrumentos
de investigacion (saber hacer).

Interesa establecer indicadores que den cuenta de las estrategias de aprendizaje
utilizadas por los estudiantes para aplicar los contenidos disciplinares a la realidad
contextual y codmo ésta se incorpora a los contenidos curriculares. Y su vez establecer
indicadores desde las estrategias de ensefianza utilizadas por los docentes.

Entre los indicadores a considerar en la evaluacién se tendran en cuenta los conteni-
dos curriculares ( saberes logrados), el desarrollo personal y grupal, la participacién
responsable en los diversos contextos, la resolucion de conflictos, entre otros.
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¢) La seleccion de contenidos: enfoque didactico

La metodologia aprendizaje-servicio puede convertirse, sin exigencias, en una estra-
tegia pedagdgica nacional a ser tenida en cuanta en la propuesta educativa, ya sea
en nivel de educacion primaria como media.

Podemos decir que ha habido avances importantes en lo referido al valor que se les
asignan a los temas que integran la educacion ciudadana(formacion en ciudadania),
y es asi que la Comision que tiene como cometido el disefio del nuevo Programa de
Educacion Primaria para Escuelas Urbanas lo han considerado, otorgandoles el
lugar que corresponde.

Enfatizamos, nuevamente, que esta metodologia se enmarca en una fuerte
intencionalidad pedagogica, manteniendo el equilibrio justo entre los contenidos
curriculares y las actividades de servicio.

«Desde corrientes pedagogicas y sicologias diferentes, el conocimiento actual nos
permite plantear la necesidad de establecer formas de organizar los contenidos de
aprendizaje en la que los criterios disciplinares, a pesar de seguir siendo fundamen-
tales, no son prioritarios» Frigerio.

En este sentido un curriculo con enfoque globalizador y en especial interdisciplinario
puede ser una respuesta para la comprensién e intervencion en la realidad, a fin de
resolver la situacion problema y transformar dicha realidad.

Tomar en cuenta los conceptos como el de significatividad y funcionalidad del apren-
dizaje permite asegurar que la organizacion del conocimiento no puede ser el de la
I6gica disciplinar sino que debe responder a criterios mas amplio y complejos. En el
sentido que los contenidos curriculares son los medios para dar respuestas a cues-
tiones que plantea una realidad experiencial del alumno: realidad que siempre es
global y compleja. Para resolver los problemas emergentes de esta realidad comple-
ja requiere que favorezcamos el desarrollo del pensamiento complejo.

El mundo en que vivimos es un mundo global, en el que todo esta relacionado, un
mundo donde las dimensiones culturales, financieras, politicas, ambientales, cientifi-
cas, etc son interdependientes y donde ninguno de estos aspectos pueden ser com-
prendidos adecuadamente al margen de los demas.

El enfoque interdiciplinar su[pone el abordaje y estudio de una tematica de interés
comun, que adquiere una relevancia central frente a distintas disciplinas, las cuales
manteniendo su logica interna facilita la comprension de las mismas.

El desarrollo de proyectos enmarcados en la metodologia aprendizaje-servicio nece-
sita de la interdisciplinaridad para la comprension del problema y su solucion, en su
real complejidad. En el entendido de que los contenidos comprendidos en la temati-
ca a tratar necesitan de diferentes campos de conocimiento para su comprension,
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razon que justifica la interdisciplinariedad como forma privilegiada de organizar los
contenidos del curriculo.

La seleccion de los contenidos curriculares se hara naturalmente, sin ser forzada, ya
que de acuerdo al tema que se destaque desde el proyecto seran los contenidos que
se escojan. La integracion de los contenidos al proyecto aprendizaje-servicio se
realizara de acuerdo a la experiencia educativa solidaria y a la calidad en la selec-
cién de os contenidos curriculares. He aqui la significatividad de la intervencion
docente en la seleccién de los contenidos como asi mismo en el problema a resolver.
Esta propuesta pedagdgica se basa en el abordaje del curriculo a través de la reso-
lucion de problemas.

No olvidemos que el referente cultural valido es el docente, por lo cual jerarquizara y
seleccionara aquella situacion-problema que sea pertinente, en el sentido de que la
Institucién Educativa aporta un valor agregado cultural, y es aqui donde se transfor-
ma los saberes vulgares a saberes a ensefar.

d) Puntos de enlace entre aprendizaje y servicio

De las experiencias desarrolladas, en el Uruguay en Instituciones Educativas, y de
las apreciaciones recogidas especialmente en Ensefianza Secundaria se detectan
algunas dificultades en lo que se refiere a los puntos de enlace entre servicio y la
comunidad y la integracion de éste a los contenidos curriculares.

En los proyectos desarrollados en 10 Liceos, algunos de ellos evidenciaron ciertas
dificultades en la participacion de los estudiantes en la ejecucion de actividades con la
comunidad. Se percibi6 ciertos «temores» de salir fuera de la Institucion y recoger la
informacion necesaria, esto demuestra las escasas oportunidades que tienen los
estudiantes en participar directamente y sentirse protagonistas y gestores de los
cambios esperados.

Por lo cual, recomendamos desde el diagnéstico proporcionar al estudiante los ins-
trumentos necesarios para la investigacion, desde esta fase del proyecto promover la
reflexion en la busqueda de las técnicas pertinentes para recabar la informacién nece-
saria. Se esta hablando de revalorizar al estudiante, de redundar la imagen del
adolescente y de hacerle sentir la confianza que depositamos en él, desarrollando su
autoestima.

Otro punto a tener en cuenta, desde el grupo impulsor, es procurar la adhesion del
equipo docente a fin de acompanar y apropiarse de los propositos planteados, en los
tiempos y espacios organizativos que asi lo requieran (espacios de coordinacion).

e) La intencionalidad contextual

Los cambios son imposibles de llevar a cabo sin la intervencion activa y responsable
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de todos los agentes sociales involucrados. Debemos armar un nuevo contexto sig-
nificativo que les posibilite ir compartiendo algunas decisiones al tiempo que se
respeten los ambitos especificos del accionar.

Cuando se dice que «la Escuela debe abrirse a la comunidad», nos deja pensando,
si no esta en la comunidad ;dénde se encuentra?

Los niveles de participacion ya sean: informativa, consultiva, decisoria, deben tener
un encuadre claro, con definicion de roles explicitados y compartidos.

Activemos las redes sociales, en un proceso de construccién permanente tanto
individual como colectiva. En el entendido de que es un sistema abierto, multicéntrico,
que a través de un intercambio dindmico entre los integrantes de un colectivo y con
integrantes de otros colectivos, posibilita la potencializacion de los recursos y la
creacién de alternativas novedosas para la resolucion de problemas.

Partiendo del analisis de las necesidades reales detectadas en la comunidad, y que
son reconocidas como tales desde los destinatarios, definimos el servicio a brindar.
Nos encontramos en un posicionamiento diferente del centro educativo en la comuni-
dad. Esta metodologia, concretizada en un proyecto educativo, nos habilita a generar
espacios de comunicacion ya sea interna como externa, y a partir de este intercambio
se construyen las actitudes prosociales.

f) La evaluacion

«La metodologia aprendizaje-servicio generara impactos sociales y/o ambientales po-
sitivos y formacion para que sean sostenibles». Esta expresion resume, de algun modo,
la intencionalidad y alcance de esta propuesta, por lo que podemos afirmar que la
evaluacion comienza cuando iniciamos nuestras acciones desde el diagnostico, for-
mando parte de la planificacion estratégica, como proceso dindmico.

Dispondra de indicadores pertinentes y coherentes con la situacion inicial, desde la
doble intencionalidad: aprendizajes y accién social.

En la evaluacion tener en cuneta los propésitos establecidos al inicio del proyecto,
estableces indicadores claramente explicitados, abarcando los tres actores principa-
les: el alumno, el docente y la comunidad.

Estamos ante otra instancia de participacion e involucramiento de todos los actores.

Discutir los resultados de la evaluacion, va a permitir negociar nuevos significados,
integrandolos al Proyecto Curricular, lo que dara coherencia y continuidad al proce-
SO.

Todos los componentes del proceso merecen una evaluacion diferenciada como
también las relaciones existentes entre ellos. Esto nos remita a una evaluacion situa-
da siempre en el marco de un P.P.l y de un P.C.C.
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Gairin(1993) senala que la evaluacion, entendida como proceso de mejora, informa
de los progresos que so obtiene, de los problemas y disfunciones que se detectan
con el fin de poder introducir los cambios permanentes.

La evaluacion en esta propuesta pedagégica no solamente considerara el impacto

que provoca esta metodologia en: los aprendizajes de los estudiantes, los docentes,

la comunidad, sino que realizar4 un mirada en la propia estructura del disefio o sea

evaluar la propuesta desde su formato , para rever si es pertinente, las fases de la

misma.

Otro aspecto a tener en cuenta son las dimensiones y ambitos institucionales:

o desde el clima general del Centro y de la clase

o desde las estrategias didacticas seguida por cada docente

e desde las actitudes de los alumnos, antes, durante y después del proceso de
aprendizaje

e desde los logros alcanzados por los alumnos, en la adquisicion de nuevos con-
ceptos

o desde las actitudes de los docentes hacia la ensenanza

o desde la organizacion de espacios y tiempos institucionales

o desde las actitudes de las familias hacia la institucion escolar y la ensefianza que
se desarrolla en ella, en la forma de afrontar los problemas de sus hijos desde el
centro educativo.

«El ecosistema de la aula, tanto en sus aspectos fisicos u organizativos como en la
interacciones y proceso grupales que se dan en su interior facilita o inhibe los apren-
dizaje» Bolivar Antonio (Madrid 1998).

Concluyendo, la evaluacion de un proyecto de aprendizaje-servicio abarcara:

o los logros inherentes al servicio concreto brindado la comunidad

o los objetivos pedagégicos (aprendizajes alcanzados sobre el servicio)

o los objetivos académicos (evaluacion de contenidos aprendidos)

e en la formacion ciudadana, actitudes prosociales

e impacto personal de proyecto en cada alumno

e €l proyecto en si, desde el impacto que ocasiona en la comunidad

57 Recomendaciones

La institucién educativa hoy en dia esta en el centro de numerosos debates sociales:
la relacion entre la educacion y el empleo, el «fracaso» escolar, la integracion, etc. La
escuela es, por momentos, «acusada» de cerrar sus puertas a los problemas mas
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acuciantes de la sociedad, al mismo tiempo los educadores se quejan, a veces con
legitima razon, de la «invasion» de las problematicas sociales, que atraviesan los
muros de la institucion, dificultando o alterando visiblemente la tarea de formar a los
ninos y adolescentes.

La Institucion Educativa, como institucion sociabilizadota, requiere de la invencion de
otras formas escolares.

Podria afirmarse que las transformaciones en la s instituciones escolares deben
afectar de algun modo la «forma escolar», o de los contrario puede convertirse en
algo que cambia para que nada cambie, en el sentido que no altera las relaciones en
el interior de la Escuela-Liceo.

Ciertas cuestiones sociales y culturales han tendido a diversificar y volver cada vez
mas heterogénea a la poblaciéon que en las ultimas décadas asiste a la Escuela-
Liceo. Por lo cual es necesario que revisemos nuestra practica pedagdgica, pensan-
dolas de otro modo, con otras conexiones, desde una mirada de «extranjero». Esto
requiere «desnaturalizarlas», porque muchas de ellas se han «naturalizado» y ya
nos han dejado de sorprender o de extranar.

La metodologia aprendizaje-servicio es una excelente oportunidad para desnatura-
lizar algunas practicas pedagdgicas que se vienen realizando sin marco tedrico
referencial valido, por lo que no atienden los diversos modos de aprender de los
estudiantes.

En este sentido, tomando las implicancias que alcanza esta propuesta, podemos
sintetizarla a modo de ejemplo:

Vision tedrica del modelo aprendizaje-servicio

Instituciones < > Comunidad
Investigacion P . ? .
participativa < > Redes Tomales
Alumnos < > Docentes:
® mejorar aspectos
importantes de la
ensenaza
o facilitar integracion
de contenidos
o fortalecer vida
MARCO: Habilidades para la vida. interna de los
Educacién para la ciudadania grupos

SUSTENTABILIDAD
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Una mirada desde la practica
Ciclo de la planificacion

Reconocerse Proceso Formal
y reconocer

Entendimiento Implementar

Dialogo Planificar

Es necesario trabajar en ciertos supuestos basicos a fin de revertir algunos mitos, por
ejemplo la vision de la Institucién desde lo real y en el imaginario social:

o la Institucion Educativa se sustenta en valores universales, concebida como lugar
sagrado

e la discordancia entre la individuacion y socializacion

o los proyectos sociales versus proyectos individuales

Como premisa apoyamos la idea de que es preciso «mirar» las instituciones desde
su interior, en el entramado de las interacciones de los diferentes actores implica-
dos. La calidad de estas interacciones nos habilitara a poner en practica nuevas
metodologias pedagdgicas, en un contexto participativo y convencido de llevar ade-
lante la propuesta educativa.

Y otro aspecto a tener presente es la formacion docente ,en el sentido de que entre
las funciones de la educacion se destacan la de formacion, articulacién y cohesion de
ciudadania, lo cual implica una modificacion del rol docente y la necesidad de repen-
sar su definicion a la luz de la complejidad que caracteriza este nuevo escenario.

Los docentes constituyen uno de los factores claves en la determinacion de la cali-
dad de la educacion, en lo que respecta a la formacion de las nuevas generaciones.

Corresponde desde la Formacion Docente, la redefinicion del rol y plantear la pro-
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puesta curricular que proporcione a los futuros educadores la formacién que les
permita desarrollarse como profesionales y como personas, en los distintos contex-
tos en que debe actuar.

Pensar el transito de una matriz normalista a una matriz critica conlleva a la
reformulacion de la profesion con el aporte de todos los actores involucrados.

Mencionaremos algunas caracteristicas esenciales del perfil de egreso del profesio-
nal docente, béasicas para llevar adelante las nuevas metodologias pedagogicas:

e comprometido con la formacion integral de sus estudiantes

o formado en el trabajo colaborativo e interdisciplinar, dispuesto a coordinar los
diferentes ambitos intra y extrainstitucionales

o formado para reconocer la multidimensionalidad de las transformaciones sociales
en las que se crean y recrean los seres humanos, y por lo tanto, en la que se
construye y reconstruye su rol

e que reafirme su condicién de ensefante por lo tanto su compromiso con los proce-
sos educativos.

Hablamos de la formacioén docente inicial pero no olvidemos a los docentes que ya
estan en sus aulas, por lo tanto también es preciso pensar la formacion permanente,
ya sea al formacion en servicio presencial o a distancia (salas virtuales).

En conclusion, el mejoramiento de la Escuela-Liceo y el aprendizaje-servicio requie-
ren formacién permanente y desarrollo profesional.

Los proyectos exitosos de aprendizaje-servicio encuentran formas innovadoras para
avanzar en el doble objetivo del desarrollo profesional de los docentes y el desarrollo
curricular innovador.

«Este es el tipo de alianza que a nivel local mejorara la calidad educativa para todos
nuestros estudiantes».

De las experiencias desarrolladas, en centros educativos del Uruguay, o sea de las
lecciones aprendidas de los docentes, alumnos y comunidad que han participado en
la aplicacion de esta propuesta pedagdgica, concluyen que esta ha promovido la
formacion de ciudadania, posibilita la contextualizacion y la integracion curricular .Y
sobretodo, permite la sustentabilidad y continuidad una vez concluido el servicio
proyectado.

Estos testimonios son muy elocuentes al momento de decidir adoptar esta metodolo-
gia como estrategia nacional.

Desde la optica pedagogica la intencionalidad es muy evidente: promover un apren-
dizaje participativo y solidario y ofrecer a los alumnos la oportunidad de tomar contac-
to con la realidad y aplicar los conceptos que aprenden en los centros educativos.
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Concluyendo, ha quedado claramente comprobado que las actividades solidarias
pueden ser en si mismas una metodologia de aprendizaje si se planifican adecuada-
mente con los alumnos y se les permite desarrollar sus conocimientos a través de una
practica de servicio a la comunidad.
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