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PRESENTACION

Lucia Ruiz Martinez
DIRECTORA FUNDACION PROMIGAS

La gestion del cambio y los procesos de transformacidn social exigen
un alto compromiso a quienes hacen parte de esta labor. La
complejidad de los contextos en los que se interactiia plantea
cada dia retos que superan las experticias y saberes actuales.

La sociedad del conocimiento es hoy una sociedad de apren-
dizaje, por lo que estamos llamados a seguir creciendo para
que los conocimientos y prdcticas acumulados se constituyan

en auténticos bienes sociales.

EN SU INTERES POR FORTALECER LA EFICACIA DE SU
gestién social, la Fundacién Promigas definié como una de sus
acciones estratégicas la consolidacién de una cultura de apren-
dizaje permanente y colaborativo en su equipo de trabajo, capaz
de imprimir rigor a su praxis, y que cada dia comprometa a sus
integrantes en el esfuerzo de “ser mejores para dar lo mejor y
lograr que otros sean mejores’.

Para tal efecto convocd a todos los profesionales que
gerencian, acompafan y asesoran los proyectos educativos de la
Fundacién, quienes orientados por el enfoque de comunidades
de prictica se dedicaron por espacio de mds de un ano a reflexio-
nar, profundizar, proponer y documentar todo lo relacionado
con la comprensién del cambio educativo y los procesos de
acompafamiento en las comunidades. Se trata de una elabora-
cién colectiva que se nutre de la teorfa y la praxis de los proyectos
adelantados, de la reflexién y mejora permanente en el modelo
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de gestién social de la Fundacién —sobre el cual publicamos en
2009 su sistematizacién—y de las posturas y visiones que poseen
tanto sus actores claves como diversos autores de reconocida
trayectoria en esta materia.

El resultado de este modo de gestién del conocimiento
no intenta constituirse en un modelo estindar de acompana-
miento a los procesos de cambio educativo; por el contrario,
lo hemos concebido como una propuesta alternativa en cons-
truccién permanente, con el convencimiento de que debe ser

valorada y enriquecida con los ojos y saberes de nuevos actores.

Nuestra intencién es seguir encontrando, con las comu-
nidades, caminos que contribuyan a una educacién de calidad
con equidad, gracias a la luz que nos brinda el conocimiento,
pero también a la pasién y la alegria que nos produce esta voca-
cién por el cambio social.



PROLOGO

Rodrigo Villar

NO ES FACIL ENCONTRAR UNA FUNDACION QUE
reflexione con profundidad sobre su quehacer y menos que
considere como parte de su misién hacer pablica esa reflexion.
Mis dificil aun es encontrar una fundacién que constituya una
comunidad de aprendizaje con su equipo interno y externo de
colaboradores, para reflexionar sobre uno de los aspectos mds
importantes pero a la vez mds desconocidos del quehacer de
las fundaciones. Me refiero al acompanamiento, un concepto
que abarca diversas actividades en el complejo entramado de
relaciones que establecen las fundaciones en su interaccién con
los actores.

Segun lo concibe la Fundacién Promigas, su aporte no
se limita a los proyectos de accién social que promueve y apoya,
sino que es hacer del aprendizaje, la sistematizacién y divulga-
cién de sus précticas, productos para aportar al conocimiento y

debate publico.

Para fortuna del sector fundacional, de la academia
y de todos aquellos interesados en cémo apoyar a los agentes
de cambio, la Fundacién Promigas nos presenta en este nuevo
libro, titulado Acomparnamiento y cambio escolar: elementos para
su comprension y aplicacion, un titulo de referencia surgido de su
propia prdctica en este importante tema del acompafiamiento.

13
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De tal manera, la presente obra hace parte de una linea estraté-
gica de la Fundacién Promigas, la de gestién del conocimiento;
una linea de trabajo timida adn en el sector fundacional en
Colombia, pero con un gran potencial para el aporte de este
sector a la sociedad.

El aprendizaje organizacional o el aprendizaje en redes
tiene ejemplos muy relevantes en Colombia y en América Latina,
a pesar de no ser un campo estratégico para varias fundaciones.
Entre otros ejemplos podemos mencionar el Programa Nacional
de Alianzas para la Superacién de la Pobreza, promovido por la
Fundacién Corona, el Banco Mundial y un buen niimero de
universidades;' los valiosos aportes sobre el Desarrollo Integral
Local (DIL) realizados por la Fundacién Social;? las reflexiones
y modelos del fondo Focus sobre el desarrollo comunitario.?
Asimismo, en América Latina, redes de fundaciones empresaria-
les como RedEAmérica han hecho del proceso de aprendizaje y
gestién del conocimiento uno de sus ejes de accién prioritarios,*
y asociaciones de fundaciones, como el Grupo de Institutos,
Fundaciones y Empresas de Brasil (Gife) han desarrollado un

1 . L . .
Para mayor informaci6n sobre el Programa Nacional de Alianzas y
para acceder a las diversas publicaciones del Programa, véase <http://

www.fundacioncorona.org.co/alianzas/>.

2 Para acceder a las diferentes publicaciones sobre el Desarrollo
Integral Local (DIL) producidas por la Fundacién Social, véase
<http://www.fundacion-social.com.co/libros.html>.

3 Véanse las publicaciones del fondo Focus en <http://www.
fundacioncorona.org.co/espanol/publicaciones/gestion_8.htm>,
especialmente el libro Focus: un programa que aprendic de si mismo,
en <http://www.fundacioncorona.org.co/descargas/publicaciones/

gestion/GLC_38_Focus_PrograAprendio.pdf>.

4 Véanse las publicaciones de RedEAmérica en <www.redeamerica.
org>, especialmente el manual Acompanamiento y cofinanciacion a
procesos organizativos de desarrollo de base (2007), escrito por Jairo
Chaparro.
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buen niimero de espacios de aprendizaje entre pares (grupos de
afinidad, talleres, foros, nicleos regionales, etc.).5

Entendiendo la importancia del aporte que una funda-
cién puede hacer desde este tipo de aprendizaje, la Fundacién
Promigas ya habia presentado en 2009 su modelo de gestién
en el interesante libro titulado Hacia una gestion social critica y
transformadora. Orientaciones y aprendizajes.® El aporte al debate
publico que ahora realiza la Fundacién sobre el acompanamien-
to es coherente con su modelo de gestién y es condicién necesa-
ria para el desarrollo del mismo. La propuesta de la Fundacién
Promigas vincula el cambio en el plano psicosocial con el cambio
institucional, e interrelaciona el cambio en el aula con el de la
institucién escolar y con el cambio en las autoridades educativas.
Es una propuesta que ubica el mejoramiento continuo de las
précticas del aula en el centro del cambio educativo, pero sabe
que esto no es posible, ni sostenible, si el cambio, y por tanto el
acompafiamiento, no se realizan de manera coordinada con el

docente, la institucién educativa y las autoridades educativas.

:De qué se trata entonces la propuesta de acom-
pafamiento que nos ofrecen hoy la Fundacién Promigas y su
comunidad de préctica, y por qué dicho acompanamiento es tan
importante para generar de manera sostenible los cambios que
se propone la Fundacién?

> Sobre el Gife y sus estrategias de aprendizaje colaborativo, véase
<http://www.gife.org.br/iniciativas.asp>.

8 El libro Hacia una gestién social critica y transformadora.
Orientaciones y aprendizajes (2009) es una sistematizacién de las
principales orientaciones y aprendizajes de la Fundacién Promigas

en su primera década de trabajo por una educacién de calidad con
equidad. Con esa publicacién, la Fundacién Promigas hizo un valioso
aporte al sector social y la academia, sobre procesos de gestion social
en el drea educativa. Sobre el libro, véase <www.fundacionpromigas.
01g.co>.
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Trataré de contestar brevemente estas preguntas a
continuacién, destacando cinco aspectos que a mi modo de ver
explican la importancia de la propuesta de acompafamiento
de la Fundacién Promigas, para generar cambios sostenibles en
educacidn, e incluso en otros campos, como intentaré explicar

al final.

1. La propuesta de acompafiamiento se
orienta a generar las condiciones necesarias
para el aprendizaje colaborativo de la
comunidad educativa

En un sentido general, la propuesta de acompanamien-
to puede entenderse como una estrategia para garantizar las
condiciones bdsicas de un proceso de aprendizaje continuo por
parte de la comunidad educativa. ;Cudles son estas condiciones?
Veamos unas ideas al respecto.

En un articulo del Harvard Business Review, titulado
“Is Yours a Learning Organization?”, David Garvin (2008) y
sus colegas resumen en tres categorias lo que a su juicio requie-
re una organizacién con el fin de establecer las condiciones
necesarias para aprender de manera colaborativa. Estas son:

a. Ambiente institucional favorable. Las organizaciones
que aprenden requieren de un ambiente donde se
valore el saber de los miembros del equipo, sus dife-
rentes formas de aprender y los variados aportes que
pueden hacer al aprendizaje de la organizacién.

b. Prdcticas y procesos especificos de aprendizaje. Las
organizaciones que aprenden cuentan con agendas
de aprendizaje, asi como con procesos y tiempos

=16



especificos para compartir, analizar y generar cono-
cimiento.

c. Liderazgo que refuerce el aprendizaje. Las organiza-
ciones que aprenden necesitan lideres que inviten a
los equipos a dar sus opiniones en las discusiones,
que escuchen atentamente, que promuevan multiples
puntos de vista, que abran espacios para identificar
problemas, retos y soluciones para la organizacién y
sus practicas.

Estas tres condiciones bésicas estdn presentes en la pro-
puesta de acompanamiento de la Fundacién Promigas. Como
podrdn detallar en profundidad a lo largo del libro, la propuesta
busca generar ambientes favorables para el aprendizaje entre los
diversos actores de la comunidad educativa; plantea agendas
claras y formas especificas para el aprendizaje colaborativo, y
apoya el desarrollo de “lideres transformacionales” que promue-
van y refuercen los procesos de aprendizaje. Es una propuesta
que busca fortalecer las capacidades colectivas de los actores de
la comunidad educativa para aprender y orientar los procesos de
mejoramiento continuo en el aula, en el dmbito de las institucio-
nes educativas, y en los procesos de gestién, con la finalidad de
que a través del aprendizaje la comunidad educativa incremente
su eficacia en las intervenciones y mejore la efectividad y el im-
pacto de su quehacer.

2. Los agentes de cambio son los productores
y receptores del aprendizaje

Siguiendo con los postulados del aprendizaje orga-
nizacional, la propuesta de acompafamiento de la Fundacién

Promigas entiende a los actores educativos como productores y

17
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receptores del aprendizaje. En ese sentido, no es una propues-
ta centrada en la oferta y diseminacién de “buenas pricticas”
donde el agente externo tiene el conocimiento, identifica los
potenciales beneficiarios de ese conocimiento y lo transfiere a
otros por algin medio (capacitacién, asesoria, etc.).

En la propuesta de la Fundacién el acompanante es
activo, con intencionalidades y orientaciones claras, con herra-
mientas y métodos para el cambio, pero es un actor que reconoce
el saber de los actores educativos. Por eso los invita a dialogar y
construir juntos nuevos procesos, metodologias, herramientas
y maneras de hacerlos aplicables en sus propias instituciones.
Al poner en el centro a los actores de la comunidad educativa,
el principal reto de este modelo de aprendizaje es producir con
ellos y traducir el conocimiento en conceptos y herramientas
relevantes para la prictica (Williams Group).

La propuesta trata entonces de “consolidar una co-
munidad educativa marcada por su capacidad de aprender para
ensenar mejor” (Fundacién Promigas, 2011: 51), con lo cual se
entiende que

[...] los procesos de cambio educativo en el aula, las comunidades
educativas y las instituciones estdén mediados por la interacciéon
entre los diversos miembros de la comunidad, el acompafiamien-
to y el uso sistemdtico de herramientas. Los alumnos aprenden
discutiendo entre ellos y con el profesor. Los directivos, los do-
centes, los padres de familia y demds miembros de la comunidad
amplian sus marcos de referencia y de accién en interacciones
y comunicaciones internas y mediadas por los acompanantes
externos, compartiendo sus conflictos, comparando puntos de
vista, apropiando nuevos referentes conceptuales y diddcticos,
experimentando otros valores y actitudes (Fundacién Promigas,
2011: 29).

=18



3. Laimportancia de la creacién colaborativa
del sentido y el camino del cambio educativo

Antoine de Saint-Exupéry, en su libro Ciudadela, decia:
“Si quieres construir un barco, no empieces por buscar madera,
cortar tablas o distribuir el trabajo. Evoca primero en los hom-
bres y mujeres el anhelo del mar libre y ancho”. La propuesta
de acompafamiento presentada en este libro es una invitacién
a los actores de la comunidad educativa para anhelar un nuevo
horizonte y construir de manera colaborativa el camino para
lograrlo.

Este libro, en linea con otros autores, nos ensefa que
sin acuerdos colectivos sobre la visién y retos que se quieren
enfrentar no se genera la energfa colectiva para movilizar las
acciones que requiere el cambio educativo sostenible (Bushe,
2007: 7). No es una propuesta limitada a la instrumentaliza-
cién del cambio, a pesar del conjunto de herramientas que la
Fundacién proporciona a los docentes e instituciones. Es una
propuesta que entiende la importancia de la creacién colabora-
tiva de una visién compartida del cambio y del trabajo en torno
al sentido mismo del cambio.

El disefio colaborativo de una buena alternativa es
complejo pero es a la vez condicién de la sostenibilidad del cam-
bio, como lo plantean los postulados de la indagacién apreciati-
va, las propuestas de Senge sobre escuelas que aprenden (Senge
et dl., 2000), o las propuestas de cambio educativo de Fullan y
Stiegelbauer (1991). La creacién compartida del sentido, visién
de futuro, estrategia de cambio o del proyecto colectivo, es cen-
tral para tener un horizonte compartido, pero ademds, como se
muestra claramente en el libro, las alternativas de cambio social,
a pesar de que pueden compartir principios, criterios, valores y
herramientas, siempre son especificas para los contextos, insti-
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tuciones y personas involucrados (el principio de individuacién
desarrollado en esta publicacién), y por tanto hay que disenarlas
con la participacién de los agentes particulares que tienen en sus
manos la opcién del cambio (Cooperrider y Fry, 2010).

En este sentido, el acompanamiento no es una estrate-
gia para ofrecer y transferir las soluciones y dictar externamente
las instrucciones sobre cdmo se realiza el cambio (0 cdmo se
cortan las tablas y se distribuye el trabajo, segtin la analogia de
Saint-Exupéry). Es una propuesta de relacién activa, de interac-
cién, donde el acompanante contribuye a generar el anhelo de
cambio, a generar altas expectativas, potenciar activos y fortale-
cer las capacidades para lograr el cambio en los términos en que
la comunidad educativa decida.

Esta relacién activa en el acompanamiento es lo que la
comunidad de prictica conformada por los colaboradores de la
Fundacién Promigas denomina mediacién reciproca: “El cambio
por mediacién reciproca asume que el acompanante es portador
de un conjunto de opciones de mejoramiento, pero que la co-
munidad educativa es la que decide acogerlas y genera el proceso
de transformacién en diversos 4mbitos con el acompanamiento
externo’.

4. El acompafamiento se orienta al
fortalecimiento de las capacidades de los
actores respecto al contenido y al proceso de
cambio

El acompanamiento, sefiala el texto, “compromete la
totalidad del proyecto e incluye: los procesos de planeacién,
reflexién sobre la accién y evaluacién del proyecto; la formacién
y la asesoria in situ, y los procesos de cambio y de sostenibili-
dad”. En otras palabras, el acompanamiento no es una actividad



puntual, no es simplemente el seguimiento a un proyecto, no
es una estrategia de capacitacién en cascada, ni un proceso de
formacién de multiplicadores.

El acompafamiento es el conjunto de actividades que
la Fundacién Promigas y sus colaboradores han organizado con
el fin de lograr construir o fortalecer de manera coordinada las
capacidades de los diferentes actores de la comunidad educati-
va para aprender, mejorar y ensefar mejor. Estas capacidades
se relacionan tanto con el contenido como con el proceso de
cambio. Coherente con la idea de que la comunidad es el agen-
te principal del cambio, la propuesta de acompanamiento no
se limita a fortalecer las capacidades relativas al contenido del
cambio (por ejemplo, las capacidades para la ensenanza de la
lectura-escritura o de las matemdticas, etc.), sino que combina
la formacién de estas capacidades especificas y las capacidades
relacionadas con el proceso mismo de cambio. Solo estas tltimas
garantizardn la sostenibilidad del cambio.

Las capacidades relacionadas con el proceso son trans-
versales a todos los proyectos y se relacionan con el fortaleci-
miento de la accién colectiva para el cambio. Son capacidades
que permiten la autorregulacién de la comunidad educativa, el
liderazgo transformador del rector en la institucién, la coopera-
cién entre el equipo de docentes, la construccién colaborativa
del cambio, la cooperacién interinstitucional para movilizar
y relacionarse con otros actores, la generacién de expectativas
compartidas de cambio, la gestién del conocimiento, asi como
la reflexién, resignificacién y mejora continua de la prictica y los

procesos de comunicacién para el desarrollo.

Las capacidades relacionadas con el contenido del cam-
bio son determinadas por los proyectos especificos en el nivel en
que este actie. Dichos proyectos van desde las capacidades de
construccién de un curriculo, pasando por una unidad pedagé-
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gica en un drea especifica del conocimiento, hasta la puesta en
préctica de una diddctica que reconozca contextos culturales y

saberes previos de estudiantes.

La combinacién e interaccién de las capacidades rela-
cionadas con el contenido y las capacidades relacionadas con el
proceso es esencial para sostener los procesos de cambio. Como
se dice en el libro: “El cambio se hard mds sostenible en tanto la
apropiacién de una nueva préctica trascienda la iniciativa perso-
nal de uno o mds maestros, pase a ser una iniciativa colectiva y

luego una practica esperada o regulada dentro de la institucién”.

5. El acompafiamiento como mediaciény
didlogo entre los actores externos e internos

Fullan y Stiegelbauer, en su revision de literatura sobre
los agentes externos en el cambio educativo, encuentran que uno
de los factores esenciales en la profundizacién y sostenibilidad
del cambio educativo es el buen balance e interaccién de agentes
externos e internos de cambio. La creacién de sistemas de apoyo
y colaboracién entre pares, asi como de los externos a los equipos
de pares, es una de las claves para la sostenibilidad del cambio
social en general y educativo en particular (1991: 221-226).

La propuesta de acompanamiento de la Fundacién
Promigas compromete a los diferentes actores que orientan, eje-
cutan y apoyan el proyecto, tanto a los acompanantes externos
(gerente del proyecto, acompanante local, acompafante especia-
lizado) como a los acompanantes internos (“acompanados que
son a su vez acompafantes internos en los centros, instituciones
educativas nudcleos y Secretarfas: directivos docentes, equipos,
padres de familia, supervisores, directores de ntcleo”.

Este balance y relacién entre acompanantes externos e
internos es fundamental en la propuesta de acompafamiento,



pues no se considera que el proceso es puramente endégeno (de
adentro para afuera). El afuera (transferencia de conocimiento y
habilidades) es parte del acompafamiento para el desarrollo de
capacidades. La clave es el balance y la mediacién con el fin de
avanzar en el cambio, sin imponer y sin ir m4s alld de donde es
posible para un grupo en un momento especifico. Como bien

indica el texto

[...] las personas y los grupos se desarrollan a partir de las media-
ciones que establecen, y es alli donde el acompafante puede con-
tribuir al aprendizaje auténomo. Para ello, ayuda a aprovechar
eficaz y adecuadamente las oportunidades, potencia las capaci-
dades individuales y colectivas y promueve alternativas frente a
las debilidades. A través del acompanamiento externo que hacen
la Fundacién Promigas y sus aliados, y del acompafiamiento in-
terno que lideran los equipos, se crean espacios para el trabajo en
equipo, el didlogo creativo, la capacidad de autorregulacién, la
creatividad en la bisqueda y apropiacién de soluciones que a me-
nudo ya estdn presentes en los grupos pero requieren ser poten-
ciadas, y la solucién adecuada de conflictos, incrementando de
esta forma las posibilidades de éxito de los procesos de cambio.

Resumiendo hasta este punto, podemos decir que la
propuesta de acompanamiento de la Fundacién Promigas pone
el aprendizaje social en el centro del proceso de cambio. Es
una propuesta que se orienta a crear la condiciones para ha-
cer posible el aprendizaje colaborativo en los diferentes niveles
requeridos para el cambio educativo (aula, institucional y de
autoridades educativas). Para poder generar, motivar y sostener
ese aprendizaje social, la propuesta facilita la participacién acti-
va en el disefio del cambio por parte de los actores educativos.
Facilitar el protagonismo de los actores pasa por el desarrollo de
un amplio conjunto de estrategias probadas por la Fundacién
Promigas para el fortalecimiento de sus capacidades, tanto en

los contenidos especificos como en el proceso, estrategias que
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estdn orientadas por un principio rector, la mediacién reciproca
y el didlogo entre acompafantes externos e internos.

Esta propuesta de acompafamiento fue desarrollada
por la Fundacién Promigas en el dmbito educativo, pero sus
principios y orientaciones no tienen por qué limitarse a esta 4rea.
Existen otras fundaciones y agentes externos que han hecho del
acompafamiento un tema de reflexién y tienen planteamientos
de cambio similares. Por ejemplo, RedEAmérica, una red de se-
tenta fundaciones empresariales y empresas de América Latina,
dedicada al desarrollo de base, ha realizado importantes aportes
que estdn en linea con la propuesta de la Fundacién Promigas.
El libro sobre el tema, Acompanamiento y cofinanciacion a proce-
sos organizativos de desarrollo de base (2007), recoge esos avances.
Esta publicacién, al igual que la de la Fundacién Promigas, es
producto de una comunidad de aprendizaje, y varios de los
principios que orientan el acompafamiento de los miembros de
la Red coinciden con los propuestos por la Fundacién Promigas.

En RedEAmérica, el acompanamiento se orienta tam-
bién al aprendizaje organizacional y al desarrollo de las capacida-
des. El tema de las capacidades en el planteamiento de esta red
de fundaciones es el de la combinacién e interrelacién de capa-
cidades individuales, colectivas y comunitarias. Al igual que en
el planteamiento de la Fundacién Promigas, en RedEAmérica el
acompanamiento se realiza en el curso del proyecto, y la evalua-
cién de impacto de los proyectos se centra en el fortalecimiento
de las capacidades.

En ese sentido, quisiera hacer un llamado a profundi-
zar sobre el tema del acompafamiento con otras fundaciones
y a ampliar la comunidad de prictica no solo entre aquellas
instituciones dedicadas al cambio educativo. Los aportes de este
nuevo libro de la Fundacién Promigas son un ejemplo concreto
del valor del aprendizaje organizacional y estdn sefalando un



camino a seguir para las fundaciones. Son también un insumo
valioso para continuar avanzando con otras fundaciones, con
ONG, y con la academia, en un tema de inmensa importancia
para todos aquellos interesados en una perspectiva de cambio
social orientada por la participacién activa de los agentes de
cambio en el disefo y proceso de este, el crecimiento personal
y el empoderamiento colectivo, el aprendizaje entre pares y la
construccién de capacidades colectivas en el curso de los pro-
yectos. O, en otras palabras, para profundizar en el tema del

acompahamiento.
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El acompafnamiento a las comunidades

desde el cambio mediado

MG. JULIO MARTIN GALLEGO
FUNDACION PROMIGAS

LAS TEORIAS Y ENFOQUES DE DESARROLLO HAN
venido evolucionando, asi como los campos, 4mbitos y métodos
de actuacién social. Repensar nuestra praxis social para que cada
vez sea mds efectiva y provoque mds cambios es un imperativo
entre quienes hemos decidido contribuir al logro de una socie-
dad mds humana, justa y plena de oportunidades para todos.

Las problemiticas de las comunidades, y del conjunto
de la sociedad en general, demandan abordajes sociales que im-
pacten las capacidades individuales y colectivas, de tal manera
que logren transformaciones sociales en las cuales las personas
sean quienes lideren su propio proceso de desarrollo. Este tipo
de transformaciones representa, en lo mds profundo, un cambio

cultural,” es decir, una modificacién sustancial en las creencias y

7 La cultura es en esencia un conjunto de estructuras o
caracteristicas mentales profundas y subconscientes (creencias
y valores) que rigen el comportamiento (formas de expresién,
costumbres, asi como las instituciones, las estructuras de
convivencia social, etc.) de un grupo social, es decir que se
trata de un contexto de significado y convicciones compartidas
en virtud del cual las personas interpretan y dan sentido

a sus experiencias, orientan sus acciones e interacciones y
transforman el ambiente en que viven.
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précticas dominantes de la comunidad, gestada en, desde y para
el propio colectivo; en esta medida, todas aquellas iniciativas
que pretendan posibilitar tales cambios deben hacer del acom-
pafamiento un factor estratégico de su praxis.

En este escrito se reflexionard sobre el enfoque del cam-
bio mediado y sobre su eje estratégico, el acomparnamiento, por el
valor agregado que ofrece a los procesos de cambio sociocultural
y por la manera como favorece el progreso de los patrones de
actuacion individuales y grupales de los acompanados.

Cambio mediado y acompafiamiento:
develando su naturaleza

Los procesos de cambio individuales y colectivos se
pueden liderar y gestionar de manera auténoma o con el acom-
panamiento de otros. Ambas maneras son vilidas y tienen sus
propias complejidades, por lo que no se pretende anteponer una
a otra; por el contrario, se trata de favorecer la comprensién
de lo que significan los cambios en si mismos en funcién del
contexto, los involucrados y la naturaleza de la relacién que
sostenemos cuando estamos hablando de “acompafamiento”.

Generar cambios profundos por si mismos resulta
complejo y discontinuo porque se requiere de mucha motivacién
para iniciar y sostener el cambio. Aunque las personas tenemos
como fuerza motriz la voluntad y la capacidad de aprendizaje
para transformarnos, es muy dificil cambiar por nuestra propia
cuenta, especialmente cuando se trata de cambiar la manera de
ser, las actitudes o, en el caso de una comunidad, sus imagina-
rios y creencias colectivas.

Cuando las personas y/o comunidades interactian
con otros actores con capacidades, saberes y practicas utiles para
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su intencién de cambio, se generan matices y dimensiones de
especial interés. En este contexto de relaciones que ubicamos
en una perspectiva socio-constructivista lo fundamental es la
interaccién del uno y el otro, asi como la interaccién con los
otros, pues todos los puntos de vista, tanto externos como in-
ternos, son decisivos para el desarrollo de cada individuo. Para
un individuo en particular, el otro y los otros son una fuente que
estimula el cambio en su forma de ser.

En este marco de interacciones nos referimos entonces
a un proceso de cambio asistido o, mds bien, “mediado” por
otros que cuentan con el conocimiento y la experiencia nece-
sarios para apoyar al acompanado en su progreso, porque han
animado, estimulado y ayudado a otras personas a recorrer ese
camino con éxito, pero bajo una premisa fundamental: e/ que
lidera y gestiona su propio cambio siempre es el acompanado.

En el enfoque del cambio mediado subyace una con-
cepcién particular de acompanamiento que es importante poner
al descubierto y profundizar, por lo que plantearemos algunas
preguntas que faciliten su comprensién: ;qué no es el acompa-
flamiento?, ;qué tipo de acompanamiento debe utilizarse en los
procesos de cambio mediado?, ;qué se busca con el acompana-
miento en estos procesos?, ;y qué competencias debe tener el
acompafante en los mismos?

Antes de mirar con mayor detalle la manera como
debe acometerse un proceso de acompanamiento bajo el enfo-
que del cambio mediado, vamos a referirnos a la tensién entre
algunos de los rasgos presentes en este tipo de acompanamiento
y la forma como se acometen otras iniciativas que intentan
buscar resultados similares, lo que ayudard a poner de relieve la
distancia existente entre la postura que orienta nuestra propuesta
de acompafiamiento y su perspectiva contraria, y asi dar respuesta
al primer interrogante planteado: ;qué no es el acompanamiento?
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El acompanamiento se integra, se ensambla tanto en
el proyecto de vida comunitario como en el proyecto
personal de vida y, por tanto, no es un apéndice o
agregado fuera del quehacer de la comunidad.

El acompafiamiento es una estrategia, una competen-
cia, una mediacién; una fuerza que favorece el proceso
de cambio, que se ajusta al acompafiado y a cada con-
texto, privilegiando la dimensién hermenéutica. Por
consiguiente, no es un procedimiento estandarizado,
de cardcter universal, estructurado para generar even-
tuales cambios.

El acompanamiento se sustenta en el respeto, la con-
fianza y el entendimiento mutuos, y no en un vinculo
legal ni instrumental marcado por la autoridad o el

poder.

El acompanamiento parte de reconocer el potencial de
cambio que gravita en los acompafiados, y no de una
sofisticada iniciativa de cambio, concebida en razén de
la supuesta incapacidad que tienen estos de cambiar
por si mismos.

El acompafiamiento privilegia la reflexién y el didlogo

orientados a facilitar el progreso afectivo y cognitivo
del acompanado, y no tiene como apuesta principal
transferirle informacién a este.

= El acompafamiento busca que el conocimiento se

generalice, se abra paso lentamente en la comunidad,
a través de la solucién de problemas en grupo y del



aprendizaje colaborativo. Por tanto, no es una apuesta
centrada solo en los saberes y el aprendizaje indivi-

dual.

== El acompanamiento trata de interpretar y valorar
continuamente todo lo que afecta o favorece la trans-
formacién del acompafiado, para tomar decisiones
que dinamicen el cambio en el momento oportuno.
Por consiguiente, no pretende ser una estructura de
seguimiento y control acartonada, con unos puntos
de monitoreo prefijados, orientada a atrapar en su
red determinados problemas para introducir medidas
correctivas.

Los actores que pretendan impulsar cambios en una
comunidad pueden estar identificados con una postura nstru-
mental segin la cual se cree que los cambios se presentan en
funcién del método de trabajo, o por el contrario, adoptar una
postura mediacional, segln la cual los cambios en una comuni-
dad estdn relacionados con su propia capacidad de aprendizajey,
especialmente, con las oportunidades de cambio que surgen de
la interaccién de esta y el acompanante. (Véase cuadro 1, pagina

siguiente).

Ahora resulta mucho mis claro que el acompafamien-
to es la forma como se concreta en la prictica una orientacién
de cardcter socio-constructivista que apuesta por el aprendizaje
entre NOSoOtros y con otros; contraria a las posturas que consi-
deran el cambio como asociado principalmente al método de
trabajo, en este caso “el proyecto”.

INTRODUCCION
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CUADRO 1
PERSPECTIVAS DEL CAMBIO

MEDIACIONAL INSTRUMENTAL
PERSPECTIVA (CAMBIO MEDIADO) (CAMBIO INDUCIDO)
Lainteraccién del El cambio de la comunidad
acompafiante (uno) y la es generado por el
SUPUESTO comunidad (otro) es una método utilizado en la
oportunidad de cambio intervencién.
para ambos.

Los esfuerzos se centran en | LOs esfuerzos se centran

entender la interaccién. €n como mejorar el
método.

ENFASIS

El acompanamiento mediacional, una

perspectiva de influencia mutua

Después de iniciar la reflexién sobre algunos de los
rasgos del acompanamiento, avanzaremos con una mejor idea
para resolver la siguiente pregunta: ;qué tipo de acompanamien-
to debe utilizarse en los procesos de cambio mediado?, lo cual

nos lleva a profundizar en la relacién acomparnante-acompanado.

La relacién acompafante-acompanado se puede con-
cebir en un marco de desigualdad o de igualdad. En el primer
caso, se tiene una relacién en la que el acompafante ejerce la
autoridad, y se observa un supuesto acompanado heterénomo
y una asimetria en el poder, en la cual prevalece la accién del
acompafante sobre el acompanado.

En el segundo caso, tanto el acompafante como el
acompafado se reconocen mediadores del proceso de cambio y
son sujetos activos de sus propios cambios en un marco de in-
fluencia reciproca; es entonces cuando hablamos de acompara-
miento mediacional. Para ampliar al respecto, y tomando como
referencia el proceso de cambio mediado en una comunidad,
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damos respuesta a este interrogante: ;cémo es la relacién entre
el acompanante y el acompanado en el enfoque del acompana-

miento mediacional?

El acompanamiento mediacional, al igual que otras
perspectivas similares, se sustenta en la esperanza, la prudencia,
el didlogo, el respeto y la confianza mutuos, y en que ambas
partes asuman de manera responsable la tarea de cooperacién
para alcanzar el fin comtn que han planeado. En este contexto
de relaciones, el acompafante pretende influir en los cambios de
la comunidad y en sus logros por medio de sus intencionalida-
des, concepciones y acciones. Sin embargo, es posible que, ante
tales iniciativas, la comunidad logre activar procesos de cambio
significativos, poco significativos o, por el contrario, no logre
activar cambio alguno.

Lo relevante en esta perspectiva es que, independiente-
mente de que se origine o no una dindmica de cambio con sus
efectos positivos o negativos, ambas situaciones son puntos de
partida para iniciar un proceso de reflexiéon y didlogo que haga
posible la transformacién de las partes. Esto exige complemen-
tar las perspectivas del uno y del otro frente a los problemas y
revisar juntos sus actuaciones de manera critica, de tal modo
que, impulsados por un proceso de reflexién interior, puedan
dinamizar los cambios deseados. Alvaro Rodriguez nos sefiala
al respecto que “quienes acompanan tienen como principal he-
rramienta la relacién dialégica a partir de la cual transforman y
son transformados, en tanto reconocen y respetan la diversidad
y experiencia de las personas con las cuales actiian” (Fundacién
Promigas, 2011: 40).

Por una parte, el acompanante toma como espejo a la
comunidad para enriquecer y reconstruir su iniciativa de cam-
bio a través de un proceso reflexivo-dialégico en, desde y para la
comunidad. Por otra parte, la comunidad, con sus expectativas,

INTRODUCCION
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intereses, necesidades, saberes, pricticas y maneras particulares
de aprender, es la protagonista principal de su propio proceso de
transformacion, con la influencia favorable del acompafiante. En
esta postura, la comunidad es mediadora de su propio cambio
porque los resultados son consecuencia de su propio aprendizaje
y del desarrollo de sus capacidades.

Cada proceso de cambio que adelanta la comunidad
es comprendido y analizado criticamente por la propia comu-
nidad con la asistencia del acompafante. La comunidad, en
este enfoque, asume de manera reflexiva sus propias iniciativas
y se abre de manera critica a las oportunidades que baraja el
acompafante, para descubrir y conquistar nuevas rutas que le
permitan transformar su manera de pensar y actuar.

Por tanto, en el enfoque del acompanamiento media-
cional:

== Tanto el acompanante como el acompanado son su-
jetos activos de su propio aprendizaje y mediadores
del proceso de cambio.

Se presenta una influencia reciproca, en la cons-
truccién de conocimiento, entre el acompanado y
el acompanante.

El acompafiado desarrolla su propio aprendizaje,
con la influencia del acompanante, y los resultados
en el acompanado son consecuencia de sus propios
aprendizajes.

El acompanante desarrolla su propio aprendizaje,

enriquece o reconstruye su “iniciativa de cambio” a
través de la reflexién en, desde y para el cambio del
acompanado.



En otra clave, el acompanamiento mediacional es “un
proceso de doble via, es una construccién compartida entre
sujetos; por ello, tanto los acompafiantes como los acompana-
dos experimentan una mejora significativa en el ejercicio de su
profesion y oficios, y en la comprensién de sus responsabilidades
ciudadanas, a través de la cual todos ganan y logran un mayor
empoderamiento” (Avila, Martin y Silva, 2009: 66).

Después de plantear lo que se entiende por cambio me-
diado y por acompanamiento mediacional, avanzamos con otra
pregunta: ;qué se busca con el acompafamiento en los procesos
de cambio mediado?

En términos generales, el acompanamiento busca favo-
recer cambios en los acompafiados, facilitar en las comunidades
transformaciones de fondo; posibilitar cambios, poco a poco, en
su manera de pensar y actuar; en fin, lograr que los acompafa-
dos conquisten las oportunidades que tienen a su disposicién y
hagan una apropiacién critica de su propio proceso de apren-
dizaje. En otros términos, el acompanamiento estd “orientado
al fortalecimiento de las capacidades y a alcanzar metas de
cambio acordadas de manera colectiva” (Avila, Martin y Silva,

2009: 66).

En los integrantes de una comunidad, inicialmente, el
acompafiamiento se propone fortalecer el sentido de pertenencia
y los valores propios de la comunidad. Seguidamente, incremen-
tar las capacidades sociales bésicas, fortalecer y desarrollar com-
petencias asociadas a las practicas particulares de la comunidad y,
finalmente, mejorar la capacidad de aprender a aprender.

En la comunidad, el acompafamiento busca:

= Afianzar y modificar algunos comportamientos
particulares, asi como introducir nuevas précticas

sociales.
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== Modificar gradualmente el marco de referencia que
le da sentido a la comunidad y regula sus actuaciones.

= Generar y compartir conocimientos que sean utiles
y
para toda la comunidad.

Acerca del acompanamiento

individual y colectivo

Todos tenemos una idea, mds o menos precisa, de
lo que supone acompafar a otra persona. Sin embargo, no es
claro el camino a seguir cuando se tiene a toda una comu-
nidad al frente y se desea influir en su manera de pensar y
actuar. Por esta razén, antes de abordar el dltimo interrogante,
;qué competencias debe tener el acompanante en los procesos
de cambio mediado?, haremos alusién a lo que suponen los
acompafamientos individual y colectivo desde la perspectiva
del cambio mediado.

El acompanamiento del uno al otro es un espacio de
reflexién y verdad donde el acompanante apoya al acompafado
en su propio desarrollo personal, haciendo énfasis en el mejora-
miento de la dimensién conductual del otro para lograr que este

participe de manera mds activa en el progreso de su comunidad.

En el proceso de acompanamiento individual, las accio-
nes apuntan a que el acompanado enriquezca sus competencias
personales e interpersonales, asi como los saberes y las represen-
taciones sociales de la comunidad en que vive y trabaja. En otras
palabras, el acompanamiento busca favorecer en el otro atributos
individuales tales como la iniciativa, la autocritica, el aprendiza-
je auténomo, el razonamiento prictico, y también disposiciones
de orden social como la capacidad de reflexionar en grupo, el
sentido de pertenencia, el trabajo y el aprendizaje colaborativo,
entre otras.



En, y desde las précticas sociales, el acompafiado, con
el apoyo del acompafante, de manera gradual va acrecentando
sus capacidades, buscando siempre utilizarlas para ser mejor y
para construir una mejor comunidad. En ese propdsito, el acom-
pafnante, aunque debe conocer al otro, no debe quedarse en la
contemplacidn; por el contrario, debe empenarse en que el otro
se conozca a si mismo. De igual forma, bajo ninguna circuns-
tancia debe forzar al otro a transitar por caminos previamente
establecidos; mds bien, debe conseguir que este descubra por si
mismo cudl es su vocacién y su papel en la sociedad, aquello que
debe cambiar en si mismo y en su comunidad, y cudles caminos
debe emprender.

Las personas le encuentran sentido y significado a su
vida en el seno de una relacién social, porque los individuos
tienen un modo singular de experimentar su proyecto de vida
mientras trabajan con otros en el marco de una identidad que
es compartida y construida por todos. Por la multiplicidad de
historias de vida que se entrelazan en una comunidad, o sim-
plemente por su tamafo y diversidad, es ingenuo pensar en
una accién de acompanamiento para todos y cada uno de los
individuos que la integran.

Lo mds razonable, tanto en el plano teérico como en
el préctico, es concebir el acompanamiento colectivo como una
mediacién focalizada en factores estratégicos del sistema socio-
cultural que inciden en la transformacién de la identidad de la
comunidad, los cuales pueden estar representados en las opera-
ciones simbdlicas, las autoridades y las practicas de la comunidad.
“Los simbolos son portadores de sentido: ellos definen las cosas,
establecen el contexto y la forma, y sirven para crear la identidad
individual y grupal” (Hobbs, Poupart y Simard, 1992: 39).

Los ritos son operaciones simbdlicas que tienen como
propésito darle mayor vitalidad a la comunidad y orientar su
desarrollo.
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Generalmente, las actividades rituales estdn dirigidas
a toda la comunidad; sin embargo, casi siempre, son llevadas a
cabo por un grupo representativo de sus integrantes. Los ritos
orientados a purificar el espiritu y las pricticas de la comunidad
(visibilizar debilidades y fortalezas), a reafirmar el sentido de
pertenencia y responsabilidad de sus integrantes, a facilitar la
creacién de bienes colectivos de mayor valor (apuestas colectivas
de largo plazo), a precisar la manera como se alcanzardn esos
bienes, entre otros, son espacios donde el acompafante debe
interactuar con los representantes de la comunidad destapando
cartas que permitan vislumbrar posibles escenarios de actuacién
para la comunidad. De igual forma, es muy importante que las
revelaciones, compromisos y apuestas que surgen de tales ritos
se propaguen por toda la comunidad para conquistar bienes
colectivos de mayor valor. En este proceso, el acompafante
debe interactuar con los miembros visionarios de la comunidad
que tratan de sumar nuevos aliados al proceso de renovacién
comunitaria. “La autoridad debe basarse en la integracién de los
diversos grupos e individuos de la organizacién con la identidad
organizacional “(Hobbs, Poupart y Simard, 1992: 51).

El liderazgo es una dimensién inherente al ser humano,
que se vive, entre otros, en los espacios familiar, laboral y social.
El espiritu y los comportamientos sociales de la comunidad estdn
marcados por el tipo de liderazgo que ejercen sus autoridades.
La identidad de la comunidad es moldeada por el ejercicio de la
autoridad desde cinco dimensiones, a saber:

1. La dimension simbélica, en la cual las autoridades
son portadoras de valores y actitudes importantes
para la comunidad, es decir, son fuente valiosa de
informacién para los integrantes que desean cono-
cer las reglas de juego que hay que cumplir en la
comunidad.



2. La dimension de la prudencia, en la cual las autori-
dades dan ejemplo permanente de cémo se toman
decisiones prudentes con la participacién de la
comunidad, y fomentan el razonamiento prictico
entre sus integrantes.

3. La dimension del consejero, en la cual las autori-
dades actdan como un espejo, retroalimentando
permanentemente a los miembros de su grupo para
favorecer el cambio en cada uno de ellos.

4. La dimension del mentor, en la cual las autoridades
acttan como gufas, formadores y acompanantes
de las personas que estdn en sus grupos, apoyando
especialmente su desarrollo personal.

5. La dimension del impulso a la accion, en la cual las
autoridades son ejemplo demostrativo de la forma
como se ejecutan las decisiones acordadas en gru-
po, y también fomentan el que todos las ejecuten a
tiempo y de forma correcta.

Si el ejercicio del liderazgo en las dimensiones sefiala-
das permite modificar los comportamientos de la comunidad, se
hace necesario que el acompanante reflexione con las autoridades
sobre la manera como estas desarrollan sus actividades en cada
una de las cinco dimensiones. Se trata en este caso de un acom-
panamiento orientado al desarrollo de capacidades individuales
que deriva en el desarrollo de capacidades colectivas.

Por prictica entenderemos cualquier forma coherente y compleja
de actividad humana cooperativa, establecida socialmente, me-
diante la cual se realizan los bienes inherentes a la misma mien-
tras se intentan lograr los modelos de excelencia que le son apro-
piados a esa forma de actividad (Maclntyre, 2001: 233).
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En toda prictica social existen dos tipos de bienes:
unos externos, que resultan del ejercicio de la practica pero que
se pueden obtener también por otros medios, y otros internos, que
Unicamente se conquistan participando en esa préctica particular.

Los bienes externos son propiedad exclusiva de cada
individuo, mientras que los internos favorecen a toda la comu-
nidad que participa en la prictica. Ahora bien, lo que se desea
resaltar de la postura del fildsofo escocés es el vinculo que esta-
blece entre las capacidades colectivas® y las précticas sociales, o
mis bien la necesidad de un determinado modo de ser colectivo
para alcanzar los bienes de las précticas sociales.

Lo anterior plantea que para alcanzar los bienes inter-
nos se necesita que las personas responsables de las practicas
sociales modifiquen su manera de ser; incrementen y/o renueven
sus capacidades colectivas interactuando socialmente en la rea-
lidad de la cual hacen parte, lo que hace del aprendizaje social
el medio por excelencia para transformar la identidad cultural y
las pricticas sociales, mds alld del plano de la eficacia.

El aprendizaje social rescata la importancia de la accién
social y el contexto sociocultural en la educacién, y permite la
apropiacién y la transformacién de los saberes y creencias de un
grupo social. Cuando se logra institucionalizar el compromiso
de la bisqueda de la excelencia, el aprendizaje social (colaborati-
vo) hace posible que los miembros de una comunidad cambien
progresivamente sus saberes, sus pricticas y sus concepciones

8 Para Maclntyre las virtudes (capacidades) son mds que simples
habilidades con pretensiones de eficacia; son mds bien ciertos
hébitos y disposiciones, son un determinado modo de ser que

se pone en practica para tener éxito en situaciones y contextos
particulares. Las virtudes (capacidades) son disposiciones
reconocidas y cultivadas en las précticas sociales de una
comunidad.



dominantes. En otros términos, en el curso de una prictica so-
cial, los problemas comunes que se resuelven, los nuevos temas
que se investigan, el conocimiento y la experiencia que se com-
parten, el conocimiento comtn que se genera, las herramientas
que se desarrollan y los marcos de actuacién que se legitiman,
poco a poco, transforman los saberes colectivos y la manera de

ser de los miembros de una comunidad.

Por las anteriores razones, el acompafamiento debe
generar condiciones que favorezcan el mejoramiento de las
pricticas sociales, y crear mecanismos que permitan exponer
tanto estas pricticas como sus aportes al escrutinio de toda la
comunidad.

En sintesis, el acompafamiento orientado al desarrollo
de capacidades colectivas focaliza su accién en tres factores
generadores de cambio. El primero, las operaciones simbdlicas
a través de las cuales se desnuda la realidad sociocultural y se le
ofrece un horizonte con sentido a la comunidad. El segundo,
las autoridades que, gestionando de manera efectiva las cinco
dimensiones del liderazgo, promueven el cambio personal y
colectivo. El tercero, el mejoramiento de las précticas sociales
como medio pedagdgico para trasformar la identidad colectiva.
(Véase esquema 1, pdgina siguiente).

Hemos planteado que el acompafamiento es el eje
estratégico del cambio mediado y también una competencia
0, mds bien, un conjunto de competencias, lo que nos lleva
a retomar este interrogante: ;qué competencias debe tener el
acompanante en los procesos de cambio mediado? La idea
en este caso no es normalizar un rol, pues esto irfa en contra
de algunos de los planteamientos anteriores, sino identificar
un conjunto de dimensiones que deben estar presentes en el

acompafamiento.
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ESQUEMA 1
FACTORES GENERADORES DE CAMBIO

Acompafiamiento orientado al
desarrollo de capacidades colectivas

v

Factores asociados al cambio sociocultural

Operaciones
simbdlicas

Las practicas

Las autoridades .
sociales

Las dos dimensiones bdsicas del acompanamiento son
la hermenéutica y la propositiva,® las cuales tienen en comin
una dimensién dialégica. Ahora bien, con todas las reflexiones
que hemos compartido, es natural pensar que, en una relacién
marcada por la interaccién, las dimensiones hermenéutica, pro-
positiva y dial6gica deben ser atributos propios del acompa-
fiante y, gradualmente, constituirse en parte de la esencia del
acompanado.

El acompafante, sacudiéndose los prejuicios, busca
comprender de forma dialégica qué sucede con el acompanado,
al tiempo que busca la comprensién entre ellos mismos. Este
esfuerzo permanente por entender qué pasa en el acontecer
histérico de la comunidad es lo que se denomina la dimension
hermenéutica del acompanamiento.

9 A juicio del autor, el acento del acompanamiento
mediacional estd en la dimensién hermenéutica.



El comprender es una actividad cotidiana ligada a
nuestra existencia y, en la accién de comprender, la hermenéu-
tica es sin lugar a dudas un medio eficaz para interpretar mejor
los hechos sociales. La hermenéutica supone una coordinacién
en dos tareas: la primera, denominada interpretar, divide,
descompone y analiza la estructura de sentido ya constituida,
para develar su unidad interna; la segunda pretende comprender
las acciones, las situaciones y los hechos que cabalgan en ese
horizonte.

En términos generales, se concibe la interpretaciéon
como la puerta de entrada a la comprensién, en tanto hace
referencia al hecho de que los acompanados se comprendan a
sf mismos. Es importante reconocer la existencia de un circulo
hermenéutico entre la comprensién y la autocomprension, de
manera que cuando yo interpreto me conozco a mi mismo, y
cuando me conozco a mi mismo yo interpreto. En otros tér-
minos, cuanto mds comprenden las comunidades el proceso
de cambio sociocultural, mejor se comprenden a si mismas, y
cuanto mds se comprenden a si mismas mejor asumen el proceso
de cambio.

La hermenéutica también hace referencia a una re-
flexion soportada en el didlogo, entre el acompanante y el acom-
pafado, con el propésito de descubrir amenazas, obstdculos e
impulsores del cambio en lo que sucedié, estd pasando o puede
suceder en el acontecer historio del acompafado.

En la reflexién dialégica estd presente un conjunto
de competencias, a saber, la observacién, la interpretacién, la
reflexién critica y la evaluacién (véase esquema 2, pdgina si-
guiente). Algunos aspectos a resaltar en estos atributos son los
siguientes:
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ESQUEMA 2
REFLEXION DIALOGICA

Observa Interpreta Reflexiona criticamente Evalia

La accidn, los hechos y las situaciones sociales

Acompafante Dimensién dialdgica Acompanado

La observacién no es ver ni mirar, sino averiguar,
descubrir y escudrinar; es separar lo relevante de lo
que es irrelevante.

La interpretacién implica entender esquemas, di-
namicas e interrelaciones; establecer las relaciones
existentes entre los diferentes componentes, entre la
estructura y su funcién, asi como sus posibilidades
de cambio. Es decir, supone atribuir significado a la
informacién relevante obtenida a través del proceso
de observacién.

La reflexién critica hace referencia a cuestionar la

observacién y el proceso de significacién, a escudri-
farlos desde diferentes puntos de vista, o involucrar
la intuicién en el proceso de reflexién.

Evaluar es juzgar sobre la base de un conjunto de
criterios, 0 marco normativo preestablecido, la ra-
zonabilidad de algo, asi como adjudicarle el grado
de importancia relativa.
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Poner en accién el grupo de competencias anteriores,
en el proceso de reflexién dialdgica entre las partes, les permite a
los acompafados tener una mejor idea de quiénes son y desper-
tar su interés intrinseco de renovacién. El proceso de reflexion,
por un lado, le permite a la comunidad acompafada reconocer
sus fortalezas y debilidades, los obstdculos que debe superar,
las formas y las apuestas de los poderes presentes, el conjunto
de amenazas y oportunidades latentes, los cortocircuitos que
dificultan el aprendizaje colaborativo. Por otro lado, tanto el
deseo de autorrealizacién como la actividad de reflexién interior
hacen que brote una motivacién inquebrantable de cambio en
los acompafiados, que los impulsa a salir de la situacién actual,
a emanciparse y aprovechar las oportunidades que ellos mismos
estdn forjando o que el acompanante coloca a su disposicion.

La dimension propositiva hace referencia al didlogo
que se establece entre las partes para neutralizar los problemas
y amenazas presentes en el acontecer histérico de la comuni-
dad, y para dinamizar el proceso de cambio sociocultural.
Desmontar las restricciones y activar el cambio social exige
tomar las decisiones con ponderacién, prudencia y de manera
concertada. Ahora bien, cuando las decisiones estdn orienta-
das a transformar la esencia de la comunidad, adquieren un
cardcter estratégico por su complejidad y significado. Las de-
cisiones también pueden tener un cardcter rutinario (tdctico)
por su sencillez y frecuencia; sin embargo, cuando se manejan
de forma acertada por las partes, pueden generar cambios
significativos en la comunidad.

En la prictica, tanto en las decisiones estratégicas como
en las rutinarias, el acompafante asiste a la comunidad en un
proceso en que se exponen opiniones y necesidades, se recopilan
y debaten las ideas, para finalmente favorecer la elaboracién de

una propuesta de consenso orientada a dinamizar el cambio.
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Elegir un curso de accién entre varias opciones implica
analizar y evaluar en grupo las ventajas y desventajas de cada una
de las alternativas propuestas por el colectivo, con el propésito
de seleccionar y poner en préctica la de mayor valor agregado.
(Véase esquema 3).

La secuencia utilizada para presentar las dimensiones
del acompanamiento sugiere que, antes de concluir el presente
escrito, se aclare brevemente qué relacién existe entre la dimen-
sién hermenéutica y la propositiva. Al respecto, se puede decir
que el acompafamiento estd representado como una unidad
conceptual con dos dimensiones en permanente interaccién: la
interpretativa (hermenéutica) y la propositiva. Sin embargo, la
postura interpretativa, por separado, tiene el poder de impulsar
el cambio con la fuerza motriz de la motivacién interna; mien-

ESQUEMA 3
LAS DIMENSIONES DEL ACOMPANAMIENTO

Razonamiento

practico
Dimensién hermenéutica 3  Dimensién propositiva
Razonamiento Razonamiento
terapéutico creativo
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tras que la dimensién propositiva es alimentada y antecedida
por la dimensién hermenéutica.

Otra forma de presentar las dos dimensiones es en tér-
minos de las metas que persiguen y los razonamientos asociados.
Asi, el dmbito interpretativo estd relacionado con una accién
reflexiva, con un razonamiento terapéutico que tiene como me-
tas la autenticidad y el bienestar de las personas. Mientras que
la dupla interpretativa-propositiva tiene que ver con la toma de
decisiones prudentes, con un razonamiento prictico orientado
a resolver problemas y alcanzar metas, asi como con el mejora-
miento de las personas.

Con este escrito se hace énfasis en el valor del acom-
pafnamiento mediacional en los procesos de cambio sociocul-
turales, con el objeto de reconocer la importancia que tiene el
cambio mediado para favorecer en las comunidades avances
en su imaginario social, mentalidad, costumbres y modos de
conduccién. Pero, més alld de esto, la intencién es lograr que la
temdtica sea objeto de debate, reflexién y estudio permanente
por parte de diversos actores, de tal manera que se logre hacer
del acompanamiento un eje estratégico en nuestras actuaciones
sociales. De ahi que la invitacién es a formularnos nuevos in-

terrogantes y rutas de investigacion en este interesante campo.
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EL MODELO DE GESTION SOCIAL
Y LA COMUNIDAD DE PRACTICA

El modelo de gestién social critica

y transformadora™

LA FUNDACION PROMIGAS HA CONSOLIDADO UNA
préctica sistemdtica de gestion social que es objeto de reflexién
permanente y le ha permitido configurar un modelo a lo largo
de los anos. Dicho modelo de gestién social constituye entonces
el resultado de un aprendizaje colectivo y, por lo tanto, refleja
un proceso dindmico sujeto a renovacién y actualizacién pe-
riédica, que se contrapone a una concepcion estdtica de la idea
de “modelo”, palabra que desde sus raices etimolégicas suele
remitir a la concepcién de “patrén” (prototipo inmodificable)
y de “ejemplo” (conjunto de verdades incuestionables). De esta
manera, el modelo es concebido como una construccién social
en permanente evolucién, nutrido de una perspectiva transdis-

ciplinar.

Entendemos como modelo de gestién social la repre-
sentacion filoséfica, conceptual, misional y metodoldgica que
expresa las relaciones entre las concepciones de desarrollo, los

1 Néase Hacia una gestion social critica y
transformadora. Orientaciones y aprendizajes.
Barranquilla: Fundacién Promigas, 2009.
En <www.fundacionpromigas.org.co>.
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procesos de gestién, los proyectos y las précticas sociales que
estdn presentes en los procesos de desarrollo humano y social
que acompana la Fundacién. El modelo tiene como propésito
captar el sentido y la complejidad de sus acciones, comprender el
trabajo interno, interconectar los proyectos e intercambiar con
otros la filosofia y la accién institucional.

Desde esta perspectiva, la idea de gestién cobra mul-
tiples sentidos. En un primer nivel, la gestién implica un con-
junto de acciones de asesorfa, capacitacién y acompanamiento
a proyectos, en procura de promover cambios a partir de las
potencialidades de los grupos y las personas. En un segundo
nivel operativo, la gestién supone el diseno, la réplica y la apli-
cacién extensiva de los proyectos, de manera que el desarrollo
humano y social tenga el impacto y la cobertura esperados. En
un tercer nivel estratégico, implica un proceso de gestién del co-
nocimiento que refleja el aprendizaje institucional en el esfuerzo

de cumplir la misién institucional.

En consecuencia, la gestion social se refiere al desarrollo
humano de los actores sociales, las comunidades, las organiza-
ciones y las redes sociales, y al acompafamiento que se ofrece en
procura de lograr el cambio esperado, con lo cual se establece una
marcada diferencia respecto a la simple prestacién de un servicio
social publico o privado, o a la prictica asistencial a comunida-
des con diversas carencias, asistencia que, aunque pueda tener
alglin aspecto de intervencién dirigida a potenciar el desarrollo

comunitario, no constituye el nicleo central de su accién.

Lo fundamental en la gestién social de la Fundacién
es, entonces, aportar a las personas y comunidades oportunida-
des estratégicas para el desarrollo de su potencial humano, que
ademds estén orientadas por una perspectiva de desarrollo social.
Entre esas oportunidades, es fundamental la educacién como
una condicién necesaria para que, por la via del desarrollo de
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las capacidades, se logre un desarrollo humano integral, que a su
vez propenda hacia una sociedad mds democrdtica y productiva.

En las sociedades modernas, el desarrollo estd indisolu-
blemente relacionado con el conocimiento y la socializacién, y la
educacién publica es una condicién necesaria para un desarrollo
econémico y social que ofrezca oportunidades mds equitativas
de acceso al conocimiento y al ejercicio mds inteligente de la
capacidad de optar, especialmente en los sectores pobres. En las
escuelas publicas de los sectores populares, si no hay un me-
joramiento en la calidad de la ensenanza y en otros aspectos,
los nifos y ninas que asisten a ellas dificilmente van a tener
oportunidades adicionales. Por tanto, una educacién de calidad
es también aquella que contribuye a la equidad, a la inclusién, a
la movilidad social y al desarrollo de las vocaciones.

La Fundacién considera que, si bien la educacién es
valorada y aparece mencionada en las politicas y discursos, atin
no se constituye en un bien disponible para toda la poblacién.
Esto genera una brecha de inequidad en nuestra sociedad, que
debe ser resuelta con acciones combinadas en el aula de clase,
en la escuela como institucién, en las familias y comunidades, y
en las politicas publicas educativas que adelantan los gobiernos
locales y el gobierno central. En ese sentido, hay un consenso
social en torno a la necesidad de su mejoramiento desde una
visién sistémica, entendiendo que sobre la educacién no actia
un solo vector sino la confluencia de muchos.

En consecuencia, se entiende que la institucién escolar
incluye tres propésitos centrales: su funcién formadora en el
marco de un proyecto social, su posibilidad de generar y de-
sarrollar capacidades, y el ejercicio de sus actores dentro de un
marco de ética y responsabilidad con fines de humanizacién.

En la gestién de las organizaciones escolares, la Fun-
dacién apuesta por un manejo basado en la conviccién de
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responsabilidad, buscando que las personas se identifiquen y
se comprometan con la escuela como un proyecto. Se asume
un marco ético de la responsabilidad que toma distancia de
unas estructuras que responden a los modelos empresariales
cldsicos de cliente-producto, o de las que han optado por un
marco politico radical en el que se entiende la escuela como
un mecanismo de reproduccién pasiva de las contradicciones
sociales. En contraposicién a estas visiones, el modelo de ges-
tién de la Fundacién Promigas se mueve desde el compromiso
y la conviccién; busca desarrollar capacidades en las personas
y en las organizaciones, generar redes de aprendizaje, generar
conocimientos, documentarlos y compartirlos. Estas acciones
estdn dirigidas a resolver los problemas de las comunidades, de
manera que con sus capacidades fortalecidas estén facultadas

para andar por si mismas.

Parte integral del modelo de gestién social estd cons-
tituido por la teorfa y la prictica del acompanamiento, que a lo
largo de 2010 y 2011 fue objeto de reflexién en la Fundacién
dentro su comunidad de prictica.

La comunidad de practicay

la gestién del conocimiento

La aproximacién a una comunidad de préctica plantea
la necesidad de ejercitar una serie de actitudes, modos y relacio-
nes que potencialicen lo hecho, e inviten a la complementarie-
dad, la sinergia y el enriquecimiento personal y profesional.

El concepto de comunidad de prictica fue propuesto
en los anos noventa a partir de las observaciones realizadas en
varias empresas que habian ensayado nuevas formas de organi-
zacién y de estructuracién del trabajo. En su libro Cultivating
Communities of Practice, Etienne Wenger (2002: 34) defini6 las
comunidades de prictica como
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[...] grupos de personas que comparten su pericia y su pasién
sobre unos asuntos e interactdan para seguir aprendiendo sobre
esta materia [...]. Los miembros resuelven problemas, hablan
con perspicacia y comparten informacién. Hablan sobre sus vi-
das, intereses y ambiciones. Cada uno de los miembros acttia
como maestro y tutor de los otros, planifican actividades de la
comunidad y desarrollan herramientas y marcos de referencia
que forman parte del conocimiento comtn de la comunidad.
Con el tiempo estas interacciones mutuas y relaciones sirven para
construir un cuerpo de conocimiento compartido y una sefa de

identidad.

Marisa Martin (2003) caracteriza este tipo de comu-
nidades en algunos de sus componentes esenciales. Se habla de
“comunidad”, en referencia a un conjunto de personas que inte-
ractdan, aprenden juntas, establecen relaciones interpersonales,
construyen una visién compartida, desarrollan una identidad
propia y compromiso. Y de “préctica’, para referirse al estudio,
la construccién y la redefinicién de un conjunto de enfoques co-
munes y estdndares de desempefo establecidos que son la base
para la accién, la comunicacién y la evaluacién de resultados.

Con estas perspectivas, dentro de una comunidad de
préctica sus integrantes se sitian en una plataforma en movi-
miento, crecimientoy exploracién, en situacion de avance. Hacen
sinergia y se comparten riesgos, favoreciendo el crecimiento y
mejora continuos de la organizacién. Generan un sentido de
identidad y pertenencia a un grupo en proyectos comunes. Para
tal efecto, los participantes abordan un conjunto de temas o
problemas claves que son parte de su experiencia cotidiana, que
constituyen un dominio colectivo susceptible de ser abordado
desde diferentes dpticas.

Las comunidades de practica consideran el conoci-
miento y el capital intelectual como un activo en la organiza-
cién y se basan en la naturaleza misma del conocimiento, que
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es individual y social, tdcito y explicito; un proceso viviente,
dindmico, no un cuerpo estdtico de informacién. Esta doble
naturaleza del saber (individual y colectiva) invita justamente
a la interaccién y al didlogo, de manera que se enriquezca la
relacién entre actores y estructuras, experiencias individuales y
acumulados organizacionales.

Los primeros pasos hacia este sistema de aprendizaje
social nos han permitido ya compartir, crear y recrear enfoques
y abordajes en nuestra labor con las instituciones educativas y
comunidades en general, desde una perspectiva dialégica de
enriquecimiento mutuo. La misién de la Fundacién Promigas,
orientada hacia un campo especializado como es la educacién,
requiere la profesionalizacién de su praxis social y el médximo
aprovechamiento de los saberes cientificos y cotidianos que
se dan en el contexto de su relacionamiento, bien sea con sus
colaboradores inmediatos como con su grupo de acompanantes,
asesores, expertos, aliados, y con las comunidades en general.

Propdsitos y principios de la
comunidad de practica

La comunidad de prictica de la Fundacién Promigas
se plante6 como objetivo general el fortalecer una cultura de
mejoramiento continuo en sus colaboradores y la consolidacién
de un cuerpo de conocimientos, saberes y practicas ttiles a sus
procesos misionales.

Como objetivos especificos se busca:

== Contribuir al desarrollo de las capacidades indivi-
duales y colectivas de sus integrantes.

= Promover la construccién colectiva de saberes, ex-
periencias y nuevas perspectivas alrededor de los
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procesos de acompanamiento, poniendo énfasis en
un referente mediacional que permita su alineacién
con el modelo de gestién social critica asumido por
la Fundacién Promigas.

== Documentar las discusiones, acuerdos y visiones
compartidos sobre las temdticas y situaciones plan-
teadas, con la intencién de seguir enriqueciéndolos

con otros desarrollos tedricos.

Para tal efecto, la comunidad de prictica se orienta por
los siguientes principios generales:

== El conocimiento como bien social. Los productos,
discusiones y construcciones logrados constituyen
bienes sociales provenientes de experiencias y
reflexiones, individuales y colectivas, que contribu-
yen a fortalecer la equidad y justicia social en las
comunidades, al tiempo que aportan al desarrollo
de las personas y grupos. El capital intelectual y
demis intangibles producidos por la comunidad de
préctica serdn concebidos como auténticos activos

al servicio del desarrollo humano y social.

== La reflexion-accion para el desarrollo de nuevas capaci-
dades. Las situaciones y temas abordados se plantean
desde una perspectiva que invita a la critica, la ar-
gumentacién y la fundamentacién tedrico-prictica
de los procesos de acompanamiento, con miras a
desarrollar nuevas competencias y capacidades en
los participantes.

= El aprovechamiento de los saberes y conocimientos con

criterios de pertinencia, relevancia y utilidad prdctica.
Se aprovecha todo el cuerpo de conocimientos ten-
dientes a enriquecer los procesos, metodologias y

==57



ACOMPANAMIENTO Y CAMBIO ESCOLAR

herramientas de trabajo en los proyectos realizados,
asi como aquellos que generen rupturas epistemo-
légicas para forjar nuevos paradigmas, posturas y
metodologias alrededor de la praxis.

== La creacion de una cultura de aprendizaje propia, tini-
ca e irrepetible. Cada jornada, experiencia y vivencia
de aprendizaje busca estar mediada por un cardcter
particular, con sentidos y visiones propias que fa-
vorezcan un crecimiento sostenido en cada uno de
los miembros y en la capacidad de la organizacién
para generar nuevos conocimientos acordes con la

naturaleza de su contexto, ritmos y dindmicas.

Metodologia de la comunidad de practica

En el afo 2009, en el marco de los procesos de gestion
de conocimiento de la Fundacién, se realizaron varias jornadas
de reflexién con los acompafantes locales; en un segundo mo-
mento, siguiendo la metodologia del Metaplan, se realizaron dos
jornadas con los acompanantes especializados de los proyectos
alrededor de los problemas del acompanamiento. Tanto con los
acompafantes locales como con los especializados, se reflexioné
sobre la naturaleza del acompanamiento y el marco de actua-
cién seguido para la produccién de procesos de cambio y trans-
formacién social en las comunidades educativas. También se
identificaron diversos problemas internos y externos que restan
eficacia a los procesos de acompanamiento, y se precisaron las
problemdticas identificadas.

Con estos antecedentes, en el ano 2010 se inicié la
conformacién de la comunidad de prictica, convocando un
grupo de profesionales que incluyé a directivos de la Fundacién,
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gerentes de proyectos, acompafantes locales y acompafantes
especializados de los proyectos, y se definieron mecanismos que
contribuyeran a la funcionalidad de dicha comunidad.

En un primer encuentro, se compartié el enfoque
general y la intencionalidad de la comunidad de préctica, asi
como los mecanismos para su sostenimiento y productividad,
que implican la construccién de una metodologia de trabajo que
invite a la reflexién-accién y participacién de todos los miem-
bros. Se validé el programa a desarrollar en el afio con énfasis en
los subtemas o unidades temadticas derivados del tema central,
sobre los procesos de cambio escolar y acompafamiento, y cada
miembro de la comunidad se comprometié con las fechas esta-
blecidas para la realizacién de los encuentros.

En un segundo encuentro, se profundizé sobre la con-
cepcién de acompanamiento y cambio como categorias centra-
les en el modelo de gestién social de la Fundacién Promigas. Se
avanzé en la reflexién sobre la concepcién de acompahamiento
y cambio en los dmbitos local, institucional y de aula.

En el tercer encuentro se profundizé y se avanzé en
la sistematizacién de la experiencia de acompafamiento de los
proyectos en los dmbitos local, institucional y de aula, asi como
también se analizaron y sistematizaron las condiciones iniciales
para los procesos de cambio dentro del modelo de acompana-
miento.

En el cuarto encuentro se reflexioné acerca de los roles
de cada uno de los actores del acompanamiento y se buscé preci-
sar los alcances de cada uno de los acompanantes. Se socializaron
los desarrollos en la evaluacién, seguimiento y sistematizacién
de los procesos de acompanamiento de la Fundacién Promigas,
y se abordaron la conceptualizacién y operacionalizacién de los
procesos de evaluacién, seguimiento y sistematizacion.
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EL CAMBIO EDUCATIVO

Antecedentes en el abordaje del cambio escolar

El cambio es un concepto transdisciplinario desarro-
llado en variados campos del conocimiento y es un propésito
central en toda accién de acompanamiento a las escuelas. En
general, denota la transicién que ocurre cuando se pasa de un
estado a otro, ya sea que se hable de personas o de estructuras
sociales. El cambio se opone a la estabilidad, al conformismo
pasivo, a la rutina sin sentido y, mds exactamente, a un con-
servadurismo que reproduce creencias y prdcticas que, si bien
en un momento determinado fueron vilidas, en el momento
actual han hecho crisis, es decir, han dejado de cumplir su
funcién y pueden incluso llegar a frenar el potencial individual
y colectivo.

En un sugerente articulo, Michael Fullan (2002b) ha

sefialado cuatro momentos en la basqueda del cambio educativo.

En un primer momento, que se inicié en los afos
sesenta con las reformas curriculares, la televisién educativa y
los programas flexibles, se manifesté una fuerte preocupacién
por la equidad educativa. Su expresion parcial en el pais se dio
con la ampliacién de la cobertura y el diseno y aplicacién de
programas centralizados, conocidos como la Misién Alemana.

En un segundo momento, en los afios setenta, se deter-
miné la importancia de orientar los esfuerzos hacia los grupos
sociales que implementan las innovaciones. En Colombia este
momento correspondié al disefio y puesta en prictica de los pro-
gramas de la Renovacién Curricular, uno de cuyos componentes

centrales fue la capacitacién de docentes.
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En un tercer momento, en los anos ochenta, la aten-
cién se dirigié hacia el significado del cambio educativo desde la
perspectiva de los actores educativos, y hacia las dindmicas que
suscitan los intentos de cambio. En el pais, podria corresponder
al intenso debate pedagdgico que se dio en los afios noventa, en
particular con la expedicién de la Ley General de Educacién y la
construccién de los Proyectos Educativos Institucionales (PEI).

Por ltimo, desde los afios noventa la atencién se di-
rige hacia las fuerzas y la complejidad del cambio, incluyendo
los aspectos organizacionales, culturales, éticos y emocionales
como aspectos centrales del cambio en un sistema educativo re-

significado como de tipo abierto y no necesariamente arménico.

Los enfoques del cambio

El cambio escolar puede ser abordado desde multiples
perspectivas. Segin como se perciba la fuente del cambio,
éste podrd ser impuesto u optado; seglin su prevision, podrd
ser planificado o espontdneo. Asi, un cambio planificado e
impuesto tenderd a ser de naturaleza cerrada, y un cambio op-
tado y espontdneo tenderd a ser abierto. Sin embargo, diversas
experiencias en las tltimas décadas demuestran que los cambios
planificados e impuestos no necesariamente son predecibles en
sus resultados, e incluso aquellos que responden a prioridades y
cuentan con contenidos relevantes no siempre son bien recibidos
en las instituciones educativas.

La atencién a los aspectos culturales del cambio
también ha mostrado que para los educadores los cambios no
siempre deben ser prospectivos, en el sentido de ser orientados
hacia las innovaciones, pues con insistencia se reclaman también
cambios retrospectivos que no pueden considerarse invariable-
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mente como retrocesos; por ejemplo, cuando se reclama una
mayor participacién de la familia en los procesos educativos, o
se reivindica el respeto como un valor fundamental a restituir en

las relaciones sociales en la escuela.

En este complejo panorama se examinardn los prin-
cipales atributos de los enfoques de cambio por intervencién,
cambio por mediacién situacional y cambio mediacional reci-
proco. Antes, se aludird a los movimientos de la eficacia y del
mejoramiento escolar, que en general pueden ser incluidos en el
enfoque del cambio por intervencién.

Los movimientos de la eficacia
y del mejoramiento escolar

En los afios setenta se suscité una preocupacién gene-
ralizada en los sistemas educativos nacionales y en los programas
de formacién docente por la equidad educativa, y se extendié la
idea de que el cambio educativo debia producirse desde las ins-
tituciones. A partir de esa década se desarrollaron dos grandes
tradiciones del cambio escolar, conocidas como el movimiento
de las escuelas eficaces y el movimiento del mejoramiento esco-
lar, que han tenido amplio impacto en Latinoamérica, tal como
lo resalta Murillo (2006) en el anilisis que nueve equipos de
investigacién, de un ndmero igual de paises, hacen sobre este

campo.

El movimiento de la eficacia escolar se enfocé en los
resultados del aprendizaje como un aspecto fundamental que
marca la diferencia entre los centros educativos. Asi, se considerd
que la buena escuela es aquella que logra mayor aprendizaje de
sus estudiantes, y por lo general su eficacia se constata a través
de los resultados de las pruebas nacionales. En consecuencia, la

tradicion de la eficacia asume el cambio en la escuela a partir
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de lo que agrega la institucién educativa a los estudiantes en

términos de los aprendizajes escolares.

Por su parte, el movimiento del mejoramiento escolar
se concentrd en los procesos internos. Por lo tanto, la tradicién
del mejoramiento asume el cambio en la escuela a partir de lo
que agrega la institucion educativa a las pricticas educativas.

Aunque en su origen estos dos movimientos se conside-
raron opuestos, en la actualidad diversos desarrollos examinan
su convergencia (Stoll y Fink, 1999). Se estima que las propuestas
de cambio escolar no tendrdn validez a mediano o a largo plazo
si no logran trascender en los aprendizajes de los estudiantes.
Pero hoy en dia también se reconoce que para ello es necesario
cualificar los procesos escolares que determinan dichos aprendi-
zajes, y que estos procesos no necesariamente reflejan resultados
inmediatos en los aprendizajes, o pueden estar en condiciones
tan deficitarias que serd necesario primero intervenir en ellos
y sostenerlos, para que en un segundo momento se impacten
los aprendizajes escolares. Mds recientemente se ha llamado la
atencién sobre situaciones en las que, pese a los esfuerzos de
las instituciones, muchos estudiantes no logran avanzar lo es-
perado, con lo cual se ha abierto un debate sobre si la escuela
sola puede o no mejorar sustancialmente aprendizajes altamente
complejos, como los que propone la educacién contempordnea
en contextos econdémicos y sociales altamente adversos a los

propésitos de formacién.

Cambio porintervencidn

En general, el movimiento de las escuelas eficaces y el
movimiento del mejoramiento escolar pueden ser considerados
parte de un enfoque de cambio por intervencién mediante el

cual se capacita a amplios grupos de maestros para mejorar los
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resultados del aprendizaje de los estudiantes, o para mejorar los
procesos escolares y luego apreciar los efectos en los resultados
del aprendizaje.

También hacen parte de este enfoque diversas inicia-
tivas sectoriales que desarrollan normas de funcionamiento o
de logro educativo, que entregan programas o recursos con una
intencionalidad de cambio y pueden acompafarse o no de una
capacitacion casi siempre breve e intensiva.

Comunmente se supone que la norma, proyecto o
apoyo por lo general externo produce el cambio en instituciones
que se asumen de manera homogénea. No obstante, esta es una
perspectiva positivista y lineal del cambio segtn la cual, si se
disena un proyecto o se entrega un recurso en una secuencia
correcta y con métodos adecuados, se produce la transformacién
deseada.

Si bien la experiencia acumulada que se busca aportar
a las instituciones mediante un proyecto o iniciativa es un factor
necesario del cambio, no es suficiente, pues se corre el riesgo de
desconocer los desarrollos diversos de los maestros y maestras y
de las instituciones, asignando un rol pasivo o reproductivo a la
comunidad educativa, al tiempo que se desconoce la multiplici-
dad de variables que afectan el cambio, entre ellas la expectativa
misma o la aceptacién con que cuenta el proyecto, norma o

recurso.

A menudo, el efecto resultante es un cambio adapta-
tivo que perdura hasta el momento en que se mantienen los
condicionantes externos propiciadores de dicho cambio, pero
que desaparece con la finalizacién del proyecto y el respectivo

acompafamiento que se hace por parte de los agentes externos.
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Con el desarrollo de nuevos hallazgos que hicieron ver
la importancia que para el cambio educativo tienen la perspec-
tiva de los actores y las formas organizativas y culturales de la
escuela, se trabajaron también nuevos enfoques que incluyen
perspectivas como la investigacidén-accién (cambio por media-
cién situacional) y la mediacién reciproca que ha sido desarrolla-
da dentro del modelo de gestién social critica y transformadora
de la Fundacién Promigas. Examinaremos enseguida estas pers-
pectivas, para profundizar luego en la opcién institucional de la
Fundacién.

Cambio por mediacién situacional

El cambio por intervencién suele ser masivo y de
naturaleza homogénea. En contraposicién, en el cambio por
mediacién situacional, diversas personas y grupos interactiian
para construir una accién conjunta en una institucién o un pe-
queno grupo de instituciones que se suponen heterogéneas, y en
donde se asume que es cognitivamente complejo definir quién
media a quién, y éticamente improcedente que unos medien por
otros. Se asume entonces que todos aprenden de todos y que los
procesos no deben ser impuestos sino plenamente concertados a

partir de las expectativas de los participantes.

Este suele ser el caso de intervenciones desestructura-
das que cominmente se dan en organizaciones y en proyectos
sin mayores pretensiones o presiones de cobertura, y con condi-
ciones administrativas que garantizan la autonomia y la especia-
lizacién requeridas para manejar el largo proceso de negociacién
y la fuerte incertidumbre que con frecuencia se dan en este tipo

de dindmicas de cambio.
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Si bien los cambios por mediacién situacional pueden
llegar a ser importantes referentes y aportes que vislumbran
nuevas opciones de cambio educativo, también suelen ser difi-
cilmente replicables, dadas las condiciones excepcionales en las
que se implementan.

Cambio por mediacidn reciproca

En un punto medio, se asume que el acompafante
y la comunidad educativa son sujetos activos y se reconoce la
diversidad de las instituciones, pero también se asumen unas
constantes en estas, procurando entonces que el tamafo de las
instituciones participantes pueda responder tanto a criterios
éticos de impacto social como a criterios pedagdgicos de reco-
nocimiento de su diversidad.

El cambio por mediacién reciproca asume que el
acompanante es portador de un conjunto de opciones de me-
joramiento, pero que la comunidad educativa es la que decide
acogerlas y genera el proceso de transformacién en diversos
dmbitos con el acompafamiento externo.

El acompanante activa procesos de cambio en las
personas con la mediacién de los grupos, pero a su vez es
transformado por estos, lo cual hace transformar el esquema
del proyecto y la experiencia aportada. Resulta asi un proceso
de interaccién reciproca y de enriquecimiento mutuo al asumir-
se que el proyecto estd sujeto a un mejoramiento continuo o,
por ejemplo, cuando la comunidad guia al acompafante para
que transforme sus précticas en los casos en que los procesos
de cambio concertados no funcionan. (Véase cuadro 2, pagina
siguiente).
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CUADRO 2
CARACTERISTICAS Y PROPOSITOS DE LOS ENFOQUES
DEL ACOMPANAMIENTO ESCOLAR

PROPOSITOS DE
ENFOQUES CARACTERISTICAS LA GESTION DEL
CONOCIMIENTO

El cambio de la comunidad | |dentificar el método
busca ser masivoy mas eficaz.
generado por el método de
intervencion.

INTERVENCION

El cambio se centra en Comprender las

poblaciones especificas demandas y el clima

y estd mediado por el de intercambio creado
MEDIACION intercambio socioculturaly | porlos grupos que

SITUACIONAL de significados de todos [os | actdan en un contexto,
grupos implicados, a partir | y|a singularidad del

de los cuales se formula y proyecto.

desarrolla el proyecto.

El cambio se centra en Comprender la influencia

grupos medianos de reciprocay los procesos

instituciones en las cuales de activaciony

el acompafianteyla construccién del cambio,
MEDIACION coml{midad.educativa,.a y mejorar continuamente
RECIPROCA través de diversos equipos, | el proyecto.

son mediadores del proceso
de cambio y sujetos activos
de sus propios cambios,

en un marco de influencia
mutua que reformula 'y
mejora el proyecto de
manera continua.

Las perspectivas anteriores aportan a la pregunta sobre
la procedencia del cambio. Se ha discutido si los cambios se in-
ducen desde las instancias centrales, regionales o locales, o si se
generan mds en las instancias institucionales y de aula. Nuestra
experiencia institucional muestra que las reformas desde los ni-
veles directivos del sistema educativo, o desde las organizaciones
de la sociedad civil, son deseables y necesarias, pero nunca serdn
suficientes si no son aceptadas y apropiadas dentro de las insti-
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tuciones escolares. Y mds atin, que el cambio no solo procede de
los agentes externos a las instituciones sino que, en la relacién
establecida con las comunidades educativas, aquellos tienen el
elemento sustancial de su enriquecimiento profesional, lo cual
supone dar un perfil protagénico al aporte y al acompanamien-
to interno que realizan los actores de la comunidad educativa.

Esta compleja relacién entre cambio endégeno y exé-
geno conlleva un replanteamiento y una recontextualizacién
permanentes de las herramientas, estrategias, formas de acom-
pafiamiento y propdsitos de cambio que se han venido desarro-
llando en el proceso de gestién de conocimiento de la Fundacién
Promigas. De tal manera hoy en dia existe un continuo de po-
sibilidades de acompafiamiento: desde la réplica de un proyecto
que responde a necesidades de formacién y acompafamiento am-
pliamente compartidas por la comunidad educativa (por ejemplo,
la formacién en hébitos saludables, pensamiento matemdtico o
comprensién lectora); pasando por una fuerte recontextualizacién
de un proyecto previamente aplicado para responder a las nece-
sidades del contexto y de los participantes (por ejemplo, planes
de mejoramiento orientados por un propdsito etnoeducativo);
hasta el desarrollo de proyectos concertados y disefiados conjun-
tamente con comunidades educativas con avances pedagdgicos
significativos que garantizan el buen desarrollo de las iniciativas
propuestas.

Para comprender mejor los alcances y la sostenibilidad
de los cambios, desde la perspectiva de la mediacién reciproca,
es necesario profundizar en tres niveles claves de la realidad
escolar: el institucional, el cultural y el psicosocial, y examinar
su relacién con los factores que favorecen el cambio y hacia los
cuales se encamina nuestro trabajo.
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LOS NIVELES Y FACTORES
DEL CAMBIO EDUCATIVO

Los niveles del cambio educativo sostenible

En las secciones anteriores se ha precisado cémo a
través de la historia los enfoques de cambio educativo se han
hecho progresivamente mds complejos en las altimas décadas,
para pasar de la capacitacién en elementos técnicos a considerar
la importancia de los grupos educativos, las dindmicas institu-
cionales del cambio y, mds recientemente, los aspectos éticos
y emocionales. También cémo estos desarrollos se reflejan en
diversos enfoques, entre los cuales la Fundacién Promigas ha
optado por el enfoque mediacional reciproco.

En momentos anteriores de nuestra labor asumiamos
que los procesos de cambio eran lineales, obedecian a secuencias
claramente definidas y, una vez hecho el acompafamiento y
producidos ciertos resultados, el cambio se mantenia. Sin em-
bargo, el acompafamiento constante a las instituciones puso en
evidencia la necesidad de considerar maltiples niveles y factores.
Recientemente, la experiencia reflexionada de la comunidad de
préctica, contrastada con: a) la experiencia acumulada de diver-
sas instituciones; b) las evaluaciones de los propésitos de reforma
educativa en diversos paises, y c) el énfasis en la naturaleza mul-
tidimensional del cambio que resulta de diversas investigaciones
(Senge, 2001; Creemers, 1996), ha mostrado la necesidad de
considerar diversos niveles del cambio que se correspondan con
los d4mbitos local, institucional y de aula en los que se desarro-
llan los proyectos, y que garanticen transformaciones reales y
cambios sostenibles.
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Cuando se habla de cambios sostenibles en las institu-
ciones, las comunidades educativas y las personas, nos referimos
a transformaciones profundas que permitan redefinir su rumbo
y sus paradigmas rectores, modificar los procesos internos,
transformar précticas y hébitos institucionales que se repro-
ducen a nivel individual, renovar los sistemas de creencias y,
especialmente, lograr la interiorizacién de la dindmica del cam-
bio en los miembros de la comunidad educativa, en los sistemas
organizacionales y en la cultura escolar.

El reconocimiento de la interaccién de personas y es-
tructuras en los procesos de cambio lleva a considerar también el
papel de las necesidades y expectativas en las personas y grupos,
y la manera como sus saberes y pricticas se relacionan con las
intencionalidades y propuestas de los proyectos. En el contexto
escolar, el cambio se efecttia con la intencién de que la institu-
cién y las personas mejoren, pero ello demanda esfuerzos frente
a los cuales puede no existir compromiso, y que contradicen —e
incluso violentan— concepciones y rutinas cuando los asesores
externos buscan producir cambios en la comunidad educativa,
cuando los directivos buscan cambios en los docentes, o los

docentes en los estudiantes.

En esos casos, es importante comprender las respuestas
de oposicién activa, resistencia pasiva, o mimetismo estratégico
(cambiar provisionalmente para no cambiar luego), que en oca-
siones suelen darse en el momento inicial del cambio. También
es importante tener presente que en ciertos momentos pueden
darse procesos de acomodacién o de hibridacién o mezcla, entre
las pricticas y concepciones ya interiorizadas y las nuevas practi-
cas y concepciones que emergen; que la ruptura con la tradicién
y el desarrollo activo de las nuevas perspectivas requieren de un
tiempo necesario. Todo ello muestra la importancia de pensar
en la sostenibilidad del cambio y las condiciones del cambio
sostenible.
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ESQUEMA 4
NIVELES DEL CAMBIO SOSTENIBLE

Nivel macropolitico sectorial H Entorno escolar

Nivel institucional
(organizacién escolar)

v

Nivel micropolitico psicosocial

F_) P ) i Nivel simbélico (cultura escolar)
(comunidad educativa)

El cambio sostenible es un proceso de multiples niveles
que se expresa en diversos dmbitos.

El esquema 4 sintetiza las relaciones y niveles a los que
se hard referencia. En primer lugar se aborda el nivel institu-
cional, centrando el andlisis en aspectos organizacionales desde
una perspectiva mediacional reciproca, que enfatiza este nivel
como lugar de encuentro entre un nivel mds amplio de normasy
politicas educativas y un nivel interno psicosocial que cubra los
actores escolares (comunidad educativa) y las précticas y saberes
que mediante su interaccién han producido en la escuela (cultu-
ra escolar). Este nivel institucional estd sobre todo regulado por
dindmicas de poder y liderazgo.

En el nivel psicosocial se examinan el concepto de
comunidad educativa y el papel de las relaciones sociales y es-
colares entre directivos, administrativos, docentes, estudiantes
y padres de familia en la reconstruccién colectiva de diversas
opciones que han mostrado previamente su importancia para el
logro de los propésitos de cambio educativo sostenible.
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En el nivel simbélico nos referimos a la manera como
la organizacién escolar y las relaciones sociales escolares generan
un conjunto de tradiciones, creencias y en general orientaciones
de conducta y representaciones cognitivo-afectivas que configu-
ran la cultura escolar y son cruciales para favorecer u obstaculi-
zar los cambios sostenibles en la institucién. De igual manera, se
asume que si los cambios se interiorizan y pasan a ser parte de la
cultura escolar, serd posible hablar de cambio sostenible.

El nivel macropolitico o sectorial y el entorno (social,
econdémico, politico, cultural) también suelen incidir en la es-
cuela, y constituyen sin duda referentes importantes a tener en
cuenta, tanto por la incidencia que producen como por la re-
sistencia que generan los intentos de cambio externo al interior
de la institucién educativa. A su vez, en el nivel macropolitico
pueden incidir los cambios escolares generalizados, pero por lo
general este efecto es de largo plazo.

Desde esa perspectiva de niveles multiples, el cambio
pasa a ser técnicamente sencillo pero socialmente complejo. En
palabras de Fullan y Stiegelbauer (1997), el cambio se sitda en la
interseccién de lo técnico y lo cultural; es un lugar de encuentro
y negociacién, no siempre arménica, de distintos intereses gru-
pales y personales. Estd configurado por una red de relaciones
alineadas en torno al fenémeno del poder y del saber, en la cual
se requiere considerar nuevos elementos, entre ellos el emocio-
nal. Los autores sefalan que en los procesos de cambio real, ya
sean deseados o no, se dan al mismo tiempo una experiencia
personal y una colectiva, caracterizadas por la ambivalencia y la
incertidumbre, y también por una sensacién de dominio y avan-
ce profesional. En efecto, los cambios reales implican tanto la
esperanza de una utopia posible, como sentimientos de ansiedad
por la pérdida de tradiciones y précticas frente a lo que aparece

como desconocido. Las dificultades, las resistencias y renuencias
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que en ocasiones presentan las comunidades educativas al inicio
y a lo largo de los proyectos educativos orientados al cambio
escolar, deben ser entonces asumidas como parte de los procesos
de cambio y también como oportunidades para aprender, en lo

que se refiere al acompafante.

El nivel institucional del cambio

El nivel institucional escolar ha sido objeto de un
intenso proceso de cambio por intervencién en los tltimos dos
periodos de gobierno, en un contexto en que también ha cons-
tituido el centro de preocupacién de muchas de las reformas
educativas emprendidas en diversos paises que han buscado el
cambio educativo, a través del replanteamiento de los objetivos y
resultados del aprendizaje, formulacién de logros y competencias
curriculares, orientacién de los curriculos, provisién de recursos
y legislacién de normas relacionadas con el funcionamiento de
los centros educativos, entre otros medios.

En un sentido genérico, el concepto de institucién
alude a la norma social resultante de la interaccién social. En
un sentido especifico, el concepto de institucién alude a las
organizaciones sociales. En el caso de la escuela, la idea de ins-
titucién estd fuertemente influida por el cruce que se establece
entre las normas y politicas educativas y la prictica del poder
de los actores educativos frente a las mismas (Murillo y Fabara,
2003), pues a partir de estos componentes se construye el orden

organizacional escolar.

En la institucién escolar, buena parte de sus practicas
y propuestas organizativas han provenido de las organizaciones
empresariales, a tal punto que es comdn hoy dia escuchar a di-
rectivos docentes que aluden a la escuela como una empresa. Sin
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embargo, en las Gltimas décadas se han venido resaltando en el
discurso académico la especificidad de la institucién educativa
y la necesidad de construir formas de organizacién acordes con
sus propésitos formativos, pues en su origen y su naturaleza los
procesos educativos difieren de los procesos industriales de las
fabricas y los procesos administrativos de las burocracias for-

males.

Las escuelas con frecuencia son descritas como espacios donde se
planifica lo que se quiere hacer y se seleccionan deliberadamente
medios para lograr esos fines, para lo cual se maximizan los re-
cursos, se dividen el trabajo y las decisiones y se otorgan rangos
de autoridad. El problema con esta descripcién es que eso no
siempre sucede ni en las escuelas ni en las empresas [...]. Muchas
situaciones se resisten a encontrar caminos de solucién racional a
priori (Gore, 2003: 162).

Las organizaciones formales pueden ser caracterizadas
como jerdrquicas (esencialmente de produccién, comerciales
y burocrdticas), controladas por sus miembros (por ejemplo,
partidos, sindicatos) y por ser comunidades profesionales (Ball,

1989).

La institucién educativa se manifiesta por momentos
como una organizacién jerarquica, en otros como una organi-
zacién controlada por sus miembros, y en otros como una co-
munidad de profesionales: “Las escuelas ocupan un incémodo
lugar intermedio entre las organizaciones laborales jerdrquicas y
las organizaciones controladas por sus miembros” (Ball, 1989:

26).

Por ello puede afirmarse que al interior de la institucion
educativa confluye una multiplicidad de fuerzas que determinan
sus procesos organizativos. El reconocimiento de la institucién
escolar como una institucién profesional, cruzada por maltiples
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relaciones de poder, es fundamental en los propésitos del cam-
bio escolar, y a menudo el proyecto que se desarrolla pasa a ser
una de las fuerzas que interactiian con otras en las dindmicas

del poder.

Las instituciones escolares escapan a una clasificacion
estrecha y en su interior se dan fenémenos para cuya compren-
sién se requiere el abordaje de diversas disciplinas: la psicologia,
el derecho, la antropologia cultural, la sociologia, la pedagogia
y la administracién, entre otras. A pesar de la complejidad de
la institucién escolar, esta se caracteriza como una institucidon
profesional orientada al saber y la pedagogia. De igual manera,
frente a la imagen de la institucién educativa homogénea y ce-
rrada, esta puede ser entendida como una institucién abierta,
multiplemente determinada, cruzada por las politicas educati-
vas, por numerosas demandas y proyectos y por diversos grupos
de interés. Dicha heterogeneidad se hace atin mds plural en las
instituciones educativas oficiales, si se considera la diversidad de
ideologfias, procedencias, experiencias y perspectivas pedagdgi-
cas de sus actores.

En consecuencia, para los propésitos del cambio edu-
cativo, es necesario tener en cuenta la naturaleza compleja de
la institucién escolar, donde el liderazgo del rector puede ser
ambiguo (gerente administrativo para unos, lider pedagégico
para otros, un “compafnero’ mds para otros tantos...); las politi-
cas y normas son prescritas simultdneamente desde fuera (como
aquellas que provienen de un nivel central o local) y a la vez
concertadas (como se postula en la legislacién educativa respec-
to a los 6rganos del Gobierno Escolar); los objetivos y logros del
aprendizaje son construidos internamente y a la vez reciben una
fuerte presién externa (por la via de las pruebas nacionales, los
lineamientos y los estdndares curriculares), etcétera.
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En este contexto institucional cobra particular impor-
tancia el abordaje del liderazgo, en tanto que diversos grupos
pueden ejercerlo mds alld de la autoridad formal de los direc-
tivos docentes, cuyo ejercicio del poder con frecuencia ha sido
idealizado (por ejemplo, en los discursos gubernamentales son
los lideres de las reformas). En contraposicion, diversas investi-
gaciones, si bien no desconocen su importancia para el cambio
educativo, muestran también los numerosos obstdculos que
dificultan llevar a la préctica dicho ideal: recarga de trabajo, au-
sencia de formacién, falta de apoyo de los docentes, ambigiiedad
legislativa sobre su rol, desequilibrio entre la gestién administra-
tiva y el liderazgo pedagégico, entre otros (Avila, 2008).

Para los propésitos del cambio, un lider es la persona
que indica y orienta sobre cudndo es bueno cambiar y cudndo es
preferible mantener el mismo estado. En los inicios del proyecto
conduce al grupo a proyectarse y establece un equilibrio entre
utopia y realidad. Durante la aplicacién del proyecto, ejerce su
influencia, sobre todo cuando se enfrentan obsticulos y proble-

mas (Gather, 2000).

En un proceso de cambio educativo el liderazgo su-
pone desarrollar proyectos, animar diversos grupos, intervenir
y aportar en los debates y la toma de decisiones. Estas tareas
implican conformar grupos o equipos lideres en la animacién,
conduccién y desarrollo del cambio educativo, que deberian ir
mds alld de “multiplicar” y difundir determinados contenidos de
formacién o capacitacion de los docentes, pues de lo contrario no
tendrian mayor impacto. La baja incidencia de la capacitaciéon
de unos docentes entre sus colegas se debe a que, por lo general,
los maestros no se asumen como lideres de otros docentes ante
la resistencia que ello suele generar en sus colegas. Esto obedece
a que las condiciones institucionales no lo permiten, o los proce-
sos de capacitacién se orientan a aspectos técnicos sin considerar
los referentes organizacionales y culturales de la escuela. Por
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eso, para la Fundacién Promigas es crucial el acompafamiento
in situ a los equipos de gestién y a las aulas, de manera que
los acompanantes locales y especializados puedan acceder a la
marafa de relaciones y a las experiencias institucionales previas,
para que desde ellas se propicie dar un didlogo respetuoso que
reconozca las particularidades de la institucién y los equipos, y
también la recontextualizacién de los procesos, cuando ello se

requiera.

En consecuencia, en el nivel institucional es funda-
mental el andlisis de las condiciones bajo las cuales los equipos
docentes pueden orientar el cambio como grupos colaborativos
que trabajan en armonia con directivos docentes dispuestos a
compartir su poder pedagdgico, més alld de que lo ejerzan o no.
También es clave examinar aqui el tipo de liderazgo del rector
en un momento en que enfrenta grandes presiones en cuanto a
su labor.

Al respecto, es sugerente la perspectiva de liderazgo
transformacional (Bass, 1985, citado en Nader y Castro, 2007),
que se orienta a la modificacién de la organizacién y supone
la capacidad de desarrollar y movilizar diversos equipos hacia
metas concertadas o elaboradas por ellos mismos. El lider trans-
formacional propicia la identificacién de sus colaboradores con
una causa, una visién, un propdsito y un compromiso; les presta
atencién y les otorga responsabilidades diferentes; anima su
innovacién y creatividad para la solucién de problemas y el plan-
teamiento de estrategias, y favorece su entusiasmo mediante la
generacién de altas expectativas sobre ellos y la implementacién

de diversas acciones orientadas a su desarrollo y crecimiento.

La perspectiva del liderazgo transformacional cobra
mayor importancia cuando se considera la concertacién, el
esfuerzo y el tiempo que demanda el cambio educativo, los
desajustes que acarrea y las consecuentes resistencias que se pre-
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ESQUEMA 5
MOMENTOS DEL CAMBIO ESCOLAR SEGUN HOPKINS

* Turbulencias *Cultura

Prioridades -

—V

Respuestas {=

sentan, asi como la necesidad de respuestas multiples y creativas
para enfrentarlos, todo lo cual supone fortalecer los colectivos
docentes de apoyo a la gestién institucional.

Hopkins (1997) ha propuesto el “circulo virtuoso del
cambio” para referirse a los momentos seguidos por las insti-
tuciones escolares que han pasado por procesos de cambio. En
un primer momento, se definen las prioridades conducentes a
definir una estrategia cuya implementacién provoca turbulen-
cias o conflictos que empujan a los actores escolares a desarrollar
respuestas para hacer frente a la desestabilizacion y la resistencia
al cambio, lo que finalmente produce una modificacién en el
plano cultural de las creencias, actitudes y formas de responder
ante aquel. Las turbulencias no son siempre predecibles, como
tampoco lo son las respuestas que deben darse.

El proceso descrito por Hopkins remite de nuevo a
subrayar la importancia de los grupos docentes colaborativos
requeridos para dinamizar el cambio, asi como del enfoque
mediacional reciproco y el acompafamiento permanente, con
lo cual se asumen tanto el papel creativo y de mejoramiento
continuo que debe caracterizar el proceso de cambio y la labor
de los actores que lo orientan y propician, como la importancia
de un acercamiento a las instituciones educativas que vaya mds
alld del taller de formacién (véase esquema 5).

Entre los aspectos que son importantes a considerar en
relacién con el cambio en el nivel institucional, se encuentran:
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El manejo del poder institucional: el estilo de lide-
razgo del rector y otros directivos docentes, y las
relaciones de poder entre los grupos de la institu-
cién que influyen sobre los potenciales de cambio.

El liderazgo transformacional: el ejercicio del poder
orientado a empoderar colectivos docentes que ani-
men el cambio y permitan su sostenibilidad.

La capacidad personal, grupal e institucional: para

aprender de la experiencia, acumular recursos y
construir competencias (Gather, 2000).

El nivel psicosocial: la comunidad educativa

Hemos visto cémo el nivel institucional alude a las
relaciones de poder al interior de la institucién escolar y a la
manera como se organizan en ella las relaciones sociales. El
concepto de comunidad educativa arroja un elemento adicional
a la dindmica psicosocial del cambio, es decir, a la conformacién
y desarrollo de un colectivo que incluye grupos y personas con
un proyecto comun. Este colectivo podria ser conservacionista
o transformador de la institucién escolar.

El concepto de comunidad tiene una amplia tradicién
en la literatura sociolégica, y en las diversas perspectivas que
lo abordan aparece asociado al tema de un espacio o territorio
compartido, un sentido de pertenencia a un pasado o a un
destino colectivo, y unas formas de accién y de organizacién
social comunes (Avellaneda, 2001). En una visién retrospectiva
(Bernstein, 1998), el concepto de comunidad educativa remite a
una colectividad cohesionada por sus tradiciones y su historia. Y
en una vision prospectiva remite a una colectividad cohesionada
por un proyecto que se comparte y al que sus integrantes se
adhieren.
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El concepto de comunidad educativa ha sido abordado
desde la legislacién educativa con referencia al reconocimiento
idealizado de la participacién de los diferentes estamentos edu-
cativos en las decisiones y en la vida escolar, asi como a la accién
colectiva de todos los estamentos educativos que conciertan un
horizonte comun para los procesos educativos. En otro extremo,
se habla de la inexistencia de la comunidad educativa para re-
ferirse a las fracturas, desacuerdos o conflictos que se observan
con frecuencia entre los diferentes estamentos de la institucién
escolar, como también de la dificultad de conciliar los intereses
colectivos con los individuales, lo que podria reflejar la primacia
de un contexto liberal frente a la aspiracién de ser regulados por
intereses comunitarios. No obstante, estos dos extremos com-
parten una visién comin: una idealizacién de la comunidad
educativa como una red de relaciones sociales arménica y orien-
tada, actual o potencialmente, por los consensos y la ausencia
de conflictos.

En la comunidad de préctica, se dedujo la importancia
de la construccién de comunidad educativa como uno de los
cambios “profundos” y uno de los fines generales del cambio
educativo. Se habla de “construccién” en tanto se asume que
no necesariamente puede estar dada al inicio de un proyecto,
pues justamente se considera que el proyecto es la oportunidad
para que la institucién educativa pueda pasar de intereses indivi-
duales o grupos incomunicados a un proyecto conjunto que los
articule y comunique en una intencionalidad que se comparte y
facilita la resolucién de divergencias y conflictos. En ese sentido,
la comunidad educativa alude a intereses comunes que movili-
zan a los sujetos y grupos institucionales, les da una identidad y
pertenencia, y facilitan la resolucién de las tensiones.

Desde una perspectiva critica, autores como Kemmis

han retomado la idea de comunidad para la conformacién de
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grupos de profesores y como forma de organizacién educativa
escolar orientada al cambio:

La posibilidad de una vida racional, productiva, justa y satisfac-
toria para todos depende de que la sociedad sea una sociedad
educativa: una sociedad en la que las personas aprendan las unas
de las otras sus perspectivas y experiencias, y aprendan de las
consecuencias de sus acciones de forma que las acciones de cada
una tengan consecuencias para todas ellas (Kemmis, 1993: 19,
citado en Avellaneda, 2001).

Desde esa 6ptica, la comunidad educativa es un espacio
de socializacion para el cambio, para el ejercicio de la autonomia
escolar, que no solo debe incluir el necesario proceso de negocia-
cién entre directivos y docentes sobre los rumbos posibles para
la institucién escolar, sino también propiciar la participacién
de los estudiantes. En este aspecto no se hace referencia a una
pseudoparticipacién en procesos de Gobierno Escolar, que es-
tan fuertemente reglamentados y sobre los cuales hay poco que
decidir, sino mejor a la posibilidad de que en los procesos de
cambio los intereses de los estudiantes sean tenidos en cuenta.
Es comutn afirmar que asi como el paciente no decide sobre el
procedimiento de cirugia que sigue su médico, dificilmente el
estudiante puede hacer otro tanto en relacién con los procesos de
enseﬁanza—aprendizaje. No obstante, si estos procesos son activos,
si tienen en cuenta las sensibilidades juveniles y su entorno, y sus-
citan el deseo de aprender, el proceso dialégico consecuente entre
docentes y estudiantes hard parte del desarrollo de una comuni-

dad educativa orientada hacia los fines de la institucién escolar.

En sintesis, la institucién escolar constituye el escenario
organizacional en el cual los diversos actores que la conforman
se constituyen como comunidad educativa con diferentes grados
de unidad. Los lazos y el sentido de pertenencia como comuni-

dad y hacia la institucién deberdn ser permanentemente reno-
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vados. Los proyectos educativos de amplio espectro contribuyen
de manera significativa a la consolidacién y mantenimiento de

las comunidades educativas.

Entre los aspectos importantes a tener en cuenta, en
relacién con el cambio en el nivel psicosocial, se encuentran:

La orientacién comunitarista o individualista de

las diversas iniciativas que se dan al interior de la
institucion.

El desarrollo de proyectos e innovaciones liderados
por diferentes docentes y grupos, que aumenta su
confianza, hace mds probable la participacién de los
maestros en proyectos de cambio y mds flexibles sus
actitudes frente a las iniciativas de innovacién.

Los niveles de comunicacién e integracién entre
docentes, estudiantes y padres.

: La presencia de metas fuertemente compartidas entre

los diferentes actores de la institucién.

Se examinard ahora un ultimo nivel que surge de las
relaciones sociales al interior de la institucién escolar. Se trata
de la cultura institucional y alude al conjunto de productos
simbdlicos resultantes de la interaccién de personas, grupos y
proyectos que convergen en la escuela.

El nivel simbdlico: la cultura institucional

Desde la perspectiva del cambio mediacional es funda-
mental considerar la cultura escolar como un medio contextual
donde acontece el cambio, y como un resultado a largo plazo
que hace posible la sostenibilidad de los procesos de cambio
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educativo. El reconocimiento de la cultura escolar cobra sentido
cuando se considera el desarrollo de las capacidades de las per-
sonas y grupos en un proceso dialégico en el que se activan a su
vez diversos procesos comunicativos, y se redefinen imaginarios
colectivos de mejoramiento encaminados a crear comunidades
educativas; cuando en el proceso de cambio se apunta a la cons-
truccién de nuevos valores, significaciones y practicas al tiempo
que se cuestionan creencias y hdbitos institucionalizados, y
cuando se redefinen cédigos, normas y acuerdos encaminados a
su interiorizacién por las personas.

El concepto de cultura escolar ha cobrado fuerza en el
discurso pedagdgico desde los anos noventa a partir de varias
perspectivas que enfatizan: a) las tradiciones institucionales que
facilitan y a menudo se oponen a los cambios, y explican en
parte el fracaso de los intentos de reformas; b) las formas de
cultura especificas de la institucién escolar, que no solo repro-
ducen lo externo sino que también producen y crean, y ¢) las
formas de pensar, sentir y actuar mediadas por las estructuras
organizativas propias de la escuela.

En todas estas tres perspectivas estdn presentes las
ideas de continuidad, estabilidad, sedimentacién y relativa au-
tonomfia de la escuela (Vinao, 20006), teniendo en cuenta que
las creaciones culturales luego se estabilizan y que la cultura
escolar puede considerarse como una “suma de soluciones que
han funcionado bastante bien para que acabe por desarrollarse
por si misma y por ser transmitida a los recién llegados como el
conjunto de formas correctas de percibir, pensar, sentir y actuar”
(Schein, 1990: 41-42). No obstante, con el tiempo, estas formas
estables de sentir, ser y proceder pueden volverse rigidas, en la
medida en que dejan de ser atiles para enfrentar nuevos retos
del entorno, como es el caso de las viejas pricticas de escritura

escolar, funcionales en las antiguas necesidades de escribir, para
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copiar y firmar, pero incapaces de responder a los retos actuales
de la comprensién y la produccién textuales.

De manera general, el concepto de cultura escolar
supone abordar la comprensién del sistema de relaciones entre
los actores, los elementos escolares materiales y los elementos
funcionales (curriculo, métodos, organizacién escolar) que con-
vergen en la escuela. De estos resultan sentimientos y emociones,
actitudes y valores, normas y costumbres, creencias, rituales y
simbolos colectivos sedimentados y organizados en perspectivas
generales o paradigmas que orientan las convicciones y accio-
nes de los actores escolares, y determinan mdltiples relaciones
de reproduccién, resistencia, cooperacién o conflicto al inte-
rior de la escuela, produciendo a su vez nuevas subculturas
escolares.

Tales relaciones, productos culturales y perspectivas,
que tienden a ser reproducidos y a configurar un estilo par-
ticular de ser de la institucién y ser dentro de la institucion,
son fundamentales en todo proceso de cambio que en verdad
busque su asimilacién al interior de la institucién educativa,
tarea nada fdcil si se considera que también la cultura escolar
presenta rasgos poco visibles. Por tal razén diversos te6ricos han
planteado un lado oscuro de la institucién escolar, un curriculo
oculto de la escuela (Philip Jackson), o la escuela como un cam-
po micropolitico de conflicto (Stephen Ball), en el que se dan
procesos de socializacién ligados a las relaciones y expectativas

sociales, la formacién ideoldgica y los valores.

Desde el modelo de gestién social critica y transfor-
madora de la Fundacién Promigas, se asume la cultura escolar
como una fuerza miltiple, conservacionista y a la vez creativa,
que favorece o se opone activamente al cambio. Esta visién se
contrapone a la idea de cultura como la herencia simbdlica y
comportamental del pasado que debe conservarse sin alteracio-
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nes, o a la idea de cultura escolar como un conjunto de produc-
tos culturales delimitados y rigidos que permanecen y tienden
a reproducirse invariablemente. También, al imaginario de una
cultura escolar homogénea e inflexible con el que frecuentemen-
te se suele estigmatizar la escuela. Nuestra experiencia deja ver
que el sistema y las instituciones educativas no han sido ajenos a
los numerosos cambios actuales y muestran una enorme diversi-
dad e importantes iniciativas de cambio, a la vez que mantienen
ciertas tradiciones y creencias que se oponen al cambio y es
necesario develar, desaprender y cambiar por otras.

Sin duda, en las instituciones educativas hay numero-
sas concepciones arraigadas que se oponen al desarrollo de las
capacidades en los diferentes actores de la comunidad educativa.
Por ejemplo, de los estudiantes frente a la autoridad de los maes-
tros, y de los maestros frente a la autoridad de los directivos
docentes. Otro caso ampliamente generalizado es la percepcién
docente de los efectos que tienen los factores socioculturales
en el aprendizaje de los nifios, que con frecuencia impiden a
la institucién y a los docentes asumir toda la responsabilidad y
las posibilidades respecto al aprendizaje de los ninos, no solo de
los mds aventajados. Serd necesario entonces, en el proceso de
cambio educativo, desaprender estas orientaciones y creencias y
aprender otras, con lo cual el cambio y el aprendizaje se sittian
en una perspectiva grupal y colectiva que a la vez debe estar
soportada en la interiorizacién individual de los nuevos apren-
dizajes.

Pero, también, en toda institucién o centro serd posible
encontrar una compleja mezcla de conservadurismo e innova-
cién, un maestro inquieto, un proyecto, un maestro de edad
avanzada dispuesto a aprender, que rompe con el estereotipo
de “maestro de edad igual a maestro tradicional”... Por ello,
antes que pretender “romper” o violentar ciertos aspectos de la
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cultura escolar en un limite que puede llegar a ser intolerable
para sus integrantes, la opcién del enfoque mediacional es de
que la institucién escolar logre acomodarse creativamente a las
circunstancias y demandas del entorno, convocando para ello

los potenciales creativos de sus integrantes.

Por lo tanto, es sensato alejarse de la imagen sociol4-
gica cldsica de la cultura escolar como un conjunto de creencias
y practicas que reproducen pasivamente la cultura dominante.
Asi como una determinada creencia, valor o actitud determina
una forma particular de percibir la realidad, de igual manera
una imagen estereotipada de una cultura escolar homogénea
obstaculiza el didlogo con los maestros e impide acceder a las
fuerzas del cambio que estdn presentes en las escuelas.

Desde el enfoque mediacional reciproco, el cambio
en la cultura escolar depende claramente de la posibilidad de
movilizar el potencial transformador de las personas que cons-
tituyen la comunidad educativa, y de crear y mantener nuevas
formas de cultura compartida que eliminen tanto los bloqueos
comunicativos evidenciados en las relaciones interpersonales,
como los bloqueos epistemolégicos que en el plano de las con-
cepciones impiden acceder a nuevas comprensiones. Para ello,
es fundamental reconocer que cada comunidad educativa posee
su propia “personalidad institucional”. El proceso dialégico del
enfoque mediacional reciproco supone el reconocimiento de es-
ta singularidad.

Respecto a la “personalidad institucional”, es impor-
tante tener en cuenta:

= Las actitudes colectivas hacia el cambio, esto es, si
se considera que todo esta bien, o si se reconocen los
problemas existentes y también la critica interna y
externa, asi como la posibilidad de mejorar.
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= La presencia o no de ideales educativos en mitad
de camino entre la utopia y el realismo, y en el caso
de los maestros, de un compromiso afectivo con el
propésito de una educacién de calidad como meca-
nismo de equidad social.

La valoracién colectiva o no del intercambio profe-
sional, de la participacién en iniciativas de cambio,
y la valoracién de estas al interior del centro o ins-
tituciéon. En consecuencia, el sentimiento colectivo
de que se puede mejorar, y el respeto y la valoracién
de la diversidad que resultan de los procesos de

mejoramiento.

== La disposicién general para aportar esfuerzos adi-
cionales con la conviccién de que estos contribu-
yen tanto al desarrollo de los estudiantes como al
mejoramiento de las capacidades profesionales del

docente.

== El reconocimiento de la importancia que tienen los
canales de comunicacién, de socializacién de ex-
periencias, de fomento de los aprendizajes mutuos
entre los docentes y de la formacién continua.

Los factores macro y microy

el potencial de cambio

Hemos visto cémo los procesos de cambio, desde el
enfoque mediacional reciproco, buscan generar profundas
modificaciones en las redes de relaciones sociales escolares que
caracterizan la comunidad educativa, en los sistemas simbdlicos
que configuran una identidad institucional manifiesta en la
cultura escolar, y en la organizacién de la institucién educativa.
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Para aproximarse de manera concreta a estos cambios,
la Fundacién Promigas ha venido desarrollando unas estrategias
con el fin de identificar el potencial de cambio de las institucio-
nes que participan en los proyectos. El concepto de potencial
de cambio se refiere a la capacidad autotransformadora de la
institucién y sus miembros a lo largo de todo el proyecto y luego
de este. Estd presente al inicio, en el desarrollo, al final y después
del proyecto.

Asi, el potencial de cambio inicial detecta las posi-
bilidades de la institucién al comienzo del proyecto, y aporta
a los acompafantes una visién preliminar de las diferencias
entre las instituciones participantes, de manera que facilita la
recontextualizacién previa de las acciones cuando se requiere.
El potencial de cambio actual se refiere a la movilizacién y la
actualizacién del potencial de cambio inicial en un momento
determinado de desarrollo del proyecto. El potencial de cambio
alcanzado alude a las transformaciones finales logradas con
el proyecto, que garantizan la sostenibilidad de los cambios y
su posterior autogestién. El indice que resulta de la medicién
inicial del potencial de cambio es la capacidad transformadora
institucional.

El potencial de cambio se manifiesta y se mide a través
de diversos factores macro y micro que, de manera consistente,
se asocian y contribuyen significativamente a los avances en los
niveles de la organizacién escolar, la cultura escolar y la comu-
nidad educativa. Por tanto, el factor constituye tanto un punto
de partida como un punto de llegada en el proceso de cambio.
Ademids, como factor asociado al cambio, es también objeto del
proceso de acompanamiento que se da en los proyectos.”

" La Fundacién Promigas desarrollé una metodologia y unos
instrumentos para dimensionar el potencial de cambio de la
comunidad. Este proceso permite establecer si la comunidad tiene
las motivaciones y capacidades bdsicas necesarias para acometer un
proceso exitoso de cambio guiado de largo plazo. Véase Hacia una
gestion social critica y transformadora..., op. cit., p. 81.
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Todos los factores macro son de naturaleza transversal,
es decir, estdn presentes en los niveles institucional, simbdlico y
psicosocial; inciden en la institucién en su conjunto y en dife-
rente medida estdn presentes en todos los proyectos. También
se caracterizan por ser una condicién necesaria para que se
activen y mantengan los factores micro del cambio. Un ejemplo
de factor macro es el liderazgo transformador del rector, que
constituye un elemento ampliamente reconocido en la literatura
escolar sobre el mejoramiento y que también es fundamental en
los proyectos adelantados por la Fundacién.

Por su parte, los factores micro son de naturaleza es-
pecifica, es decir, segtin el proyecto, estardn o no presentes en
los niveles institucional, simbdlico y psicosocial, y podrdn variar
de un proyecto a otro. Por ejemplo, el factor que consiste en la
apertura del docente a la participacién de los estudiantes podrd
estar presente en proyectos referidos al desarrollo del pensa-
miento matemdtico, la comprension lectora o el autocuidado en
salud, como es el caso del proyecto “Lectores saludables™ pero
un factor como las pricticas institucionales para el autocuidado
escolar se circunscribe solo a dicho proyecto.

El proceso para valorar el potencial de cambio consi-
dera el uso de una herramienta con enfoque situado, que ayuda
a analizar todos los factores macro y micro que influyen en las
condiciones para el cambio.” (Véase el esquema 6, en la pagina
siguiente, sobre las dimensiones del potencial de cambio.)

2 En particular, el instrumento para calcular el indice del potencial
de cambio valora, de manera conjunta entre rectores, docentes,
estudiantes y padres de familia, tres dimensiones: liderazgo, cultura
y gestién institucional. Cada una de estas incluye una serie de
factores que posteriormente son cuantificados en una escala de

1 a 10, de modo que cualquier resultado comprendido entre 1y

5 es considerado bajo y serd sefialado con el color rojo; cualquier
resultado entre 6 y 7 es considerado como medio y serd sefialado
con el color amarillo, y finalmente cualquier resultado entre 8 y 10
es considerado como alto y serd senalado con el color verde.
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ESQUEMA 6
DIMENSIONES DEL POTENCIAL DE CAMBIO

INDICE DEL POTENCIAL DE CAMBIO

v v
Proyeccidn del Valores, normas y .| Gestion de procesos
mejoramiento costumbres educativos

Conocimiento de la Aprendizaje y trabajo q Gestion de
institucion colaborativo conocimiento

Expectativas

» Estilo de liderazgo > Gestion de calidad

compartidas sobre la
calidad de la educacién v

Participacién docente
en el liderazgo de
proyectos

» Rendicidn de cuentas

Los cambios que se propone generar el acompana-
miento afectan las actitudes y las pricticas, asi como los con-
textos en los que intervienen los sujetos, y en esa perspectiva,
se busca un cambio tanto en lo macro como en lo micro. A
menudo los intentos se centran en un tipo de cambio institu-
cional o estructural, sin que necesariamente se incida en un
tipo de cambio micro, o viceversa. Un ejemplo de ello son las
valiosas innovaciones de muchos docentes y las capacitaciones
realizadas para tal efecto (factor micro) que, al no ser apropiadas
por el resto de docentes y al no preverse que fueran inscritas
dentro de ciertos ordenamientos institucionales (factor macro),
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frenan el desarrollo profesional del docente y pierden su enorme
potencial transformador en lo institucional. En consecuencia,
un tipo deseable de cambio es aquel de efectos dialécticos en
el cual sujetos y estructuras se influencian mutuamente, dando
margen tanto a la creatividad individual como a un ambiente

que la estimula y canaliza.

Factores macro

Recordemos que los factores macro transversales estin
presentes tanto en los proyectos amplios que abarcan diferentes
dmbitos de acompafnamiento, como en los proyectos focalizados
en dmbitos especificos, y son una condicién necesaria para que
se mantengan los factores micro.

Los factores macro que se han detectado como deter-
minantes del potencial de cambio, en los diferentes proyectos y
experiencias de la Fundacién, son:

== Capacidad de autorregulacion: posturas y précticas
éticas, transparencia en la gestion.

== Liderazgo transformador del rector en la institucion:
g

para comprender la realidad, generar y promover

propuestas de cambio y liderar la renovacién.

Cooperacion en el equipo de docentes: incluye sen-
timientos de solidaridad e identificacién con la
institucién.

= Capacidad de construir el cambio colaborativamente:
incluye el trabajo mancomunado de equipos de
gestién, padres de familia, autoridades locales y
acompanantes.

o1
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== Cooperacion interinstitucional: capacidades para mo-

vilizar y relacionarse con otros actores, y construir

en un ambiente colaborativo.

Expectativas de cambio: acordes con lo que busca

el proyecto, incluyen la motivacién y el deseo de
transformar diferentes 4mbitos.

= Gestion del conocimiento: producciéon de saberes
reflexivos sobre la misma prictica, para influir en
el desarrollo de las capacidades y para establecer
conexiones dentro y fuera que permitan actualizar,

evolucionar y resignificar las acciones.

Comunicacion para el desarrollo: Soportar y acompa-
fiar los procesos de cambio institucional.

Factores micro

Los factores micro son especificos de cada uno de los
proyectos y pertenecen a diferentes dmbitos de acompanamiento
local, institucional y de aula.

Los cambios micro suponen el desarrollo de las capa-
cidades de los actores educativos, la construccién y puesta en
préctica de opciones transformadoras y su interiorizacién subje-

tiva a partir de una prictica social.

Estos factores micro se contextualizan segtn el pro-
yecto. Por ejemplo, en el dmbito institucional se pueden referir
al liderazgo pedagdgico requerido para un direccionamiento es-
tratégico, a la capacidad de construir el curriculo y de resignifi-
carlo de manera permanente, y a la construccién de una unidad
diddctica mediante el desarrollo de un modelo pedagégico.
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En el 4mbito de aula, los factores micro se relacionan
con la capacidad de desarrollar nuevas formas de organizacién
de la ensenanza y el aprendizaje en un drea académica particu-
lar; con la apertura requerida, en un proyecto de convivencia,
para el replanteamiento de las relaciones de autoridad y de
participacién entre los estudiantes, y con un proyecto de aula
capaz de poner en préctica unas diddcticas que reconozcan los
contextos culturales, activen los saberes previos de los estudian-
tes, y desarrollen el trabajo grupal y los procesos complejos del
razonamiento, la resolucién de problemas y la comunicacién,

entre otras capacidades.
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EL ENFOQUE DEL CAMBIO
MEDIACIONAL RECIPROCO

El cambio como desarrollo personal y grupal

ENELMODELODE GESTION SOCIAL DE LA FUNDACION
se asume que el desarrollo humano es un elemento central del
desarrollo social (véase esquema 7), en la medida en que el
potencial humano pueda ser desplegado mediante el acompa-
fiamiento al desarrollo de las capacidades, y las capacidades a
su vez sean desarrolladas por medio de las oportunidades que la
sociedad brinde y a través de las opciones que conscientemente

elijan las personas, las comunidades y las organizaciones (Sen,
2000).

Siguiendo a Vygotsky (1978), el despliegue del poten-
cial humano va del nivel de desarrollo real o actual (determina-
do por la capacidad para resolver de manera independiente un

ESQUEMA 7
DESARROLLO DEL POTENCIAL HUMANO EN LA VIDA SOCIAL

‘Potencialhumano‘ ‘ Opciones i

Desarrollo Desarrollo
Desarrollo de las

humano X social
capacidades

Sociedad Oportunridades
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problema) al nivel de desarrollo potencial (determinado por la
capacidad para resolver nuevos problemas en un contexto gru-
pal o con la mediacién de otros). Ese recorrido, que Vygotsky
denomina zona de desarrollo proximo, resulta de la actividad
de los sujetos en interaccién con otros, y constituye por tanto
una zona de construccién dialogada del conocimiento y de la
accidn colectiva sobre la que se ¢jerce el cambio educativo (véase
esquema 8).

ESQUEMA 8
EL DESARROLLO HUMANO Y LAS MEDIACIONES

Mediaciones

oA K Grupo L. .
Interaccidn social ‘ Equipo ‘ Construccién de opciones ‘
Organizacién \
Nivel de Desarrollo de las Nivel de desarrollo
desarrollo real capacidades potencial

N ——

Proyecto como
oportunidad

Zona de desarrollo préximo

Cultura Fundacién Promigas

La zona de desarrollo préximo constituye el primer ni-
vel de un cambio individual mediado socialmente, donde otras
personas proporcionan un soporte o andamiaje para el desarro-
llo de las capacidades y aportan “herramientas” para orientar
la accién de cambio. Vygotsky contempla un segundo nivel de
cambio cuando finalmente la persona apropia y reconstruye ese
cambio adquirido en su interaccién con otros, interiorizando
“simbolos” que la orientan internamente. De esta manera, de
un primer nivel de cambio social se pasa a un segundo nivel

de cambio psicolégico. En el proceso de apropiacién de lo social
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(actitudes, saberes, procedimientos...) son fundamentales los “ins-
trumentos de mediacién” (herramientas y simbolos).

Estos importantes desarrollos han sido retomados en el
modelo de gestién social de la Fundacién Promigas. Se asume
que el nivel de desempefo de una persona o de un grupo que
trabajan solos (nivel de desarrollo real) se ve sustancialmente
afectado cuando acttian dialdgicamente con otras personas y
grupos (nivel de desarrollo potencial). En consecuencia, en los
proyectos de la Fundacién, los desempefos y las capacidades
individuales son potenciadas con:

a. La mediacién de equipos de trabajo colaborativo
que son retados para la construccién de opciones
de cambio.

b. Acompanantes que aportan orientaciones, guias y
modelos.

c. Una “caja de herramientas” del proyecto, todo lo
cual contribuye al desarrollo de las capacidades y
al logro de niveles superiores.® (Véase esquema 9,
pdgina siguiente, sobre los elementos que integran
una caja de herramientas.)

Sin embargo, en el campo educativo es frecuente
constatar que un estudiante en clase, un profesor o un equipo
docente en un determinado proceso formativo alcanzan, en su
interaccién con otros, desempenos superiores propios de la zona
de desarrollo potencial, pero retornan en su trabajo individual al
nivel de desarrollo real. Es por ello que en el modelo de gestién
social critica y transformadora se hace fundamental el trabajo de

3 Véase Hacia una gestion social critica y transformadora...,
op. cit., pp. 76y 77.
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ESQUEMA 9
ELEMENTOS QUE INTEGRAN UNA CAJA DE HERRAMIENTAS

INSTRUMENTOS DE Y/O PARA

1. Autoevaluacién de
Secretarias de Educacion

2. Formulacién del Plan
Educativo Municipal

>

Gestidén local

PRUEBAS Y/O INSTRUMENTOS
PARA MEDIR
1. Competencias de lenguaje de
los alumnos
2. Competencias de
matematicas de los alumnos
3. Concepciones de los maestros

sistematizacion de la experiencia

Gestion de aula

Instrumentos de captura de informacion para la

acompanamiento dentro de la institucién y en las aulas, para ga-
rantizar en un nivel individual y grupal la interiorizacién de los
logros alcanzados en la interaccién colectiva, y para lograr que
en un nivel institucional se den las oportunidades que garan-
ticen la apropiacién individual de las acciones colectivamente
emprendidas.

El cambio mediacional

En el modelo de gestién social, se denomina cambio
mediacional al proceso de despliegue del potencial humano que
se manifiesta en el avance de las capacidades de un nivel de
desarrollo real a un nivel superior de desarrollo potencial, y en la



2. UNA PERSPECTIVA PARA
EL CAMBIO EDUCATIVO

ESQUEMA 10
PASO EN EL CAMBIO MEDIACIONAL

Mediacion

Interaccién social ‘ Contexto

‘ Comunidad educativa ‘

Nivel de Nivel de desarrollo
desarrollo antes de Desarrollo de las después de la
la mediacién capacidades mediacién

Acompafiamiento como oportunidad

» Zona de desarrollo préximo :

interiorizacién de los avances logrados (véase esquema 10). Ello
supone el acompanamiento a las instituciones y grupos que de
manera voluntaria participan en el proyecto, y una apertura tal
que permita reconocer sus historiales y expectativas, y favorezca
e incentive la participacién y la toma de decisiones auténomas
en el recorrido del proyecto.

En la actualidad, el uso del concepto de mediacién se
ha popularizado en relacién con los mecanismos de resolucién
de conflictos y la bisqueda de acuerdo entre partes que mantie-
nen posiciones antagénicas. Mds ampliamente:

En el desarrollo social y educativo, el enfoque de
la mediacién es un mecanismo de construccién de
consenso.

Desde un punto de vista cognitivo, alude al con-

junto de reglas y operaciones que permiten integrar
elementos pertenecientes a distintos planos de la
realidad de un modo consistente.

== 101
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En términos sociolégicos, corresponde a los meca-
nismos de control social que institucionalizan los
modelos de orden, asegurando que estos sean com-
partidos por los miembros del grupo social (Martin

Serrano, 1977).

Los procesos de cambio educativo en el aula, las
comunidades educativas y las instituciones estin mediados
por la interaccién de los diversos miembros de la comunidad,
el acompanamiento y el uso sistemdtico de herramientas. Los
alumnos aprenden discutiendo entre ellos y con el profesor. Los
directivos, los docentes, los padres de familia y demds miembros
de la comunidad amplian sus marcos de referencia y de accién
en interacciones y comunicaciones internas y mediadas por los
acompafantes externos, al compartir sus conflictos, comparar
puntos de vista, apropiar nuevos referentes conceptuales y di-
ddcticos, experimentar otros valores y actitudes.

El cambio mediacional a través del acompafiamiento
implica formas particulares de interaccién de los acompafantes
locales y los especializados, actuando como soporte para favore-
cer el desarrollo de competencias y potencialidades individuales
y organizativas que redunden en el cambio escolar y el mejora-
miento de la calidad de la educacién.

En sintesis, el proceso de cambio consiste entonces en
el desarrollo de las capacidades a partir de la interaccién con pa-
res y otros miembros de la comunidad, asi como con los acom-
panantes, cuando es posible determinar claramente un nivel de
desarrollo antes y después de la mediacién. El acompafamiento
activa la zona de desarrollo préximo y representa una oportuni-
dad, tanto para el acompanante como para la comunidad. En
este sentido, la capacidad es un producto sociocultural, cons-

tituye la herramienta personal para interactuar con el mundo
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y, desde una perspectiva solidaria, es la herencia construida a
diario que se busca transferir a otros.

El cambio mediacional reciproco

Sibien la comunidad, las instituciones y los educadores
desarrollan su propio aprendizaje con la influencia del acom-
panante, los resultados y avances en ellos son consecuencia de
sus propias experiencias y aprendizajes individuales y colectivos.
El acompafante sirve como orientador y apoyo en los procesos
de mejoramiento, interactuando con diversos miembros de la
comunidad de manera que se favorece un aprendizaje significa-
tivo para todos los implicados, mediante un didlogo de saberes
y construcciones colectivas que resultan de la mediacién y de los
cuales se enriquecen tanto los actores de la institucién como los

acompanantes.

Sin embargo, este proceso suele estar cruzado por una
fuerte resistencia al cambio, por la diversidad de los sujetos, los
grupos y las instituciones, y también por los aportes que ellos
hacen, lo que desafia los saberes y la experiencia acumulada en
el proceso de acompanamiento y plantea retos permanentes al
acompanhante.

Desde el punto de vista de la influencia reciproca,
es fundamental asumir la naturaleza compleja del cambio.
Comunmente los docentes toman la decisién de cambiar, pero
a medida que se dan los procesos surgen también las resistencias
0, como se ha sefalado, los cambios no logran ser interiorizados
y desaparecen al poco tiempo, lo que plantea nuevos retos al
acompafamiento y deja atrds las interpretaciones voluntaristas
del tipo “los docentes no quieren cambiar”. En este recorrido
el acompafante desarrolla su propio aprendizaje, y enriquece o
reconstruye su iniciativa de cambio a través de la reflexién en,
desde y para el cambio de la comunidad.
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El cambio mediacional o asistido asume entonces una
perspectiva de influencia reciproca. Esto significa que tanto el
acompafante como la comunidad son sujetos activos de sus
propios aprendizajes y mediadores del proceso de cambio. Se
presenta una influencia reciproca permanente en la construc-
cién de conocimiento del acompanante y de la comunidad, y en
ese sentido, ensefiar y aprender hacen parte del mismo proceso
(Gutiérrez y Prieto, 1991), lo que es congruente con una ex-
pectativa de mejoramiento continuo que debe caracterizar los
procesos de cambio en la institucién educativa.

Cambio mediacional y ética de la

responsabilidad

En el discurso estatal de los tltimos afios, la dimensién
ética del trabajo de los educadores se ha restringido a las grandes
finalidades educativas y a consideraciones administrativas. Se
subraya el cardcter publico de la educacién, asi como el deber de
las instituciones y de los docentes de rendir cuentas a la sociedad
acerca de los aprendizajes y la socializacién de sus estudiantes.
Teniendo en cuenta la asociacién positiva que existe entre educa-
cién y desarrollo, se ha destacado la importancia de la educacién
en la sociedad del conocimiento y el impacto de los procesos
formativos en el desarrollo social y el bienestar de la poblacién,
en un contexto donde los avances cientificos y tecnolégicos, la
competitividad econdémica, los cambios sociales y culturales y
las nuevas sensibilidades de los ninos y jévenes plantean grandes
demandas a la escuela y renuevan viejas tensiones entre las de-
mandas sociales y las capacidades de respuesta de la educacién
escolar.

Adicionalmente, es necesario destacar la actividad edu-
cadora como una accién constitutiva de la estructura ética del
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individuo y de la sociedad, y la profesién del educador como una
tarea vocacional dirigida al hombre como ser social, a moldear
su cardcter o, lo que es equivalente, su modo de ser ético. En
otras palabras, es necesario destacar el poder transformador de
la escuela y de los educadores; de alli que se retome el concepto
filoséfico de ética de la responsabilidad (Jonas, 1995), el cual
destaca el papel transformador del hombre en la civilizacién
técnico-cientifica actual y la necesidad de un compromiso res-
ponsable que trascienda la relacién inmediata con otros, para
incluir tanto la responsabilidad con las nuevas generaciones
como el compromiso con el planeta Tierra.

La accién educativa responsable es una accién tanto
eficaz como reflexiva. Esto significa, en lo que concierne al edu-
cador, el reconocimiento del poder para influir en las situaciones
educativas de sus 4mbitos de intervencién, al verificar las conse-
cuencias sociales de su labor en el corto, mediano y largo plazo; al
apreciar los resultados que provoca con sus diversas actuaciones
en la institucién y en el aula; al experimentar conscientemente
nuevas formas de educar y estar en la institucién educativa; al
asumir que en su actividad existen diversas zonas de indetermi-
nacién que requieren una intensa y permanente reflexién.

En otras palabras, es necesario reivindicar una ética
del cambio que asuma aspectos centrales de la reflexién pedagé-
gica, entre otros: ;para qué tipo de sociedad formamos nuestros
estudiantes?, ;qué tipo de personas se requiere formar? De he-
cho, el proyecto educativo tiene una orientacién radicalmente
teleolégica (orientada a fines sociales y de realizacién personal).
La institucién, los maestros y demds miembros de la comunidad
educativa deben discernir y fijar los fines que persiguen vy, en
consecuencia, asumir la responsabilidad ética de los resultados
obtenidos, sin que por ello se desconozcan las restricciones del
contexto.
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Cardona (1990) caracteriza la educacién como un acto
humano que ha de ser de libertad, éticamente calificable, y pos-
tula que el educador, como profesional de la ensefianza, enfrenta
el reto de conseguir que su propia tarea sea un acto ético. La
naturaleza grupal del acto educativo plantea el problema ético
de la equidad en la ensenanza (Tardif, 2004), no solo como una
justa demanda por las condiciones requeridas para ello, sino
como un imperativo ético que ejerce hacia si mismo el educador

en tanto creador de su propio trabajo, para:

Reconocer la diversidad de sus estudiantes y al mis-

mo tiempo la necesidad de cambiar y dar lo mejor
de si para atender las necesidades individuales en sus
grupos.

Establecer un didlogo formativo permanente, con sus
estudiantes y otros colegas, que reconozca sus saberes
culturales y otras perspectivas que contribuyan a
enriquecer su perspectiva propia.

== Tener una actitud de apertura hacia los juicios criti-
cos sobre su prictica pedagdgica, que le permita un
aprendizaje continuo para mejorar su ensefianza.

Esta apertura a los otros plantea, a su vez, el dilema
ético de la evaluacién del docente y de la perspectiva desde la
cual esta se hace. El enfoque del cambio mediacional reciproco
destaca la importancia de ubicar los procesos de cambio educa-
tivo y, en ellos, la critica edificante al maestro y al acompanante
en un proceso de construccién colectiva y con un discurso de
ética de la responsabilidad, donde el bienestar de las personas,
asi como su desarrollo humano, estdn intimamente ligados a la
posibilidad del mejoramiento de la educacién como un potente
mecanismo de equidad social. Asi pues es fundamental el nivel
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afectivo y emocional del compromiso individual y colectivo que
se logre desarrollar para con el proyecto educativo, compromiso
que supone un intenso proceso de concientizacién paralelo a la
necesaria apropiacioén de herramientas que hagan posible dicho

mejoramiento.

Referentes filoséficos del

enfoque mediacional reciproco

En las Gltimas décadas, se han dado desarrollos teé-
ricos importantes con relacién a lo que constituye la adminis-
tracion escolar y a la manera de entenderla como hecho social.
En los anos setenta, la perspectiva fenomenoldgica cuestioné la
orientacién positivista del campo de la administracién escolar
centrada en el manejo eficiente de recursos y en resultados y me-
tas, y senald la importancia de tener en cuenta las intenciones,
los propésitos multiples de sus actores, y las significaciones que
se atribuyen a la ensenanza, la pedagogia, la sociedad... También
lo hizo la teoria critica al sefalar la importancia de considerar las
dindmicas sociales de reproduccién de lo social en la escuela y
las resistencias que ello genera en los actores escolares.

El esquema 11 muestra los aspectos filoséficos que co-
rresponden a los enfoques positivista, fenomenoldgico y critico;

ESQUEMA 11
REFERENTES FILOSOFICOS DEL
ENFOQUE MEDIACIONAL RECIPROCO

POTENCIAL HUMANO

Teoria critica S .
L . Eficiencia social
(potenciacidn social)
SUBJETIVO OBJETIVO
Fenomenologfa Funcionalismo
(potenciacidn (eficiencia individual)
individual)
CONSENSO
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es tomado de Burrell y Morgan (1979), y aplicado al andlisis de la
administracién escolar. El paradigma objetivista toma para si la
premisa positivista de la ciencia y el mejoramiento escolar como
una tecnologia neutra que puede ser aplicada universalmente
en organizaciones y aulas que se asumen como homogéneas,
y al rector y al maestro como administradores y técnicos que
aplican principios y obtienen resultados de mejoramiento que

son acumulativos.

Por su parte, el paradigma subjetivista plantea que
el mejoramiento escolar se construye mediante la interaccién
social y los fenémenos de poder que se dan en organizaciones
altamente heterogéneas, y que las organizaciones escolares son
creaciones intersubjetivas que estdn en constante actualizacién y

experimentan retrocesos y cambios permanentes.

El enfoque mediacional reciproco se alimenta de esta
diversidad de referentes filos6ficos y conceptuales. En conso-
nancia con otras aproximaciones que retoman de uno y otro
lado (por ejemplo, es el caso de las teorfas de la administracién
empresarial que incorporan el concepto subjetivista de la cultu-
ra empresarial), el enfoque mediacional adopta del paradigma
objetivista el imperativo de procurar cambios escolares a partir
de la planeacién intencional, el mejoramiento de las habilidades
directivas, y el liderazgo transformacional y de los procesos de
ensenanza-aprendizaje, entre otros aspectos.

Pero también retoma del enfoque subjetivista la nece-
sidad de una visién comprensiva de las relaciones sociales en la
escuela y las aulas, de las dindmicas de poder entre directivos y
maestros, maestros y estudiantes; la necesidad de comprender
la influencia del proyecto tanto en los participantes como en
los acompanantes externos, y de asumir los multiples intereses
que confluyen en el cambio escolar. Por ello, en el esquema de
Burrell y Morgan, a la visién de un orden social estable basado
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en consensos se opone una visién del orden social dindmico,
basado en continuos desequilibrios resultantes del conflicto de
intereses que se resuelve por la via de la accién colectiva de los
grupos sociales, de la que resulta la potenciacién social enuncia-
da en el esquema.

LOS AMBITOS DEL CAMBIO
MEDIACIONAL RECIPROCO

Los 4mbitos del cambio se refieren a los espacios en los
cuales se dan la accién transformadora de la comunidad edu-
cativa y la interaccién con los acompanantes del proyecto.

El esquema 12 muestra tres dmbitos claves: aula, ins-
titucional y local. Cada uno de ellos tiene: a) una escala de

ESQUEMA 12
AMBITOS, ACTORES Y PROCESOS

Ambito local Secretarifas

Ambito de Profesores

aula Estudiantes

Procesos de

ensefianza-aprendizaje

Instituciones educativas
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acompanamiento especifica —desde el aula hasta la localidad—;
b) unos actores especificos con intereses especificos, que desarro-
llan procesos de cambio propios del dmbito y determinan dis-
tintos tipos de interlocucidn, y ¢) un objeto de acompahamiento
particular (los procesos de ensenanza-aprendizaje, la comunidad
educativa y las instituciones). Entre estos tres dmbitos se da una
relacién de inclusién: el dmbito local se relaciona y supone el
trabajo con los dos dmbitos restantes, y viceversa: el dmbito de
aula supone abordar también los aspectos relacionados en dmbi-
tos mds generales como el institucional y el local. Se trata de una
visién sistémica en donde los dmbitos tienen diversas dindmicas
que no siempre garantizan la sincronfa del sistema, por lo que se

debe procurar su interrelacién y ajuste permanente.

El dmbito de aula incluye las relaciones de la comu-
nidad educativa con las formas de produccién, circulacién y
apropiacién de los saberes y con las formas de socializacién que
se dan en las aulas. El dmbito institucional da cuenta de las rela-
ciones de la comunidad educativa entre si y con la organizacién
escolar en su conjunto. Por dltimo, el dmbito local incluye las
interrelaciones de las Secretarias de Educacién y las instituciones
educativas.

El Ambito de aula®

La importancia del ambito de aula

El dmbito de aula ha cobrado una creciente importan-
cia, en tanto se ha reconocido que es alli donde finalmente se con-
cretan y se viven, en buena parte, los intentos de mejoramiento
escolar. La escuela tiene dos finalidades bdsicas en su propdsito

moral de contribuir a la realizacién de las personas y al desa-

* . ! z
El desarrollo de esta temdtica estuvo a cargo de Alvaro Rodriguez
Rueda con la revisién de Rosa Avila Aponte y Julio Martin Gallego.
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rrollo de la sociedad: a) la formacién de saberes y competencias
para aprender a aprender, y b) La formacién de ciudadanos para
la vida social, lo cual se concreta en gran medida en los procesos
de ensefianza-aprendizaje en las aulas. No obstante, en muchos
de los proyectos de cambio educativo persiste la dificultad para
llegar al 4mbito de aula por las condiciones masivas en que se
desarrollan, por tiempos y costos, y, en las zonas rurales, por las
dificultades de acceso, entre otras causas.

En los anos ochenta, gran parte de las reformas edu-
cativas en los paises latinoamericanos se orientaron a la actua-
lizacién y capacitacién de los maestros para que desarrollaran
programas curriculares centralizados. Ya en los anos noventa,
los procesos de descentralizacién curricular transfirieron la res-
ponsabilidad de elaborar los planes de estudio a las escuelas, y de
manera simultdnea se inicié la medicién nacional de los resul-
tados en el aprendizaje logrados por los planteles. Desde 2000,
cobré fuerza la orientacién hacia las competencias curriculares,
las cuales han planteado nuevos desafios en la docencia. Todos
estos factores, sumados a los hallazgos del constructivismo so-
cial sobre el aprendizaje, han puesto de relieve la necesidad de
mejorar las pricticas de ensenanza-aprendizaje en el aula, como
condicién fundamental del cambio y de mejores resultados en
los aprendizajes de los estudiantes.

Diversas investigaciones realizadas en torno al mejo-
ramiento escolar han detectado una serie de aspectos o factores
claves:

Disponibilidad de medios did4cticos.

La existencia de un plan curricular estructurado.

Estimulos y reconocimientos para los docentes.

Liderazgo pedagégico de los maestros.

= Asesoria y control externo.

=1mM
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Apoyo familiar.

Motivacidn positiva hacia los estudiantes.

Expectativas positivas hacia los estudiantes.

Un aula centrada en el aprendizaje.

Relaciones con otros (padres y comunidad).

Diversificacién de ofertas curriculares y extracurri-

culares.

Dedicacién a la tarea.

Evaluacién frecuente.

No obstante, los cambios en el aula son dificiles y
complejos. Al estudiar ambiciosos intentos de cambio educati-
vo, Fullan constata que “el problema mds dificil de solucionar
es el del aprendizaje —cambios en las practicas educativas y en la
cultura de la ensefianza que apunten hacia relaciones de colabo-
racién entre los alumnos, profesores y otros posibles participes”
(2002a: 65). Por su parte, Hargreaves (2005) ha llamado la
atencién sobre la relatividad del ritmo del cambio en el aula,
al notar que los administradores y capacitadores tienden a ver
que el cambio es lento, pues solo consideran el inico cambio
que ellos aprueban y promueven, mientras que los maestros
tienen la sensacién de un ritmo de cambio mds rdpido, pues el
cambio externo promovido es solo uno de los aspectos que ellos
deben considerar, con frecuencia adaptdndolo segtin las diversas
variables que tienen en cuenta en las aulas, las que a menudo se
obvian desde fuera.

En América Latina ha cobrado también mayor impor-
tancia el paso de:



2. UNA PERSPECTIVA PARA
EL CAMBIO EDUCATIVO

[...] una capacitacién descontextualizada a otra dirigida a los do-
centes en sus contextos respectivos y que aborda sus necesidades
y problemas [...] la capacitacién con objetivos relacionados tnica-
mente con las politicas del momento busca ser sustituida por otra
donde se fijan objetivos para mejorar el trabajo pedagégico en el
aula [...] por dltimo, la 16gica masiva de la “cascada” tiende a ser
reemplazada por la de los “circulos de aprendizaje”, que implican
un seguimiento y la busqueda de evidencias de cambio en el aula
(Cuenca, Nucinkis y Zavala, 2007: 32-33).

Acompanar a los docentes a modificar sus pricticas
para mejorar el aprendizaje de los estudiantes requiere compren-
der y utilizar los marcos de referencia de los docentes.

La discrepancia entre el lenguaje de la investigacién y el lengua-
je del profesorado es, segiin nuestra experiencia, un obstdculo
importante para la innovacién y el desarrollo en las escuelas [...]
los esfuerzos de cambio han de empezar por la experiencia de los
maestros y profesores y trabajar en el nivel del aula para mante-
ner el cambio del nivel de la organizacién (Brown, 1995, citado
en Ainscow et dl., 2001: 22).

Procesos y actores del ambito de aula

En el dmbito de aula, los proyectos de la Fundacién
Promigas buscan el trabajo colaborativo de los maestros en
torno al mejoramiento de los procesos disciplinares, diddcticos
y de manejo de ayudas incluidos en la ensenanza-aprendizaje
de aspectos micro, propios de cada proyecto de intervencién. Se
concentran en la educacién preescolar y bdsica primaria, tenien-
do en cuenta que alli se encuentran las bases mds importantes

para el desarrollo posterior de la escolaridad.

Segiin el proyecto que se acompaiie, los cambios micro
cubren:

=13
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El desarrollo transversal de valores en la escuela.

El desarrollo de competencias para el autocuidado y

la promocién de la salud escolar.

El fortalecimiento de la lectura y la escritura iniciales.

El desarrollo del pensamiento cientifico y la capaci-

dad para solucionar problemas en ciencias naturales.

El desarrollo de los procesos psicomotor, cognitivo

y socioafectivo de los nifios de prejardin, jardin y
transicion.

El desarrollo de capacidades en los diversos tipos
de pensamiento matemdtico: numérico, espacial, de
medida, aleatorio y variacional.

El desarrollo de las competencias comunicativas de la

comprensién y la produccién textuales.

: El esquema 13 muestra los tres procesos centrales del
dmbito, los cuales se trabajan de manera simultdnea
en los diferentes procesos de formacién y acompana-
miento docente en las aulas.

ESQUEMA 13
PROCESOS DEL AMBITO DE AULA

Procesos de apropiacién de ayudas

Procesos de Procesos de
apropiacion apropiacion
disciplinar didactica
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Procesos de apropiacion disciplinar

La planificacién de la ensefianza
como proceso de investigacion

Un elemento sustancial para la apropiacién disciplinar
y diddctica lo constituye la reflexién sobre la practica docente.
Dicha reflexién es la base para apropiar una perspectiva de
mejoramiento continuo, permite la produccién de un discurso
pedagdgico que cualifica los procesos de ensefianza-aprendizaje
en las aulas, y hace de la prictica profesional del maestro un
proceso permanente de accién y reflexién cooperativas.

Para ello, la Fundacién Promigas ha asumido los plan-
teamientos de uno de los iniciadores de la etnografia escolar,
Philip Jackson (1998), quien propone la reflexién del trabajo
de aula en tres fases 0 momentos: el antes (fase preactiva), el
durante (fase interactiva) y el después de la ensefanza (fase post-
activa). Al inicio de los procesos de formacién docente se asume
la tension vital entre el pensamiento y la accidn, y se favorece el
trabajo critico y autocritico del maestro sobre su quehacer.

Como lo sefiala Jurjo Torres en el prélogo a la edicién
espanola del texto de Jackson, La vida en las aulas,

[...] la préctica reflexiva propuesta privilegia la accién educativa
guiada por ideas morales y no solo por célculos relacionados me-
ramente con los medios técnicos para alcanzar unos fines deter-
minados. Se trata de una epistemologia alternativa de la prictica
profesional que enfatiza la reflexién o la accién reflexiva como
dimensién esencial de cualquier profesional que desempena tra-
bajos pricticos, y que se distancia de la accién rutinaria, la cual
incluye acciones determinadas por la tradicién, por la autoridad
o la mera costumbre.
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Desde este punto de vista, asumir el trabajo de forma-
cién en un horizonte reflexivo que incluye el antes, el durante y
el después de la ensenanza favorece el didlogo pedagdgico entre
el acompanante y los maestros, entre los maestros que partici-
pan en la formacién y los maestros que examinan sus practicas
al interior de las instituciones. También constituye la base a
partir de la cual se genera un nuevo proceso encaminado a la
revisién critica y colectiva de ciertas concepciones y pricticas
de la cultura escolar, cuya superacién requiere también de prac-
ticas alternativas que experimentan un largo proceso de ensayo
y error, pues como lo ha sefialado Jackson: “El transcurso del
progreso educativo se parece mds al vuelo de una mariposa que
a la trayectoria de una bala” (1998: 197).

La planeacidn reflexiva de los proyectos de aula y las
situaciones did4cticas trasciende el trabajo personal del maestro
y se realiza a lo largo de los seminarios talleres y los acompana-
mientos, mediante un trabajo grupal que promueve la potencia-
cién social de las acciones individuales. Con ello se promueven
la interaccién de los maestros y el didlogo respetuoso en un
dmbito que por lo general se desarrolla de manera aislada. Se
trata de una iniciativa no exenta de tensiones, en la cual algunos
maestros, al principio, sienten invadida la privacidad con la que
usualmente han desempenado su labor, pero progresivamente
se genera la confianza, la valoracién respetuosa y el aprendizaje
mutuos, una vez experimentan las bondades del trabajo conjun-
to alrededor de necesidades comunes.

La toma de conciencia de los vacios, omisiones
y concepciones erréneas

Los cambios en el conocimiento, las dificultades que
viven a diario los maestros con sus estudiantes, las limitaciones
de los estos para dar respuesta a las demandas sociales del entor-
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no, bajos niveles de aprendizaje cuantificados por las pruebas
nacionales y las pruebas que se aplican en los proyectos de la
Fundacién Promigas son algunos de los factores que se ofrecen
para que los maestros tomen una mayor conciencia de los vacios
y omisiones en sus procesos de ensehanza-aprendizaje, y de las
concepciones que operan como obstdculos epistemoldgicos para
acceder a nuevos conocimientos. Al mismo tiempo, se requiere
reconocer también los profundos avances en el trabajo docente,
dejando a un lado la critica estereotipada sobre el quehacer
docente.

En el momento actual los procesos de ensefanza-
aprendizaje, en las diferentes dreas obligatorias y fundamen-
tales, presentan vacios y omisiones sistemdticas en algunos de
sus ejes curriculares, ocasionados en parte por el insuficiente
manejo disciplinar del eje. Por ejemplo, en la ensenanza de las
ciencias naturales, las omisiones de los ejes “me aproximo al co-
nocimiento como cientifico natural” y “entorno fisico” reflejan
la insuficiente formacién docente en el campo del pensamiento
cientifico y plantean un reto a los procesos de formacién docente
en la primaria.

Otro tanto se constata con la tradicién instituciona-
lizada de saberes y métodos desactualizados. Por ejemplo, en
el drea de lenguaje, predominan en las aulas los métodos silé-
bicos durante la ensefanza inicial de la lengua escrita, y mds
adelante la copia y el dictado basados en una concepcién de la
lectura como decodificacién, en contraposicién a los enfoques
procesales de la produccién textual, propuestos en los estdndares

curriculares.

Considerando los limitados tiempos con que se cuenta
para la formacién de docentes en servicio y el explicable interés
hacia la prictica que caracteriza la actitud del maestro, convie-
ne que los procesos de actualizacién disciplinar tengan una



ACOMPANAMIENTO Y CAMBIO ESCOLAR

=18

fuerte orientacién pragmitica, es decir, que aborden elementos
disciplinares sustanciales para la cualificacién de los procesos
de ensenanza-aprendizaje, asumiendo que en las condiciones
actuales la profundizacién en aspectos disciplinares especificos
corresponde mds a espacios propios de la formacién univer-
sitaria. De esta manera, en los proyectos de la Fundacién
Promigas se privilegia el taller como estrategia metodolégica
para construir y reconstruir el saber disciplinar estrechamente
relacionado con los contenidos disciplinares propios de las
dreas curriculares.

Ademds, es fundamental recuperar el sentido de los
nuevos saberes y habilidades para la vida de los estudiantes, de
modo que se trascienda la nocién de obligatoriedad o imposicién
de una ensefianza prescrita desde fuera de la escuela, y a cambio
se asuma la necesidad de una nueva formacién como proyecto
moral del maestro para con la sociedad y sus estudiantes. Este
es el caso de las habilidades procedimentales presentes en las
diferentes dreas y cuya apropiacién es la base fundamental del
aprender a aprender.

El acceso a nuevas concepciones disciplinares

El cambio en el aula supone tanto el reconocimiento
de los vacios y concepciones que deben ser superados, como la
apropiacién conceptual y de nuevos marcos explicativos relacio-
nados con las disciplinas que se ensefian, que son emergentes, o
en la formacién del docente no se abordaron oportunamente en
la escuela, normal o universidad. Es lo que ocurre con muchos
de los estdndares curriculares en el preescolar, la bdsica y la me-

dia, cuya puesta en préctica en las aulas requiere de:

== Nuevas formas de ver el drea. Es por ejemplo el caso de
las matemadticas como una ciencia en construccién en

la que caben mdltiples procedimientos, en contraposi-
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cién a una ciencia matemdtica acabada y definida por
procedimientos exactos y ya determinados, o el caso
del lenguaje como una herramienta de significacién
y comunicacién antes que como campo gramatical,
sintdctico y semantico.

Nuevos conceptos que permitan tener una visiéon pa-
nordmica del drea y privilegiar la profundidad antes
que la extensién de contenidos. Ello es particularmente
importante en dreas como las ciencias sociales, en las
que es comun el exceso de contenidos que terminan

sacrificando la apropiacién de nociones y conceptos.

Nuevos procedimientos que permitan pensar desde
las disciplinas y que faciliten el aprender a aprender.
Con ello, es posible el desarrollo de una perspectiva de
competencias en las dreas curriculares. Es el caso del
desarrollo del pensamiento espacial en la ensefianza
de la geometria, en donde las nuevas perspectivas cu-
rriculares han venido insistiendo en la ensefianza ini-
cial de las formas a partir de objetos tridimensionales,
para pasar de alli a las formas bidimensionales y luego
a la linea y al punto, lo que contradice las pricticas
docentes, que suelen darse en los ciclos iniciales en
sentido inverso.

Procesos didacticos

Apertura del docente para compartiry
reflexionar con otros sobre sus prdcticas
diddcticas
La mayoria de las pricticas did4cticas del maestro ha-
cen parte de rutinas institucionales hondamente arraigadas en
los planteles que configuran la cultura escolar. Por ejemplo, la
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ensefanza del conteo numérico a partir de las planas de niime-
ros remite a una visién empirista seguin la cual el aprendizaje se
basa en la repeticién, lo que impide acceder a la ensenanza de las
funciones sociales del nimero que se subrayan en los estdndares
curriculares. Esta visién, desde una perspectiva muy cercana a
la de Freire, ha sido denominada por Jackson (2002) la rradicion
mimética, porque se centra en la transmisién de conocimientos
ficticos y metodoldgicos de una persona a otra, a través de un

proceso esencialmente imitativo.

En contraposicién y siguiendo también a Jackson,
existe una tradicién transformadora en la cual se asume que la
buena ensenanza debe lograr justamente una transformacion,
un cambio cualitativo; en ella cuenta el que los docentes perso-
nifiquen las cualidades que se esfuerzan por inculcar (ejemplo
personal), interroguen y persuadan, y acudan a diferentes estra-
tegias narrativas en las cuales la ensefianza cognitiva se acompa-
fia de la formacién de actitudes, de valores y de la orientacién en
modelos de vida en procura de que sus estudiantes se conviertan
en mejores personas. Volviendo al ejemplo de la ensenanza del
conteo numérico, desde esta perspectiva transformadora se
asumiria la necesidad de crear situaciones de conteo concretas
para que los ninos en ambientes sociales contextualizados expe-
rimenten las dimensiones ordinal y cardinal del nimero vy, de
manera simultdnea con la construccién que hacen del nimero,
se inicien tempranamente en la resolucién de problemas, la
comunicacién y otros procesos matemdticos, comprendiendo
asi el papel ordenador de la realidad que tiene el conocimiento
matematico.

Asi, la propuesta de acompanamiento didédctico de
la Fundacién Promigas asume que existen multiples aproxi-
maciones didd4cticas teniendo en cuenta las dreas curriculares,
los modelos o enfoques pedagdgicos, los saberes especificos
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y, por supuesto, los saberes pedagdgicos de los maestros y los
acompanfantes. Al asumir y respetar esta pluralidad, se consi-
dera también que hay un referente comitn al cual hacer con-
traposicion: la pedagogia tradicional o mimética basada en la
mera transmisioén del conocimiento y su repeticién pasiva por el
alumno. Sobre esta pedagogia, diversas investigaciones muestran
que se reproduce con mayor fuerza en los sectores pobres y en
las escuelas publicas, en donde las privaciones de los estudiantes
conducen a pensar a muchos maestros que los nifios necesitan
mds repeticion y prictica, antes que curiosidad y exploracién

intelectual.

Se constata en la prictica actual del maestro una hibri-
dacién o mezcla de tradiciones que refleja la naturaleza del cam-
bio didictico, pues este suele ser lento, gradual y contradictorio.
Ello quizds se deba a varias razones: la insuficiente permanencia
y acompanamiento al cambio en muchos de los intentos de
innovacién de las practicas docentes; la poca sostenibilidad por
parte de muchos maestros en sus pricticas pedagdgicas innova-
doras, que en algunos casos puede corresponder a una economia
del esfuerzo pues por lo general las practicas diddcticas propias
de la tradicién transformadora demandan grandes energias,
que no siempre se acompanan del reconocimiento y el apoyo
institucionales y estatales.

En los seminarios talleres, la experiencia de nuevas po-
sibilidades diddcticas y el acompanamiento posterior que se hace
en las aulas, en un ambiente de respeto que no pone en riesgo la
autoridad del maestro ante sus estudiantes y otros colegas, son
condiciones para lograr una mayor apertura del docente hacia el
didlogo diddctico con otros, didlogo que no suele ser comin en
los docentes, como se constata en la escasa reflexién sistemdtica
que producen sobre las diddcticas de las dreas.
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Flexibilizacion y enriquecimiento de las
situaciones diddcticas

El cambio en el dmbito de aula supone la adecuada
traduccién de nuevos saberes disciplinares apropiados por el
maestro a partir del didlogo y la argumentacién, la participa-
cién y una convivencia adecuada en el aula, que garanticen en
su conjunto el aprendizaje y la socializacién buscados con la
ensefianza. En ese sentido, es ttil tanto el concepto de trans-
posicién diddctica, “el trabajo que transforma un objeto de
saber en un objeto de ensenanza” (Chevallard, 1991), como el
tener en cuenta que la labor docente estd determinada de manera
multiple por las condiciones de trabajo, las caracteristicas de los
estudiantes y la personalidad del maestro, entre otros factores.

Es por ello que en el dmbito de la gestién de aula es
fundamental acompanar la relacién establecida en la formacién
docente, entre los procesos de apropiacién disciplinar y los pro-
cesos diddcticos, basdndose en la experiencia previa y la cercania
del acompanante con el trabajo de aula, como también con el
acompanamiento sostenido que se hace. Es sabido que buena
parte de los procesos de innovacién fracasan cuando el maestro
intenta su aplicacién en el aula, pero abandona el cambio que
se ha propuesto cuando no cuenta con el debido soporte para
responder a las dudas que surgen, o cuando no tiene los apoyos

institucionales requeridos.

De ahi que la articulacién entre los procesos de apropia-
cién disciplinar y los procesos diddcticos es experimentada por el
maestro en la formacién, y es fortalecida en el acompafamiento
mediante el estudio y la puesta en practica de diversas situa-
ciones diddcticas que han sido fundamentadas teéricamente y
vivenciadas en trabajos grupales. De manera que los seminarios
talleres operan como un ambiente de aprendizaje que favorece la
apropiacion inicial y su posterior extension al aula, con lo cual
también se evita la formacién docente centrada en un deber ser,
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o en la transmisién de férmulas diddcticas sin una base expe-

riencial previa y sin un soporte en el aula.

El acompanamiento pasa a ser entonces un campo que
reta al acompanante como formador de formadores; valida los
limites y las posibilidades de las situaciones diddcticas que se
proponen y construyen con los maestros, o que estos disenan
para extender a las prdcticas de otros maestros, y constituye en
conjunto un campo de experimentacién pedagdgica para todos

los participantes.

Mayor raciocinio diddctico del docente y mayores
expectativas de logros de los estudiantes
De manera consistente, los hallazgos del movimiento
de escuelas eficaces y mejoramiento escolar han mostrado que
un factor importante en el logro de los estudiantes son las ex-
pectativas positivas o negativas que tengan los docentes de ellos.
Tales expectativas cruzan la vida cotidiana del aula. Por ¢jem-
plo, en el campo evaluativo, los maestros podrian subestimar
los logros de los alumnos débiles y sobreestimar los logros de los
alumnos mds capaces.

En las escuelas publicas, y en particular en aquellas si-
tuadas en sectores pobres aquejados por diferentes problemdticas
sociales, es comtn que los maestros atribuyan los aprendizajes
limitados en sus estudiantes a las condiciones del contexto: la
desnutricién, el analfabetismo de los padres y la descomposicién
social, entre otras. Es poco frecuente que el docente incluya en
sus andlisis que un factor sustancial en el mejoramiento de los
aprendizajes en los estudiantes es el mejoramiento de su trabajo
didéctico, y también es poco frecuente que el docente privilegie
el andlisis del potencial humano de sus alumnos por sobre las

condiciones adversas del contexto.

Esta situacién es comprensible, si se tiene en cuenta el
entorno que a menudo rodea a las escuelas y las condiciones
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mismas de muchos planteles, lo que ha llevado a algunos autores
a examinar el impacto de las transformaciones sociales, econé-
micas y culturales que se han dado en las dltimas décadas en
América Latina, y en particular el problema del desplazamiento
y su repercusion en el logro educativo. A partir de alli se ha de-
sarrollado la nocién de “condiciones de educabilidad”, referida
al peso negativo que sobre el rendimiento académico tienen las
fracturas en los vinculos sociales y

[...] las carencias materiales de los ninos, familias y escuelas que
bloquean la accién educativa [...] la desproteccién social de la
familia y la baja asimilacién de sus transformaciones por parte
de la escuela [...] las expectativas y las representaciones que las
familias tienen sobre la educacién de sus hijos [...] la baja insti-
tucionalidad y la ausencia del Estado en las comunidades mds
pobres (Castafeda, Convers y Galeano, 2004: 167-170).

No obstante la influencia adversa de los factores antes
sefnalados, también es cierto que existen escuelas en contextos
de pobreza que logran mejores rendimientos en sus estudiantes
(Garcfa-Huidobro, 2004) y, mejor atin, que logran construir
con ellos proyectos de vida tendientes a superar sus condiciones
personales y familiares. Asi lo muestra cotidianamente buena
parte de los centros e instituciones educativas que encuentran
en la Fundacién Promigas a un aliado en el cual apoyarse para
seguir contribuyendo al desarrollo personal de sus estudiantes y
al desarrollo social de su localidad y su regién.

El acceso a nuevas perspectivas disciplinares y diddcti-
cas, su experimentacion, y su acompanamiento en las aulas, jue-
gan un papel importante en el desarrollo de mayores expectativas
de logro de los estudiantes. Para citar el caso de la apropiacién
inicial de la lengua escrita, la perspectiva impulsada en este cam-
po retoma los desarrollos diddcticos que se desprenden de las
investigaciones realizadas por la escritora y pedagoga argentina
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Emilia Ferreiro sobre el desarrollo psicogenético de la lengua
escrita, y anima a los maestros a la produccién textual temprana
con los nifos de preescolar y primer grado. Vencidas las resis-
tencias iniciales a abandonar el método sildbico, los docentes
constatan que los ninos producen textos alrededor de situaciones
significativas creadas por el maestro, y que estos textos de los
nifos transcritos al tablero por el profesor son a su vez escritos
en sus cuadernos por los nifios, quienes reconocen las palabras
globalmente para luego reconocer silabas y letras.

La produccién textual de los nifios crea también una
situacién compleja al maestro: inicialmente este escucha y com-
prende las perspectivas de sus estudiantes, y en un momento pos-
terior comprende activamente las producciones textuales de los
ninos, quienes se encuentran en diversos niveles de apropiacién
del cédigo sildbico. En otras palabras, la perspectiva transforma-
dora que se impulsa supone también la trasformacién o cambio
en el maestro, en tanto exige un mayor raciocinio diddctico que se
abre al reconocimiento de la diversidad de los nifios, a la escucha
de sus intereses y sentimientos, y a la diferenciacién de sus niveles
de aprendizaje.

El replanteamiento de las evaluaciones del
aprendizaje

Por diversas razones, las evaluaciones externas del
aprendizaje de los estudiantes suelen ser percibidas de manera
negativa por los docentes: en ocasiones como situaciones que
amenazan su estatus y cuestionan su labor, como mediciones
que ignoran el contexto y las necesidades de los estudiantes,
como actividades de control estatal ajenas al trabajo docente... Y
a pesar de que las evaluaciones nacionales de las pruebas Saber
han contribuido de manera significativa al debate sobre la ne-
cesidad de avanzar en una educacién de calidad con equidad
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para los sectores pobres de la poblacién colombiana, y de que
se ha hecho un esfuerzo considerable para la difusién de sus
resultados en los planteles, subsiste el malestar docente hacia la
evaluacién externa, el cual es alimentado también por los bajos
resultados que suelen obtener los estudiantes.

En este contexto, la aplicacién inicial de pruebas de
logro, realizada en los proyectos que abordan el 4mbito de aula
en el preescolar, la comprensién lectora y el pensamiento ma-
temdtico, no deja de generar resistencias en los maestros. Las
evaluaciones de logros se hacen al inicio y al final del proyecto,
dan claves del punto de partida y del punto hasta donde se llega
en los resultados académicos del aprendizaje, legitiman la accién
del proyecto y constituyen un importante movilizador hacia el
cambio en los maestros. Para ello, se procura una inmediata
retroalimentacién de los resultados y, especialmente, se trabaja
en su interpretacién y en el desarrollo de planes de mejora-
miento que son acompanados a lo largo del proyecto. De esta
manera, uno de los procesos resultantes es la resignificacién de
las evaluaciones externas, como un elemento importante para
retroalimentar la accién docente e institucional.

A ello contribuye la formacién disciplinar que permite
una mejor comprension de las situaciones de evaluacién conte-
nidas en las pruebas; favorece un mayor compromiso colectivo
para mejorar los resultados de estas y el reconocimiento mds
objetivo, tanto de las situaciones restrictivas del contexto como
de las posibilidades de mejoramiento. En este punto, los avances
de las pruebas Saber, que hacen posible hoy dia la comparacién
del plantel con otros de su mismo estrato socioeconémico, con
planteles de su misma zona rural o urbana y de su departa-
mento, contribuyen a un acercamiento mds constructivo de los
maestros a estas pruebas.
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Como quiera que la evaluacién externa inicial,
practicada en los proyectos que trabajan el dmbito de aula, se
acompafa de un proceso de mejoramiento interno que parte del
andlisis de los resultados obtenidos, la evaluacién final pasa a ser
entonces una evaluacién interna en tanto los maestros cuentan
ya con las herramientas conceptuales para comprender la légica
y la validez de la evaluacién, y con herramientas did4cticas para
actuar consecuentemente con los resultados. Para los docentes
es satisfactorio constatar que en la gran mayorfa de los casos
los puntajes suelen mejorar, cuando se comparan los resultados
pre y post, con lo cual validan sus esfuerzos y confirman que
aun en condiciones adversas tienen el compromiso moral y la
posibilidad del mejoramiento.

Procesos de apropiacién de las ayudas didacticas

Mayor apropiacién y uso de los materiales
diddcticos de los centros e instituciones

Los hallazgos de la corriente de mejoramiento escolar
demostraron en los afios ochenta la importancia de las ayudas
diddcticas en el aprendizaje de los estudiantes. En efecto, diver-
sas investigaciones muestran cémo el texto escolar es uno de los
factores asociados que inciden en la calidad de la educacién y
que con mayor intensidad regulan las practicas docentes y las

actividades extraescolares.

La disposicién del texto es el factor que mejor permite predecir
el logro académico de los alumnos, su efecto en el rendimiento
se relaciona con el contexto en que se emplea, el diseno de cada
pdgina de un texto determina un cierto nivel de trabajo del pro-
fesor antes de la sesién en que la use, la inclusién en los textos
de motivaciones, imdgenes y valores podria tener un impacto
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importante en las actividades del alumno, y las decisiones sobre
textos deberfan lograr un equilibrio entre la atencién 6ptima a
un nimero reducido de alumnos y disefos alternativos de me-
nor calidad para porcentajes crecientes de la poblacién escolar”

(Schiefelbein, 1991).

En la tradicién transformadora, los textos son sin duda
una herramienta indispensable, y en algunos de los proyectos
de la Fundacién Promigas juegan un papel protagénico como
mediadores del aprendizaje. Es el caso del proyecto “Escuelas
lectoras”, cuyo objetivo es formar docentes que estén en capaci-
dad de desarrollar comportamientos lectores en los estudiantes
de bdsica primaria y liderar la construccién de una cultura lec-
tora en la comunidad educativa. Para tal efecto, se aporta a los
docentes nuevas metodologias para el desarrollo de las destrezas
lectoras bidsicas, se impulsa un plan lector y se entrega una bi-
blioteca mévil o escolar, a la par que se promueve un uso mds
intensivo de los recursos bibliogréficos existentes. En proyectos
como “Lectores saludables”, el docente encuentra un apoyo en
diversos textos narrativos e informativos, que le son entregados
para fomentar hdbitos de autocuidado en sus estudiantes.

El trabajo en comprensién lectora abarca el mejor
aprovechamiento de los recursos bibliogréficos de los centros —a
menudo precarios pero también subutilizados—, en particular
el desarrollo de la comprensién lectora de los diferentes textos
informativos, que ofrecen grandes retos a los estudiantes de los
ultimos grados de primaria.

Por otra parte, en los procesos referidos a la elaboracién
de planes de estudio, se enfatiza y se accede a la multiplicidad de
materiales disponibles en la web y se exploran las posibilidades
de los medios audiovisuales en las artes, las ciencias, la tecnolo-
gia, los deportes... Al mismo tiempo, se hace un anilisis critico
de los textos empleados por los maestros como referentes en sus
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planes de estudio, analizando las posibilidades que ofrecen o no
para el desarrollo del pensamiento, la apropiacién conceptual y
la formacién en valores.

Un caso interesante se da en las ciencias naturales, pues
la interaccién activa con diversos objetos propicia el desequili-
brio cognitivo y la construccién de conceptos pertenecientes a
las diferentes disciplinas de las ciencias naturales. Para ello se
tiene presente un ciclo metodolégico en el que se estimula la
observacién y la exploracién como bases para la formulacién
de preguntas; luego el desarrollo y la formulacién de hipétesis
y su comprobacion sistemdtica (lo que es propio de la tradicién
transformadora), evitando el uso de guifas de laboratorio ten-
dientes a la mera comprobacién de verdades cientificas que se
suponen irrefutables (lo que es propio de la tradicién mimética).

Por su parte, en los proyectos de desarrollo del pen-
samiento matemdtico se impulsa la idea del uso constante de
material concreto como mediador en la construccién de con-
ceptos matemdticos. “El material concreto permite el inicio de
representaciones y modelaciones de ficil comprensién y manejo
[...], deja espacios a las conjeturas, a las diferentes formas de ra-
zonamiento, a las variadas estrategias y a las mismas preguntas
de los estudiantes” (Casasbuenas y Cifuentes, 2009: 1).

Por esta razén, se promueve el uso de fichas, cubos
de ensamblar, dbacos, tangramas, geoplanos, bloques l6gicos,
figuras geométricas, papel cuadriculado y otros recursos prove-
nientes de las nuevas tecnologias como las calculadoras y el com-
putador, que estimulan la exploracién de cantidad, de formas,
de posiciones espaciales, y ayudan a advertir caracteristicas
particulares y a encontrar regularidades. A menudo, estos ma-
teriales son subutilizados cuando el maestro los emplea con
fines demostrativos, eliminando su potencial exploratorio en
el nifo.
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El cambio en el aula supone el mejor uso posible de
ayudas diddcticas diversas (dispositivos, recursos, mediaciones),
como facilitadoras claves para que la ensefianza conlleve los
logros esperados. El mejor uso posible supone la exploracién
didéctica y la comprensién de que las ayudas son uno entre los
apoyos requeridos para el trabajo formativo del maestro y los
estudiantes.

Desarrollo de procesos de gestién de aula
e institucionales para la elaboracion y
administracién de las ayudas diddcticas

Es comin observar en las instituciones que los mate-
riales tienen un escaso uso, y en buena parte esta situacién es
ocasionada por condiciones administrativas relacionadas con la
existencia de dos jornadas o de varias sedes, sin que en ellas se pue-
da tener un seguimiento y un control de los materiales educativos.
Adicionalmente, estos materiales se encuentran inventariados y
su dafo obliga al maestro a reponerlos. Como consecuencia,
los materiales educativos pasan a ser objetos de muestra comun-
mente depositados en las rectorias o coordinaciones. También es
frecuente encontrar que no existen politicas institucionales y de
aula para el uso, consecucién y elaboracién de materiales.

Por todo lo anterior, dentro del proceso de formacién
docente en los niveles disciplinar, diddctico y de ayudas, se im-
pulsan el uso y la elaboracién de materiales educativos por parte
de los maestros y sus estudiantes. Se trata de una préctica que
fue comiin en décadas anteriores y que es necesario recuperar.
A menudo, los elementos requeridos para un trabajo orientado
al desarrollo de competencias son accesibles si se aprovechan
materiales reciclables o de bajo costo; tal trabajo representa ac-
tividades divertidas para los estudiantes, e incluso en los grados
superiores puede hacer parte de actividades formativas de gran
valor pedagégico. Como, por ejemplo, cuando los estudiantes
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producen textos narrativos o informativos breves para los nifios
de los grados iniciales.

También se hace necesario el desarrollo de acuerdos
pedagdgicos para el mejor uso de los materiales educativos.
Este es el caso de las maletas que se entregan en el proyecto
“Escuelas lectoras”, que a menudo conduce a los centros a
un programa de rotacién de los textos en las diferentes sedes
y jornadas, a la consecucién de nuevos recursos bibliogra-
ficos 0 a la produccién de los mismos conjuntamente con
los estudiantes. O en el caso de las matematicas, cuando se
impulsan los laboratorios, entendidos como la produccién de
materiales concretos orientados al desarrollo, la resolucién de
problemas, la modelacién, la argumentacién y la comunica-

cién matematica.

La ética docente en el aula

El trabajo del maestro tiene una dimensién ética que
suele estar presente alrededor de la transmisién de los valores,
el manejo de la disciplina en el aula y la formacién del com-
portamiento de los estudiantes, entre otros campos. Allf se vive
una tensién permanente entre las nuevas formas de ser de los
jovenes y las tradiciones culturales del adulto docente. Sin duda,
el didlogo respetuoso entre las partes contribuye a la resolucién
cotidiana de esta tension.

Igualmente es necesario considerar no solo el comporta-
miento o la disciplina de los estudiantes, sino también el ser mismo
del maestro. Los propésitos de cambio escolar se ven favorecidos
con procesos de formacién de los docentes que permitan enfren-
tar mejor las demandas sociales de la sociedad del conocimiento,
asf como con procesos institucionales de organizacién escolar que
apoyen el trabajo de aula al tiempo que lo promuevan. Ademds, es
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necesario que el cambio escolar sea alimentado fundamentalmen-
te por el compromiso ético del maestro para con sus estudiantes,
en un marco amplio de construccién de pais y nacién.

Por ende, las relaciones sociales en el aula configuran
una pequefa sociedad en la cual es sabido que acontecen diversos
hechos afectivos, de autoridad, configuracién de la autoestima,
desarrollo de la responsabilidad, solucién de conflictos por muy
diversas vias, toma de decisiones y desarrollo de la autonomia, la
cooperacion y el respeto mutuo.

Antes que un requerimiento legal segun el cual el pro-
fesor debe actuar conforme a ciertos pardmetros, se trata de un
compromiso ético basado en la conviccién pedagégica de que los
ninos y los jévenes pueden aprender y socializarse mds y mejor,
y de que al hacerlo podrdn ser mejores personas y contribuir al
desarrollo de su familia, su comunidad y su sociedad.

Ello implica no solo una cualificacién metodolégica o
diddctica, o el necesario cumplimiento de las funciones propias
del magisterio. Se trata de una autoexigencia del docente con
el fin de ofrecerse como adulto significativo para el desarrollo
de los estudiantes como personas y como grupo, que implica el
reconocimiento de las preocupaciones personales, la continua
generacién de confianza, el desarrollo de la capacidad de escucha
y del amor por el conocimiento, en si mismo y en los educandos.

Los cambios sostenibles en el &mbito de aula

La apertura docente al cambio

Suele considerarse de manera estereotipada que los
docentes de mayor edad son mds resistentes al cambio. Nuestra
experiencia demuestra que se trata de un juicio homogenizador
y simplificado, pues la complejidad del trabajo docente incluye
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diversos aspectos que trascienden uno u otro grupo generacio-
nal. Ademds, la resistencia al cambio es un fenémeno comin
mds alld de los grupos generacionales que convergen en la es-
cuela. Por tltimo hay que tener presente que, en los equipos de
gestién, los rectores, coordinadores y docentes de mayor edad
desempenan un papel protagénico al aportar su valiosa expe-
riencia y funcién ejemplarizante a los maestros mds jévenes, con
su actitud de contribuir y aprender.

Dejando a un lado estos estereotipos, es fundamental
considerar la apertura docente al cambio como un proceso esen-
cial que sigue a la actitud de resistirse a este y que garantiza la per-
manencia de las transformaciones logradas en el 4mbito de aula
mids alld del acompafamiento. La profesién docente requiere el
compromiso personal y colectivo con el mejoramiento continuo,
en el que la reflexién sistemdtica sobre el quehacer docente, la
discusién abierta con otros y la busqueda de acuerdos trasciendan
el 4mbito individual y movilicen hacia un proyecto compartido.

Desde esta perspectiva, cobra una importancia crucial
la investigacién educativa sobre la labor docente, asumida por
los propios maestros. Como se ha insistido, se trata mds de una
préctica reflexiva sobre el quehacer cotidiano, que se aventura en
la exploracién constante de nuevas posibilidades, en las pregun-
tas permanentes del qué, por qué y cémo se desarrolla el trabajo
en el aula, en la consolidacién de los logros alcanzados, antes
que de una actitud de refugiarse en la seguridad de la rutina.

La apropiacién y valoracién
progresiva de nuevas practicas

Por lo general, la apropiacién de nuevas pricticas di-
ddcticas en las aulas se acompana del temor y la incertidumbre
que suelen rodear todo intento de cambio. Por ello es funda-
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mental el acompafamiento en tanto sistema de soporte para
enfrentar el cambio, como también la practica ejemplarizante
de modelamiento que evidencia las posibilidades de las innova-
ciones buscadas.

El proceso de apropiacién y valoracién de nuevas prac-
ticas exige entonces confiar y creer en el acompanante, quien
actiia como mediador necesario para vislumbrar lo posible y lo
factible. A su vez requiere de la necesaria apertura del acompa-
fiante para comprender los procesos emocionales que se ponen
en juego al momento de la puesta en préctica de la innovacién.
También para comprender que los cambios en el aula se dan
mediante sucesivos intentos y progresivamente; a través de una
fase de transicién en que lo tradicional se mezcla con lo nuevo,
y lo que se logra en un campo no siempre puede transferirse a
otros campos, al menos hasta que la estructura cognitiva y las
destrezas practicas se hagan lo suficientemente flexibles.

De tal manera, la apropiacién de nuevas pricticas no
es un proceso siempre lineal y acumulativo, ya que a menudo
experimenta retrocesos, contradicciones que muestran la impor-
tancia del acompanamiento permanente mientras se afianzan
las nuevas précticas.

Igualmente es importante incluir aqui la interiori-
zacién de procesos de planeacién y preparacién de clases sis-
temdticas, que caracterizan una practica docente reflexiva. Es
alrededor de esta planeacién que el maestro toma conciencia
de las posibilidades, acciones y alcances de su labor docente.
En este punto desempefa un papel importante el desarrollo de
los planes de drea y los planes de aula alrededor de situaciones
didécticas innovadoras.
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La constitucidon de redes de intercambio diddctico
entre los maestros

Por tultimo, la sostenibilidad de los procesos de cam-
bio en el dmbito de aula se relaciona con el necesario didlogo e
intercambio de los maestros sobre su quehacer, con lo cual se
consolida una nueva cultura pedagégica escolar y se afianza la
comunidad educativa.

El cambio se hard mds sostenible en tanto la apropia-
cién de una nueva prdctica trascienda la iniciativa personal de
uno o mds maestros, pase a ser una iniciativa colectiva y Iuego
una prictica esperada o regulada dentro de la institucién. Por
eso es importante que los procesos de formacién docente im-
pacten al mayor niimero posible de maestros, que se prevean
espacios de socializacién e intercambio de las iniciativas; que
los acompanamientos, en lo posible, no se restrinjan solo a los
maestros que participan en la formacién, y que los coordinado-
res académicos estén presentes en los espacios de formacién y de
acompafiamiento que se realicen.

En este punto, la innovacién escolar pone de manifiesto
la autonomia escolar entendida como la busqueda responsable
y colectiva de cambios en la ensenanza orientados al desarrollo
profesional de los maestros, la creacién de una comunidad pe-
dagdgica y el consecuente mejoramiento en los aprendizajes y en
la socializacién de los estudiantes.

Factores criticos del ambito de aula

Buena parte de los cambios en el dmbito de aula supo-
nen un acompanamiento lo mds estrecho posible y se relacionan
con el maestro como persona y como profesional. En conse-
cuencia, algunos de los factores criticos de este dmbito, que es
necesario profundizar, estdn relacionados con:
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Un acompafamiento muy cercano al maestro, lo

que no siempre es posible por aspectos presupues-
tales, por el tamafo de algunas instituciones, la
dispersién de algunas sedes...

La resolucién de la tensién permanente entre el su-
puesto de replicar la experiencia de los seminarios
talleres y del acompafamiento a otros maestros
que no participaron en ellos, y la socializacién de
la informacién a los colegas por parte de los maes-
tros que participaron y que recién se apropian de
nuevas herramientas y perspectivas.

La tensién que se da entre la puesta en marcha de
la innovacién en dmbitos claves de las dreas curri-
culares y la reproduccién de pricticas tradicionales
en otros ambitos y dreas no cubiertos por la capa-
citacion.

En sintesis, los cambios que se esperan en el dmbito de
aula se sintetizan en el cuadro 3 (véase pdgina siguiente).

El ambito institucional
La importancia del ambito institucional

Hasta los afios ochenta, las politicas educativas se enfo-
caron en aspectos globales como la ampliacién de la cobertura, la
provisién de recursos institucionales y educativos, y el redisefio
del curriculo escolar. La organizacién de la institucién escolar
no tenfa la importancia que hoy se le atribuye en el mejora-
miento de los aprendizajes de los alumnos; pero cuando a través
de diversas investigaciones y programas se constaté que una
escuela que funciona bien es una de las principales condiciones
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CUADRO 3
CAMBIOS EN EL AULA

- Reflexionar sobre la préctica docente (Philip

PROCESOS DE Jackson).
APROPIACION - Tener conciencia de los vacios, omisiones y
DISCIPLINAR concepciones erréneas.

- Estar abierto a nuevas concepciones
disciplinares.

- Compartir y reflexionar con otros sus
practicas didacticas.
- Flexibilizar y enriquecer las situaciones

PROCESOS didécticas.
DIDACTICOS - Tener mayor raciocinio didactico y mayores
expectativas de logros de los estudiantes.
- Replantear las evaluaciones del aprendizaje.
PROCESOS DE - Mostrar mayor apropiacion y uso de los
APROPIACION DE materiales diddcticos.
LAS AYUDAS - Desarrollar procesos de gestién de aula
DIDACTICAS e institucionales para la elaboracién de las

ayudas didacticas.

para el desarrollo pleno de los nifios y los jévenes, los planes y
programas del sector educativo empezaron a destacar el papel
del dmbito institucional en el mejoramiento de la calidad de la
educacién.

El reciente reconocimiento de la importancia de este
dmbito para el cambio se viene dando en la mayoria de paises
de América Latina, con medidas como la competencia de la
institucién educativa para definir su propio Proyecto Educativo
Institucional (PEI), la participacién de la comunidad educativa
en la direccién y administracién de los planteles a través del
Gobierno Escolar y la desconcentracién de funciones admi-
nistrativas en la escuela ptblica. En Colombia estos han sido

=137



ACOMPANAMIENTO Y CAMBIO ESCOLAR

=138

también algunos de los cambios orientados a dar a las institu-
ciones educativas una mayor autonomia y responsabilidad en la
definicién de los contenidos, en el control de su funcionamiento
y en la administracién descentralizada.

En efecto, a partir de la reforma educativa de mediados
de la década de los noventa, la cual consagré la descentraliza-
cién de competencias y el fortalecimiento de la capacidad local
e institucional, el sistema educativo colombiano se orienta a la
escuela como unidad bdsica de gestién del sistema, y como tal
debe contar con la autonomia requerida para contribuir a mejo-
rar la calidad en la prestacién del servicio educativo.

El rector, como lider y como responsable de la insti-
tucién, desempena un papel importante en este esquema. La
Ley 115 define a los rectores como los educadores que ejercen
funciones de direccién, coordinacién, supervisién e inspeccion,
de programacién y asesoria. En dicha ley también se reglamenta
que cada establecimiento constituya un Gobierno Escolar, con-
formado por el rector, el Consejo Directivo (con participacion
de padres, estudiantes y docentes) y el Consejo Académico (de
docentes). El propésito del Gobierno Escolar es promover la
participacién democritica en la vida escolar.

Hoy en dia, los procesos de mejoramiento de las insti-
tuciones escolares tienen una gran importancia y se relacionan
con su desarrollo sostenible, un mejoramiento continuo y un
incremento en los niveles de aprendizaje y socializacién de los
estudiantes. En el caso de los procesos de acompafiamiento que
adelanta la Fundacién, también se considera fundamental en
este dmbito el fortalecimiento de la comunidad educativa y la
cultura institucional, como expresiones de la maduracién de los
cambios educativos que se estin dando al interior del plantel.
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Procesos y actores
del ambito institucional

Para considerar los procesos de cambio en el dmbito
institucional, es necesario asumir la especificidad de la institu-
cién escolar en tanto organizacién profesional orientada al saber
y a la pedagogia. La ensefianza se concreta en las relaciones, las
interacciones, los objetivos, los métodos, el ambiente y la com-
binacién de recursos. Por su parte, el aprendizaje se concreta en
los avances en el desarrollo humano, en el campo del sentir, el
saber y el hacer, alcanzados por los estudiantes con la mediacién
general de la formacién escolar, asi como también con el impac-
to social del proceso educativo.

Los actores centrales son los directivos, los docentes,
el personal administrativo y los padres de familia, y se espera
que con el desarrollo de sus capacidades, con la organizacién de
diversos procesos directivos y de apoyo y soporte, el dmbito ins-
titucional aporte de manera importante a los objetivos y fines de
la institucién educativa. También cumplen un papel importante
otros actores directos como las autoridades educativas locales, e
indirectos como las autoridades departamentales y nacionales,
asi como los demds actores claves en el nivel local que apoyan el

trabajo de las instituciones.

El esquema 14 (véase pdgina siguiente) muestra los
procesos de cambio en el dmbito institucional, desde la perspec-
tiva del cambio mediacional reciproco con que se desarrollan
los procesos de acompafamiento que se han venido llevando a
la practica en la Fundacién Promigas. Los procesos se refieren al
liderazgo, la gestién y la cultura institucionales.
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ESQUEMA 14

PROCESOS DEL AMBITO INSTITUCIONAL

El liderazgo institucional
y la visién estratégica

El horizonte institucional

El liderazgo pedagdégico
transformacional

Gobierno escolary
trabajo en equipo

La gestion institucional

Los procesos pedagégico-

didacticos

La planificacién del

trabajo pedagdgico y el
desarrollo curricular

Implementacién de

acuerdos pedagdgicos
bdsicos

La cultura institucional

r Yy

v

Manejo del talento
humano

Participacién de
los miembros de la
comunidad

Relaciones con el
entorno y con los padres
de familia

Visién sistémicay
estratégica

Gestidn del conocimiento

El liderazgo institucional y
la gestion estratégica

En tiempos de cambio y de multiples transforma-
ciones, se espera mds de quienes han asumido la direccién de
las instituciones; vivimos en contextos cambiantes, exigentes,
dindmicos e inestables, por lo que es necesario reconocer otros
saberes y competencias. Los aspectos incluidos en este proceso se
refieren a: la construccién de un imaginario colectivo de cambio
—el horizonte institucional—, el liderazgo transformacional, la
construccién de una visién sistémica y estratégica, y el Gobierno
Escolar y la convivencia.
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La creacién de un imaginario colectivo de cambio:
el horizonte institucional

La direccién de las instituciones tiene el papel funda-
mental de orientar y dar soporte al trabajo pedagdgico. Para
ello, un elemento central de los procesos directivo-organizacio-
nales es la construccién de un imaginario colectivo de cambio
que actia como elemento de cohesién y pertenencia entre los
diferentes actores que convergen en la institucién, y también
fortalece la comunidad educativa. La constitucién de un ima-
ginario colectivo aporta referentes de sentido para las diferentes
acciones de mejoramiento, y genera vinculos emocionales y
demandas de lealtad que son necesarios en todo proyecto que
apunte a incidir en la cultura escolar. Por dltimo, el imaginario
en mencién constituye también un norte de sentido a partir del
cual se legitima la regulacién de diferentes normas y el ejercicio
del liderazgo transformacional al interior de la institucién.

La naturaleza teleolégica de la escuela se expresa en el
horizonte educativo, en el cual la maravillosa posibilidad que
ofrece el potencial humano es proyectada positivamente para la
persona misma, su familia, su comunidad y la sociedad, en los
fines de la educacidn, en los objetivos de la formacién y, mds re-
cientemente, en la misidén y visién institucionales. Cominmente,
la construccién de la misién, la visién, los objetivos de forma-
cién y el desarrollo ya mds especifico de los logros curriculares
son asumidos como “requisitos” externos, no solo por algunos
docentes, sino también por algunos de quienes acompanan a las
instituciones en su trabajo de mejoramiento. Sin embargo, con-
viene no desestimar su papel movilizador, toda vez que dicho
ejercicio teleoldgico es inherente al educador y se relaciona con
las mds importantes preguntas de la educacién y la pedagogia:
spara qué tipo de sociedad se forma al estudiante?, ;qué tipo de
persona se debe formar?, ;qué consensos bdsicos debemos lograr
en estos aspectos?
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De ahi que sea tarea fundamental de los directivos
animar la construccién colectiva de una misién, entendida esta
como el horizonte institucional dirigido a la formacién de los
alumnos, que logre expresar tanto las demandas del entorno
como el PEIL

Tanto la misién como la visién cumplen con su ver-
dadero sentido cuando se despliegan en la institucién y tienen
efectos en la formulacién del plan de accién en el mediano y
largo plazo, pero también en los planes de desarrollo curricular y
en todas las acciones que desarrolla la institucién. Asi, la visién se
entiende como el horizonte organizativo institucional orientado
a construir objetivos estratégicos y lograr metas realistas que
generen las condiciones bdsicas para alcanzar el cumplimiento
de la misién. Con estas bases, un tercer elemento del horizonte
institucional llega a ser el plan de mejoramiento en el mediano
plazo, con sus objetivos y acciones orientados a la consecucién de
la visién y la misién institucionales.

Una prictica que es necesario fortalecer en las institu-
ciones hace referencia a la posibilidad de ejercer control y llevar
a cabo un seguimiento a los objetivos estratégicos, planes y
proyectos de la institucién, de tal manera que se logre romper
el circulo vicioso de planear y no ejecutar, y convertirlo en un
“circulo virtuoso” de contar con un horizonte institucional que
tiene un referente claro, arraigado en las précticas institucionales
y pedagdgicas.

De esta manera, el imaginario colectivo de cambio se
reflere a una esperanza o utopia realizable que se traza la insti-
tucién educativa, como mecanismo directivo organizacional de
movilizacién emocional y cognitiva de los docentes.
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El liderazgo pedagdgico transformacional

Se requiere entonces que las instituciones den un sal-
to cualitativo que les permita pasar del plano teleoldgico a la
gestién estratégica, es decir, a la gestién basada en el empodera-
miento colectivo de los actores educativos que buscan concretar
el horizonte institucional como elemento constitutivo central de
un PEI que los convoca y los une.

En los procesos directivo-organizacionales cobra parti-
cular significacion el estilo de liderazgo pedagdgico transforma-
cional, el cual supone la naturaleza profesional de los maestros,
reconoce la autonomia de los centros e instituciones, y la im-
portancia de que el liderazgo pedagégico sea asumido por los
directivos docentes, y que a la vez sea compartido con grupos de
maestros en su papel de lideres pedagégicos, teniendo en cuenta
la complejidad de dicho liderazgo, su naturaleza multidiscipli-
naria y también las numerosas tareas que a diario deben asumir
los directivos docentes.

El liderazgo transformacional se concreta, en primera
instancia, en la capacidad de los directivos docentes para hacer
de su labor directiva un proceso formativo en el cual los maes-
tros y equipos institucionales tomen conciencia de sus aptitudes
y posibilidades para aportar al cambio escolar; para que otros
docentes asuman una perspectiva ética de compromiso con la
educacidn, tanto como con los ninos y los jévenes, y asi mismo
ejerzan dentro de la institucién un liderazgo de procesos me-
diante los cuales se desarrollen también como profesionales y

como personas.

Ello supone una comprensién global de la institucién
y de sus propdsitos, el manejo de las relaciones entre sus actores
y con el entorno, el trabajo sobre prioridades orientadas al de-
sarrollo de los potenciales humanos y los fines de aprendizaje
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y socializacién de la escuela, la toma de decisiones colegiada y
una comunicacién intensiva, la delegacién de responsabilidades
y el aprovechamiento de las diversas capacidades de quienes
integran la comunidad educativa, todo lo cual permite orientar

la escuela hacia el logro de su propésito misional.

El liderazgo pedagégico transformacional en cabeza
de los directivos docentes, rector, coordinador o equipo de ges-
tidn, prioriza la escuela como un ambiente de aprendizaje y de
socializacién, y el mejoramiento de la labor de los profesores y
de su trabajo en el aula de clases, pero centralmente se orienta a
otorgar sentido y cohesién a las estrategias de los diversos docen-
tes y al intercambio de experiencias, en pro de consolidar una
comunidad educativa marcada por su capacidad de aprender
para ensefar mejor.

En este punto es fundamental la labor de los directi-
vos docentes para promover espacios de participacién con los
docentes y alumnos, que permitan desarrollar y ampliar a otros
sus iniciativas. Con frecuencia sucede que los directivos, aunque
tengan esa investidura, no necesariamente son quienes dinami-
zan los cambios en las instituciones; pero si abren y promueven
estos espacios, validan la perspectiva del liderazgo pedagégico
transformacional.

Visién sistémica y estratégica

En un contexto de cambio permanente es atin mis evi-
dente la necesidad que tienen las organizaciones de adaptarse
a su entorno, reflexionar sobre el sentido de su razén de ser,
revisar el alcance de su accionar y buscar formas organizativas
mds flexibles.

Dirigir una institucién educativa hoy exige compren-
der y actuar sobre un complejo niimero de variables relacionadas
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entre si, en un contexto de incertidumbres, oportunidades y

restricciones. La perspectiva sistémica y estratégica contribuye

a ampliar la comprensién de estas nuevas realidades y a actuar

sobre ellas. El pensamiento sistémico permite ver totalidades e

interrelaciones dentro de patrones de cambio, lo que posibilita

la identificacién y creacion de patrones de comportamiento que

subyacen a los acontecimientos y detalles del quehacer de la

institucién educativa.

Una visién sistémica y estratégica permitird a las insti-

tuciones educativas:

= Construir una mirada integrada al sistema educativo,

incidir en las relaciones que se generan en diferentes
niveles y actuar de manera coherente con las exigen-
cias del entorno. Esta mirada integrada al sistema
educativo implicard saberse parte de un sistema mds
amplio, conocer mds a los estudiantes, a las familias y
ala comunidad, e interpretar las politicas y las normas
educativas; reconocer las oportunidades que ofrece el
entorno inmediato y externo, fortalecer procesos de la
fusién institucional para avanzar cada dia hacia una
institucién integrada y sélida.

Fortalecer la capacidad de adaptarse al entorno y,
en consecuencia, responder a las expectativas de su
comunidad y de la sociedad. Ello implicard revisar
y validar, por ejemplo, los énfasis de la institucién,
la orientacién de la media técnica, de manera que
respondan a las necesidades y oportunidades que
brindan el contexto, las politicas locales, nacionales
e internacionales. También articular las practicas
institucionales y pedagdgicas a las nuevas tecnologias
de informacién y comunicacidn, entre otros aspectos.
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= Mejorar la capacidad institucional para desplegar
acciones y a la vez reflexionar sobre ellas, logrando
de nuevo hacer mutar el circulo vicioso de planear
y no ejecutar en un “circulo virtuoso”, en el cual el
horizonte institucional se vive en todos los procesos

escolares llegando hasta el aula.

== Contribuir a la optimizacién de los procesos y la
obtencién de metas, en el marco de una planeacién
estructurada para anticiparse a los problemas del en-
torno y aprovechar los recursos y posibilidades de la

institucién, asf como los recursos externos.

== Propiciar actitudes personales e institucionales orien-
tadas al cambio y favorables al desarrollo de nuevas
capacidades y estrategias frente al futuro.

Gobierno Escolar y trabajo en equipo

El liderazgo y la visi6n sistémica de la institucién im-
plican nuevas formas de relacién, revision y replanteamiento de
las relaciones de poder; construccién de formas colegiadas de
trabajo, participacién de la comunidad y fortalecimiento del
trabajo en equipo.

En particular, medidas como la competencia de la
institucién educativa para definir su propio Proyecto Educativo
Institucional, y la participacién de la comunidad educativa en la
direccién y administracién de los planteles a través del Gobierno
Escolar, se constituyen en una oportunidad para propiciar nue-
vas formas de relacién que contribuyen a crear y a consolidar la
comunidad educativa. Con una participacién real y activa de
los miembros de la institucién se logra que alumnos, docentes y
padres de familia interioricen los propésitos de la institucién, se

hagan explicitas las reglas de juego para la convivencia y se cree
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un espiritu de confianza bésica para el trabajo escolar. Cuando
esto sucede, la comunidad educativa participa en las decisiones
importantes y tiene un sentido de pertenencia.

Fortalecer el Gobierno Escolar implica poner en mar-
cha mecanismos de participacién democrdtica a través de sus
diferentes érganos, asegurando que estos tengan injerencia real
en la toma de decisiones. Es fundamental comprender que el
liderazgo, al contrario de como se asumia tradicionalmente,
promueve la participacién de todos en la construccién de la
institucién educativa, pues es el soporte para su desarrollo. Es
decir, el nuevo liderazgo rescata la idea de un colectivo docente,
de padres de familia, estudiantes y exalumnos que interactian a
partir de valores como la cooperacién, el compromiso, la respon-
sabilidad y el sentido de pertenencia. Uno de los factores que se
deben consolidar en este escenario es la confianza, pues resulta
necesaria para mejorar los niveles de cooperacién y compromiso
al interior de la institucién educativa.

La apuesta por una gestién directiva colegiada busca
desarrollar capacidades de trabajo colaborativo, tratando de
promover la construccién colectiva del sentido y de la accién
transformadora. Ello conduce a destacar el trabajo en equipo,
frente a un trabajo individual y con frecuencia aislado.

Los centros e instituciones educativas suelen tener es-
tructuras organizativas progresivamente mds complejas a medida
que aumenta su tamafo. Tales estructuras estdn determinadas
por las sedes, las jornadas, las dreas o departamentos, los ciclos
(primaria y secundaria). También por la legislacién educativa:
comités, consejos, asociaciones..., o por la dindmica interna del
plantel: mesas de trabajo, escuelas, equipos de proyectos...

Asimismo, suelen darse eventos internos como las reu-
niones del Consejo Académico, las reuniones de drea, el trabajo
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entre docentes de diversos niveles y sedes, las jornadas pedagé-
gicas, y la participacién en proyectos y seminarios externos que
pueden ser aprovechados o no por las instituciones segiin sus
grados de organizacién y coordinacién interna.

No obstante, estas formas organizativas enfrentan cons-
tantemente el riesgo de la burocratizacion, es decir, de un funcio-
namiento mecdnico por la obligacién de la norma educativa o por
la inercia de la costumbre. Procesos organizativos que pudieran
ser altamente creativos en su inicio y desarrollo con el tiempo

suelen convertirse en rutinarios y repetitivos.

Se requiere entonces recuperar las posibilidades trans-
formadoras de esos equipos, como posibilidades institucionales
y como espacios en los que se ejerce y se enriquece de manera
concreta el potencial humano. Para ello, con frecuencia es ne-
cesaria una fuerte concientizacién, y también la formacién y
el acompanamiento a proyectos concretos que garanticen su
reactivacién, de manera que la accién creciente de los equipos
apunte a consolidar los procesos organizacionales, a fortalecer la
comunidad educativa y a generar cultura institucional, todo ello
encaminado a lograr a la postre mejores aprendizajes y socializa-

ciones en los educandos.

La gestidn institucional

Se han determinado tres grandes procesos: pedagdgico-
misionales, de administracién y soporte, y con padres de familiay
comunidades, que guardan coincidencias en su formulacién con
dreas de gestién propuestas por el Ministerio de Educacién para
el desarrollo de los planes de mejoramiento institucional (MEN,
2008). Cabe recordar que a su vez las dreas de gestién mencio-
nadas y los procesos alli incluidos tuvieron como referente los
hallazgos obtenidos en las investigaciones del movimiento de las
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escuelas eficaces. Sin embargo, como se examinard enseguida, la
perspectiva del cambio mediacional reciproco introduce nuevos
elementos que enfatizan, entre otros aspectos, las dindmicas or-
ganizacionales orientadas al desarrollo del potencial humano, el
liderazgo transformacional y la importancia de la construccién
del sentido pedagégico en la gestion.

Los procesos pedagdgico-diddcticos

Los procesos pedagégicos y diddcticos del ambito ins-
titucional orientan, unifican, apoyan y retroalimentan el trabajo
formativo de los profesores dentro y fuera del aula de clases.
Desde el dmbito institucional se propician dindmicas organiza-
cionales que se concretan en acciones de planificacién y actuali-
zacién curricular —teniendo en cuenta las grandes exigencias de
formacién y de trabajo que supone el desarrollo de los actuales
estandares curriculares—, asi como en acuerdos basicos acerca de
los contenidos, metodologias, secuencias, recursos pedagdgicos,
ambientes de aprendizaje y reglas de juego entre los docentes y
de estos con sus estudiantes. También en la unificacién de crite-
rios para las evaluaciones, todo ello entre las diferentes jornadas,
sedes y dreas.

La planificacién del trabajo pedagdégico y el plan
de desarrollo curricular
Por su complejidad y extension, la actualizacién del

plan curricular generalmente constituye uno de los elementos
centrales del plan de mejoramiento institucional. El desarrollo
curricular se basa en un proceso investigativo, de aprendizaje
y de profundizacién, por parte de los docentes, en el cual se
plasman las concepciones institucionales sobre la educacién y
se prevé de manera concertada el desarrollo de los procesos de
ensenanza-aprendizaje orientados por el horizonte estratégico
institucional.
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El plan de desarrollo curricular, construido y actua-
lizado de manera concertada entre los equipos docentes, con-
tribuye significativamente a la unificacién de expectativas de
logros, contenidos y procesos evaluativos que mejoran la gestién
académica de los planteles. Mds importante ain es la dinimica
pedagdgica que produce y que se expresa en los debates, reflexio-
nes y acuerdos de los docentes —pertenecientes a las diferentes
jornadas, sedes y ciclos de la institucién— sobre el sentido y
los alcances de la formacién, en los cuales ponen en juego su
experiencia y sus intereses pedagdgicos, y se va decantando una
unidad pedagdgica que aporta de manera relevante a la cultura
pedagdgica escolar.

Implementacién de acuerdos
pedagdgicos bdsicos

Parte sustancial de la cultura escolar estd constituida
por unos acuerdos pedagdgicos implicitos, construidos en el
transcurso de la experiencia institucional con base en una serie
de creencias o interacciones previas de los actores educativos.
Por ejemplo, el manejo de casos de indisciplina y el ejercicio de
la autoridad sobre los estudiantes.

Teniendo en cuenta que la educacién es una profe-
sién liberal con multiples maneras de ser ejercida, los procesos
orientados al logro de acuerdos pedagégicos bdsicos buscan
consensos en torno a la naturaleza del aprendizaje y las ca-
racteristicas de la ensefianza, los ambientes de aprendizaje
requeridos, las caracteristicas que podrian asumir educandos
y formadores en los procesos de ensefanza-aprendizaje, y
también sobre la naturaleza de las relaciones que se dan en las
aulas. Esos acuerdos pueden darse en campos especificos, o
ser asumidos en una conceptualizacién amplia orientada por
algin modelo pedagdgico.
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Adicionalmente, los acuerdos pedagdgicos cubren el
trabajo individual y grupal, examinando las condiciones en las
cuales es posible fomentar la interaccién grupal de los estudian-
tes como una metodologia bdsica del aprendizaje. También las
caracteristicas y condiciones de las tareas, frente a las cuales suele
presentarse una gran variedad de perspectivas entre los docentes
de una misma institucién. O el uso de recursos y espacios den-
tro y fuera de la institucién, en los casos en que podria estarse

dando una cierta subutilizacidén.

Entre los acuerdos pedagégicos bdsicos cabe destacar
los referidos a la evaluacién. El hecho de que un grupo impor-
tante de las instituciones educativas del pais, después de haberse
expedido la resolucién 1290, haya optado por escalas de evalua-
cién cuantitativa cuando tuvieron la autonomia para hacerlo,
pasados mds de ocho afos de haberse impuesto la evaluacién
cualitativa mediante decreto, muestra la fuerza de la cultura
escolar y también de la necesidad de un intenso proceso me-
diacional que realmente garantice cambios en la practica de los
maestros. En el campo de la evaluacién, los acuerdos pedagdgi-
cos bdsicos cubren la orientacién de las pricticas evaluativas, las
estrategias para identificar los niveles de conocimiento y habili-
dades previas de los estudiantes al iniciar un nivel o afo escolar,
y las acciones para trabajar con los estudiantes que presentan
mayores grados de dificultad en el aprendizaje en general o en
alguna materia, ya que la mayoria de los centros e instituciones
no tienen acuerdos pedagdgicos explicitos en estos aspectos, y
suelen darse variaciones por drea, grados y ciclos, algunas veces
de manera contradictoria.

Mds ampliamente, los acuerdos pedagégicos bdsicos en
el campo de la evaluacién escolar incluyen el que los docentes
y estudiantes puedan valorar lo que significa aprender de los

propios errores, y el aprovechar las buenas pricticas internas.



ACOMPANAMIENTO Y CAMBIO ESCOLAR

=152

Gestion del conocimiento

Toda organizacién posee unos bienes intangibles y
las instituciones educativas también los poseen. Reconocer, sis-
tematizar y colectivizar este conocimiento permite aumentar
las capacidades de la institucién, representando un medio para
resolver problemas cada vez mds complejos. La gestién del co-
nocimiento tiene en el aprendizaje organizacional su principal

herramienta.

Un primer elemento de la gestién del conocimiento
se relaciona con el ordenamiento, ubicacién y actualizacién de
la informacién clave de la institucién, lo cual implica que esta
tenga sus planes de mejoramiento, sus planes curriculares, do-
cumentacién de los proyectos, guias, orientaciones en archivos
fisicos y magnéticos institucionalizados. Ello significa que la
informacién no es personalizada, sino que reposa en la direc-
cién o coordinacién de la institucién y es de ficil acceso para
las personas que la requieran. Por otra parte, esta informacién
requiere ser actualizada de manera permanente, incluyendo en
ella los cambios generados con base en la experiencia y en nuevas
politicas, orientaciones, normas y desarrollos institucionales. A
partir del proceso de ajuste realizado en los instrumentos y en la
documentacion, se van modificando las estrategias y metodolo-

gias de trabajo para incorporarlas en nuevos procesos escolares.

De igual manera, un valioso conocimiento reposa en
la experiencia de cada uno de los miembros de la institucién. Se
requiere que este conocimiento personal se explicite para hacerse
colectivo y pasar a enriquecer las préicticas de la institucién. Con
este fin, es importante implementar instrumentos y metodolo-
gias que permitan asentar por escrito dichas pricticas, compar-
tirlas, y que pasen a ser parte del acervo escolar. Las jornadas
pedagdgicas son espacios para compartir y documentar buenas
précticas directivas, de donde se generen procesos de investiga-
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cién encaminados a explicitar este conocimiento técito y llevarlo
de un nivel personal a uno colectivo. Los directivos y demds
miembros del equipo de gestién tienen el rol de investigar y
recomendar nuevas estrategias y metodologias para incrementar
el conocimiento organizacional.

Gestién de la calidad

En el dmbito educativo se han venido implementando,
en los dltimos anos, los planes de mejoramiento institucional
mediante el desarrollo del ciclo PHVA: planear, hacer, verificar
y ajustar. Este ciclo integral de gestién se entiende como un
conjunto de procesos y busca convertirse en un estilo de trabajo
que permita a los colegios lograr una cultura del mejoramiento

continuo.

El primer paso, planear, requiere de la recoleccién
y andlisis de informacién, la identificacién y priorizacién de
problemas, y el disefio de estrategias. La planeacién se entiende
como un ejercicio que articula las necesidades del contexto y las
ofertas de las instituciones, a partir de marcos locales y nacio-
nales. El segundo paso, hacer, requiere probar la estrategia de
manera sistemdtica, respondiendo a los criterios de planeacién.
En el tercer y en el cuarto paso se verifica y se ajusta desde una

perspectiva de mejoramiento continuo.

Implementar la gestién de la calidad contribuye a
articular en las instituciones aquello que con frecuencia puede
estar desarticulado: la primaria de la secundaria; las jornadas de
la manana, la tarde y la noche; las sedes y por ende los procesos
escolares. Contribuye también a constituir y consolidar equipos
de trabajo que desplieguen los procesos del ciclo integral de
gestién, e impulsa la conviccién segin la cual la participacién
de los actores tiene incidencia real en la definicién, ejecucién y
evaluacién del mejoramiento institucional.
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La cultura institucional

Una cultura escolar que contribuya al desarrollo de las
personas y al logro de buenos resultados favorece la reflexién
sobre las concepciones y creencias que tienen sus miembros y
particularmente los estudiantes, directivos y docentes acerca de
las capacidades y oportunidades de los alumnos para acceder
a mejores resultados educativos, asi como las capacidades de
los padres de familia para aportar en dichos procesos. En la
Fundacién Promigas existe la conviccién de que las transforma-
ciones se consolidan en tanto logran incidir en el inconsciente
colectivo o en el espiritu de la cultura escolar. Estos cambios en
las concepciones son el motor del mejoramiento y permiten que
el desarrollo y los procesos de aprendizaje institucionales se den
de una manera continua y permanente.

Los avances se reflejan en cémo se vive el trabajo den-
tro de la institucién, en la modificacién de concepciones y mo-
delos mentales, en las préicticas de comunicacién, el trabajo en
equipo, la visién compartida, el sentido de la responsabilidad, la
ética del trabajo, la motivacién compartida, los reconocimientos
internos y externos, la resolucién de conflictos, la autoconfianza
y la confianza en los otros...

Los elementos que marcan la cultura escolar y se re-
lacionan con los estilos de liderazgo son: a) la percepcién que
tienen los docentes sobre sus posibilidades de influir en lo que
ocurre en la institucién; b) las instancias de trabajo conjunto que
existen para que los diversos miembros de la comunidad educa-
tiva se sientan escuchados y tenidos en cuenta; ¢) los espacios y
mecanismos para canalizar sus opiniones, y d) las relaciones e
interrelaciones de los miembros de la comunidad.
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El manejo del talento humano

Teniendo en cuenta las condiciones en que se dan la
seleccién y asignacién de los docentes a las instituciones, es ne-
cesario lograr que cada maestro se desempene en el cargo, nivel
0 drea que mds se acomode a su perfil, asumiendo criterios como
la ubicacién de los mejores perfiles de docentes en los primeros
grados, tanto de la primaria como de la secundaria. Ello porque
la investigacién educativa muestra reiteradamente la importan-
cia de la formacién inicial en la adecuada socializacién escolar,
asi como la retencién y el impacto de las experiencias escolares
iniciales en los futuros aprendizajes.

Si se considera que la docencia compromete a la per-
sona en su conjunto y que los proyectos educativos conducen
a la interdisciplinariedad, es importante asumir que el talento
humano de maestros y directivos, y también el de los padres de
familia, van mds alld de los roles institucionalizados que ejercen.
El caso de la educacién artistica es ilustrativo, pues las diferencias
observadas en la ensefianza corresponden por lo general a los ta-
lentos que han desarrollado los maestros. Igualmente en las dreas
restantes; los maestros y también los padres manejan numerosos
talentos en diversos campos del arte, la ciencia, la tecnologia, la
ética, que pueden ser canalizados creativamente en la institucién.

Es importante subrayar la necesidad de una gestién
adecuada de las oportunidades de formacién que con frecuencia
se brindan a las instituciones. Esta formacién potencia e impacta
el talento humano de la institucién cuando se acompana de una
gestién institucional orientada a que los maestros capacitados
compartan lo aprendido con el resto de los profesores; cuando
existen mecanismos para socializar las oportunidades de forma-
cién a las que se accede, y cuando se incentiva a los profesores
para que sigan aprendiendo cada vez mds y se brindan facilida-
des para que esto sea posible.
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Gestidn y aprovechamiento de los recursos
materiales y el apoyo externo

Se trata de otro proceso administrativo que se ha venido
incrementando en los tltimos afios. Sin embargo, en ocasiones
algunas instituciones suelen asumir cierto nimero de proyectos
que no les permiten centrarse en el cumplimiento de su propésito
misional. Por ello, una capacidad directiva ligada a este proceso se
relaciona con la manera de gestionar y aprovechar adecuadamente
el apoyo externo y la disponibilidad de recursos, de manera que
el esfuerzo que demandan los proyectos no debilite la gestién
pedagdgica de los directivos docentes y sus equipos.

Es importante estar atentos a las oportunidades de apo-
yo externo que se ofrecen, aprender a gestionarlas, mantenerse
informados de las redes de apoyo, apropiarse de lo recibido,
garantizando que se utilice al mdximo, con una preocupacién
constante por el buen uso y aprovechamiento de los recursos por
parte de la comunidad.

Entre las posibilidades para mejorar y aprovechar los
recursos del 4mbito local se requiere tener en cuenta los procesos
de acompafnamiento y seguimiento permanente, ya sea desde
las Secretarfas de Educacién, o desde otras organizaciones y
fundaciones.

Participacién de los miembros de la comunidad

En términos de cultura institucional se apuesta por
fortalecer una cultura de la participacién. Pasar de un traba-
jo individual, o soportado en pequefios grupos, a un trabajo
colegiado en el que se construyan consensos, en el que haya
lugar para la gestién de los conflictos, en el que se vivan coti-
dianamente pricticas de reconocimiento de la diferencia y de
negociacién, transitando hacia la construccién de acuerdos y
politicas institucionales.
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También se busca fortalecer la posibilidad de delegar,
de manera que se aplane la pirdmide; que las decisiones no se
concentren en los entes de direccién o en pequefios grupos, sino
que se brinde la oportunidad a otros miembros de la comunidad
educativa de mostrar y desarrollar sus talentos, generando un
ambiente mds democritico.

La cultura en las instituciones también pasa por
integrar diversas intencionalidades comunicativas, por desa-
rrollar una diversidad de pricticas de comunicacién al servicio
del desarrollo humano y de la gestién estratégica. Generar una
comunicacién mds horizontal hacia el interior y el exterior de la
institucién. Hacia dentro, la comunicacién de metas, negocia-
cién de plazos, criterios, desarrollo de innovacién, creacién y
animacién de equipos. Hacia fuera se busca que las formas de
comunicacién fortalezcan las redes de intercambio, la basqueda
de nuevos contactos.

Relaciones con el entorno y con los padres de
familia
Uno de los mayores retos de las instituciones es ma-
nejar la heterogeneidad de sus estudiantes y prestar servicios
complementarios como el apoyo nutricional, la atencién a es-
tudiantes con necesidades educativas especiales y a alumnos en

extraedad.

Todas estas condiciones exigen nuevas maneras de
gestionar el trabajo escolar que contribuyan a generar oportuni-
dades de aprendizaje para todos los nifos, las ninas y los jévenes.
Con este fin se requiere reforzar las capacidades de los directivos
y docentes para establecer relaciones con diversas autoridades y
entidades que prestan servicios complementarios, ya sea para
obtenerlos, mantenerlos o hacerles seguimiento. Los procesos
orientados a la relacién con el dmbito local dardn la oportuni-
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dad a los estudiantes de acceder al uso de bibliotecas, centros de
recursos y ayudas informdticas y de internet; a la participacién
en salidas pedagdgicas y actividades artisticas, culturales y de-
portivas; al desarrollo de practicas laborales en empresas y en

otras entidades del sector productivo.

En cuanto a la relacién escuela-familia, esta se sustenta
en las concepciones, creencias y précticas de los miembros de la
comunidad educativa, asi como en las de directivos y profeso-
res, respecto a cémo involucrar en la escuela a las familias de los
estudiantes. En este proceso son importantes las estrategias y
acciones concretas de la institucién, para construir y fortalecer

los vinculos con los padres de familia.

Existen distintas posibilidades en las estrategias, desde
exigir a los padres un minimo de responsabilidad para con sus
hijos, hasta recurrir a instituciones que incorporen a los padres
de familia en el salén de clases, a través de sistemas de tutorias.
Lo importante es entender que el tema de la familia y su partici-
pacion en la educacion de los hijos no puede ser dejado al azar.

La dimensidn ética en el ambito institucional

Se examiné en una seccién anterior la importancia de
la dimensién ética en el aula y de referirla no solo al manejo
disciplinar y del comportamiento de los estudiantes, sino tam-
bién a la conviccidn ética del maestro sobre las posibilidades de
sus estudiantes, sobre la necesidad de mejorar por la via de la
formacién de su potencial humano y transformador de la socie-
dad, y sobre la consecuente relacién dialégica que debe primar

en el aula, para que se gesten alli nuevas relaciones sociales y
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nuevas formas democriticas de construccién colaborativa del
conocimiento.

Pero estos esfuerzos del maestro o la maestra no ten-
drdn un pleno resultado si no se acompanan del compromiso
ético de la institucién, con un proyecto educativo que trascienda
el plano normativo y de obligatoriedad legal de su formulacién, y
que sea desarrollado como un propésito colectivo de realizacién
del derecho pleno a la educacién, a partir del cual serd posible
el ejercicio de otros derechos que favorecen la consolidacién de-
mocrdtica de la nacién colombiana.

Asi, la dimensién ética en el ambito institucional su-
pone la capacidad de la escuela para pensarse en relacién con lo
local y con el mundo, y para verse como una comunidad de apren-
dizaje cognitivo y moral en donde acontecen procesos complejos
de manejo de la autoridad y la justicia, donde se reproducen o
crean relaciones sociales de reconocimiento de las diversidades
de género, cultura, nivel social y grupos etdreos, entre otras.

A esa perspectiva de construccién ética de una socie-
dad justa y pluralista le apost6 la Ley General de Educacién. El
esfuerzo que desarroll6 la comunidad educativa, a lo largo de la
década de los noventa, para configurar los proyectos educativos
institucionales requiere ser permanentemente actualizado, toda
vez que esta dimensién ética constituye un aspecto sustancial
del quehacer educativo, que no se reduce a la configuracién de
los gobiernos escolares sino que abarca el conjunto de las relacio-
nes interpersonales entre maestros, directivos, padres de familia
y estudiantes, principalmente.

En sintesis, los cambios que se esperan en el dmbito
institucional se presentan en el siguiente cuadro:
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CUADRO 4
CAMBIOS EN LA INSTITUCION

- Se cuenta con un imaginario colectivo de

cambio.
LIDERAZGO - Mejor liderazgo pedagégico
INSTITUCIONAL transformacional.

- Mejor trabajo en equipo.
- Mayor rendicién de cuentas.

- Mejor planificacién del trabajo pedagégico y
del plan de desarrollo curricular.
GESTION - Implementacién de acuerdos pedagdégicos
INSTITUCIONAL basicos.
- Mejor gestién del conocimiento
- Mejor gestién de la calidad.

- Mejor gestidén del talento humano.

- Mejor gestién y aprovechamiento de los
recursos materiales y el apoyo externo.

- Mayor participacién de los miembros de la
comunidad.

- Mejores relaciones con el entorno y con los
padres de familia.

CULTURA
INSTITUCIONAL

Factores criticos del ambito institucional

Algunos autores han destacado la naturaleza conflic-
tiva de la institucién escolar, en el sentido de que convergen en
ella muy diversos intereses, lo cual plantea un desafio enorme
para los procesos de gestién antes detallados. También se ha
senalado, en un inicio, que la legislacién educativa tiende a ser
ambigua en los roles del rector y el director escolar, y que las de-
mandas actuales hacia los rectores son enormes, lo cual compite
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con la perspectiva del liderazgo pedagégico transformacional
aqui propuesta.

En el 4mbito institucional, es necesario avanzar en el

estudio de factores criticos como:

Las condiciones administrativas y financieras bdsi-

cas que garantizan la funcién de direccién escolar

en los procesos pedagdgicos de la institucién.

Los apoyos econdémicos, técnicos y de supervision
educativa requeridos a nivel local y departamental
para garantizar el adecuado desarrollo de los planes
de mejoramiento institucional.

La formacién intensiva y el acompanamiento a los
directivos docentes, la mayoria de los cuales asume
sin mayor preparacién los complejos procesos de
gestién que resultaron de la fusién de los estableci-
mientos educativos en la primera mitad de la década
de 2000.

Las estrategias de concientizacién requeridas para

algunas instituciones y grupos docentes que por di-
versas circunstancias internas del sector educativo,
y externas del contexto social de sus estudiantes,
han desarrollado una desesperanza aprendida que
se opone al cambio y frena el desarrollo de su po-
tencial.

Las condiciones institucionales bdsicas requeridas

para la apropiacién institucional de los procesos de
capacitacion, el fomento de los procesos comunica-
tivos, el trabajo en equipo y, en general, la accién
renovadora de los equipos.
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El ambito local

En las tltimas décadas, el dmbito local ha ganado re-
conocimiento como escenario para impulsar el desarrollo social.
Se ha concebido como alternativa a las formas tradicionales de
entender e impulsar el desarrollo centralizado de la sociedad,
como espacio de encuentro y revalorizacién de las iniciativas
individuales y colectivas frente a los problemas, retos y posibi-
lidades de una sociedad, asi como un lugar privilegiado para
aprovechar las oportunidades y potenciar el uso de los recursos
disponibles, en el marco de un sistema de valores y normas que
expresan una identidad colectiva y un sentido de pertenencia
con referentes claramente territoriales (Arocena, 1989; 1995).

En Colombia, el proyecto constitucional del Estado
social de derecho se fundamenta en la participacién ciudadana,
y es alli donde cobra sentido el 4mbito local como escenario
privilegiado para proseguir la construccién de una nacién de-
mocridtica, en tanto la sociedad local puede concebirse como
un sistema de actores con capacidad para integrar sus inicia-
tivas en estrategias orientadas al bien comun. Con la gestién
se busca movilizar la capacidad de iniciativa de los individuos
y grupos alrededor de propésitos comunes y proyectos propios
que respondan a la realidad local tanto como a sus condiciones
y potencialidades.

En este contexto, la administracién de la educacién pa-
sa a ser un escenario en el que confluyen decisiones personales
e institucionales, relaciones de un amplio espectro de actores,
recursos, procesos y resultados, que en conjunto determinan
posibilidades y restricciones del quehacer del Departamento y
sus municipios en el frente educativo. Por su parte, la gestién
remite a los procesos que genera la administracién municipal y a
los campos de accidn en que centra su atencidn para alcanzar los
resultados que la sociedad espera de la educacién.
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El potencial de la interaccién social radica entonces en
la posibilidad de conjugar criterios técnicos generales (gestion)
con procesos de reapropiaciéon social sobre el desarrollo de la
educacidn, que se dan en los espacios territoriales de los que se
hacen parte (local).

La gestidn local de la educacion

Los procesos de descentralizacién del sector educativo
han exigido cambios estructurales en las instituciones guberna-
mentales y educativas. De una parte reafirman la importancia de
modernizar la administracién del servicio educativo y la gestién
de los insumos y procesos que inciden en el mejoramiento de la
educacién y el desarrollo general del sector educativo. Sabido
es que se requieren unas condiciones minimas para el cambio
que pasan por el nombramiento oportuno de los maestros,
condiciones de infraestructura bdsicas y textos escolares, entre
otras, que en un contexto de ampliacién de cobertura educativa
plantean nuevos retos econémicos al sector educativo en sus ni-
veles nacional, departamental y local.

Por otra parte, evidencian la importancia de fortalecer
factores como la capacidad institucional de las entidades terri-
toriales para organizar la prestacién del servicio educativo, asi
como del desarrollo de nuevas competencias en las organizacio-
nes y en los agentes educativos para el liderazgo y afianzamiento
del sector, lo que también plantea grandes retos organizacionales
y de desarrollo del potencial humano en los niveles nacional,
departamental y local.

En este contexto, la gestién local puede ser considera-
da como un proyecto a consolidar en diferentes sectores de la
administracién, paralelo al fortalecimiento de la participacién

de la sociedad civil en los diferentes espacios de la vida puablica.
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En el caso del sector educativo, con la gestién educativa
local se busca fortalecerlo a partir de los cambios introducidos
en la organizacién y direccién del sistema educativo, de tal
manera que el Municipio se apropie progresivamente de estas,
fortalezca la institucién como pilar de la politica educativa, y
el ente territorial avance efectivamente hacia mds y mejor edu-
cacién para sus habitantes. Asimismo, la gestién local permite
movilizar la capacidad de iniciativa de organizaciones sociales
e individuos; orienta esta capacidad hacia propésitos comunes
y proyectos educativos pertinentes que respondan a las condi-
ciones y potencialidades locales, y garantiza en la medida de sus
posibilidades las condiciones bdsicas para el funcionamiento de
las instituciones y centros educativos.

El potencial de la gestién local se encuentra en:

== La proximidad que el nivel local tiene con la ciuda-
dania y la comunidad educativa.

== La posibilidad de responder de manera mds dife-
renciada a la heterogeneidad de la poblacién que re-
quiere educacién, asi como a la multiplicidad de las
demandas sociales y de las instituciones educativas.

== Las oportunidades que ofrece para dar mayor re-
levancia y participacién a la institucién educativa
como factor de desarrollo educativo y escenario de
mejoramiento en la calidad de la educacién.

== Las posibilidades de replantear el sentido y el conte-
nido de la relacién Municipio-Departamento.
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Procesos y actores de la gestion local

Para considerar el cambio en la gestién local es im-
portante tener presente tanto los procesos de cambio como los
actores de la gestién (véase esquema 15).

ESQUEMA 15
ACTORES DE LA GESTION LOCAL

ENTORNO
Nacién-Ministerio de LAS INSTITUCIONES
Educacién Secretaria de Educacién
Departamento- y Centros educativos
Secretaria de .. ‘/ Instituciones educativas
Gestion local

Educacidn certificada

de la educacion

/ ‘\
LA CULTURA i P LAS PERSONAS

(Cultura de (Competencias de los
mejoramiento) actores)

Los diferentes niveles del sector educativo: nacional y
departamental, constituyen un entorno que regula fuertemente
la accién y los procesos que se dan en la gestién local y, en el
caso de los municipios pequenos no certificados, son determi-
nantes en campos como la infraestructura escolar, dado que
por lo general dichos municipios no cuentan con los recursos
respectivos. Es importante tener presente que el Ministerio de
Educacién clasifica en cinco tipos las Secretarias de Educacién
certificadas que desarrollan de manera crecientemente compleja
diversos procesos pedagdgicos y administrativos (cobertura de
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organizacién de la oferta educativa, calidad, organizacién de los
establecimientos educativos, manejo de personal, desarrollo de
los docentes, hojas de vida, administracién de recursos y alma-
cén, horarios de atencién al ciudadano...), con mayor o menor
autonomfa, segin su clasificacién. Los municipios no certifica-
dos, por otra parte, dependen de la Secretaria departamental
certificada, y los mds pequefios suelen concentrar sus tareas en
aspectos claves como la cobertura educativa y la organizacién de
los planteles.

Por otra parte, la cultura local hacia la educacion
constituye otro proceso fundamental de la gestién local, que
se expresa en la atencién que histéricamente el Municipio y las
familias han prestado a los procesos educativos como un valor
clave en el desarrollo familiar y local. También, con relacién a
la gestién local de la educacion, el proceso cultural se relaciona
con los aprendizajes, valores y précticas institucionalizados de
planeacién y gestién que han logrado acumularse desde la pers-
pectiva de una cultura de mejoramiento de la educacién, y con el
potencial movilizador y participativo que haya logrado acumu-
lar la Secretaria de Educacién hacia las instituciones educativas.
Por ultimo, la cultura local incluye la cultura participativa, de
consulta y de transparencia en la gestién.

Otros dos procesos sustanciales de la gestién local de
la educacion se refieren a las instituciones educativas y a las per-
sonas. Comtnmente se suele considerar que la gestién se ejerce
solo hacia las instituciones. Sin embargo, aunque es fundamental
que las instituciones aprendan a partir de la cualificacién de sus
procesos y sistemas de trabajo, también se requiere que las per-
sonas sean competentes, y que estos propositos de mejoramiento
sean interiorizados de manera tal que produzcan cultura, que se
vuelvan valores y pricticas fuertemente arraigados.
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En el dmbito de la gestién local, el proceso de las
personas se refiere entonces al desarrollo de las competencias re-
queridas en los actores del nivel local para el cambio educativo.
El esquema 16 muestra las competencias bdsicas necesarias para
la gestién del cambio. Nétese el desarrollo de tales competencias
en diversos niveles hasta llegar a los docentes, toda vez que es la-
bor de la gestién local su formacién, y que en los niveles técnicos
las competencias de liderazgo, trabajo en equipo, capacidades de
negociacién y delegacién estdn fuertemente interrelacionadas,
suponen un estilo de negociacién y concertacién afin a un tipo
de liderazgo transformacional que se orienta a anticipar y resol-
ver problemas, a negociar y delegar responsabilidades.

Como se observa en el esquema 16, de manera trans-
versal al desarrollo de las competencias bdsicas, es necesario el
desarrollo de competencias de gestion del cambio y de uso de
informacién, requeridas por ejemplo cuando un secretario de
Educacién convoca a otras personas del Municipio en mesas de
trabajo.

ESQUEMA 16
COMPETENCIAS DE LOS ACTORES LOCALES

Liderazgo
Secretario de I Trabajo en equipo
Educacién | Comunicacion
" e Negociacién =
> Equipos ~*“’ Delegacion =B9)
n L I
< técnicos = <
o < =
v
< Ey
5 Directivos Pedagdgicas o <
= docentes z =
= O w
a M/WMMM E o
= Docentes w 9
o .y
9 Negociacion >
Comunidad educativa | .7 Control social
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Asumir el desarrollo de competencias en estos niveles
plantea importantes retos y dilemas si se considera que, a pesar
de los propésitos de descentralizacién de la educacién, en el
dmbito local no ha sido reemplazada la importante labor que
en el pasado cumplieron los supervisores y directores de nucleo,
hoy jubilados o en proceso de jubilacién, y que algunos de los
equipos técnicos actuales son de naturaleza provisional, lo que
dificulta la acumulacién de la experiencia y los propdsitos de
fortalecer una cultura de mejoramiento, desde la perspectiva
que ha sido sefalada.

La dimensidn ética en la gestion local

Los procesos de descentralizacién apuntan a la cons-
truccién de una democracia mds participativa y cercana al ciuda-
dano, lo que a su vez supone la formacién de ciudadania como
una de las demandas mds actuales y urgentes para el sector
educativo, como bien se reconocié en la Constitucion de 1991 y
en la Ley General de Educacién.

Frente a la profunda inequidad del sistema educativo,
la gestién local tiene un papel privilegiado en la creacién de un
imaginario social en el cual el mejoramiento de la educacién sea
prioridad central para los diferentes actores de lo local incluidos
en la sociedad civil y la comunidad educativa. Es preocupante
constatar cémo frente a los bajos resultados de aprendizaje que
reflejan las pruebas Saber, los supervisores y directores de nucleo,
los padres y las madres, los maestros y los mismos estudiantes
asumen una actitud de desesperanza e indiferencia, o en el me-
jor de los casos adoptan una actitud de negacién y resistencia
activa que tampoco reconoce los avances en las pruebas, la in-
formacién que aportan y las posibilidades que brindan para el
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desarrollo de iniciativas individuales, institucionales y locales de
mejoramiento.

Pero ademds, la gestién local constituye una impor-
tante mediacién con lo departamental y lo nacional, con la cual
es posible favorecer el desarrollo de la autonomia institucional
en muy variados aspectos: la concertacién interplanteles para
consolidar propdsitos comunes de mejoramiento; la articulacién
de diferentes iniciativas sectoriales en los campos de la cultura,
el deporte y el desarrollo social, que promueven el desarrollo
humano y el bienestar de la poblacién; la comprensién en lo
micro de dimensiones macro en lo politico, lo econédmico y lo

cultural, entre otros aspectos.

Campos de accidn para el mejoramiento
en la gestidn local

Las acciones para el mejoramiento en la gestién local
de la educacién responden a la necesidad de mejorar la capa-
cidad de respuesta e impacto del sistema educativo a partir de
una visién integral de este y la actuacién deliberada en cada
dmbito del mismo, asi como sobre las relaciones que se generan
entre dichos niveles de manera coherente con las caracteristicas,
perspectivas y dindmicas del territorio.

En este sentido, las acciones para el mejoramiento
en la gestién local de la educacién constituyen un marco de
elementos, relaciones, procesos, orientaciones y mecanismos que
buscan contribuir al fortalecimiento del sector educativo en los
municipios no certificados. Lo anterior mediante el despliegue
de dindmicas de gestién encaminadas al direccionamiento del
sector, la organizacién del servicio educativo, el fortalecimiento
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de la institucién educativa, la participacién de los actores del
sistema, la apropiacién ciudadana de la educacién y el liderazgo
del gobierno local para orientar el sistema educativo hacia sus
propdsitos misionales y posicionar la educacién como prioridad
del municipio.

El esquema 17 muestra cuatro grandes campos de
accién alrededor de los cuales se concretan las acciones de me-
joramiento en la gestién local de la educacién: con relacién a
la misma Secretaria de Educacién, se da el Plan Municipal de
Educacién como herramienta de planificacién y prospeccién
educativa; en relacién con el entorno, la institucién y el aula, se
dan otras tantas actividades.

En lo que respecta al Plan Municipal, un factor de
logro son los acuerdos municipales sobre las caracteristicas que
requiere la escuela y los procesos que se necesita impulsar para la
formacién deseada. Asimismo es fundamental la relacién que se

ESQUEMA 17
CAMPOS DE ACCION DE LA GESTION LOCAL

PLAN MUNICIPAL DE ALIANZAS:

EDUCACION: - Sistema de apoyo al
“Horizonte de la educacion®™ P .
establecimiento educativo

-Caracterizacién de la P
K - Organizacién de los actores
demanda educativa . .
del sistema educativo

-Estrategia para fortalecer Entorno
los establecimientos a partir
de los Proyectos Educativos
Institucionales (PEI-SI).

-Sistema de informacion

-Articulacion con la SE del
Departamento

-Dotacidn e infraestructura

Institucién

o .
- CARACTERISTICAS DE LA
CAPACIDAD DE MEJORAMIENTO: =
ENSENANZA:

-Pertinencia del Proyecto
Educativo Institucional (PEI)

-Caracteristicas del curriculo

-Sostenibilidad del Plan de
Mejoramiento Institucional

-Uso de estdndares de
competencias
-Gestién de aula:

» Planeacién de clases

(PMI) » Estrategias didacticas
-Liderazgo de los directivos » Evaluacién del aprendizaje
docentes

-Cualificacién de docentes
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consiga establecer entre el Plan Municipal y las alianzas con el
entorno, de manera que se pueda fortalecer un frente comiin por
la educacién, y lograr una mayor sinergia con los valiosos pro-
gramas que numerosas organizaciones sociales e instituciones

estatales desarrollan en los establecimientos educativos.

Otro campo central de la gestién local en educacién es
el fortalecimiento de la escuela como escenario de aprendizaje,
convivencia pacifica y mejoramiento de la calidad educativa.
La consolidacién de la institucién educativa como un buen
escenario de aprendizaje, interaccién social y mejoramiento
permanente es un interés que responde a los tres propdsitos
fundamentales de la escuela: la posibilidad real de generar y
desarrollar capacidades, su funcién formadora en el marco de
un proyecto social, y el desempefio de sus actores dentro de un
marco de ética y responsabilidad con fines de humanizacién.
En el caso del 4mbito de aula, la gestién local enfrenta el reto de
lograr que los maestros apropien los estindares de competencias
a través de procesos intensivos de formacién que les permitan
comprender los alcances, posibilidades y limitaciones de las
competencias propuestas en los estdndares, asi como la gestién
de aula requerida.

La ruta del mejoramiento institucional

Durante los dltimos anos, el cambio educativo en el
nivel de la gestién local se ha centrado en el desarrollo del ciclo
de mejoramiento continuo: planear, hacer, evaluar y ajustar
(PHVA), alrededor de los planes de mejoramiento institucional.

El esquema 18 (ver pdgina siguiente) muestra las ac-
ciones que se desarrollan en cada uno de los pasos de este ciclo,
a través del cual se busca lograr una cultura del mejoramiento
en la Secretarfa de Educacién y en las instituciones educativas.
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ESQUEMA 18
CICLO DE MEJORAMIENTO CONTINUO

- Autoevaluacién de informacion - Implementar la estrategia de
- Identificacién de problemas manera sistematica
- Disefio de estrategia

- Seguimiento
- Evaluacién
- Comprensién y documentacion

- Ajustar e incorporar las mejoras
- Comunicacion de la nueva
situacion

Como ya se ha dicho, el primer paso, planear, requiere
de la recoleccién y andlisis de informacién, la identificacién y
priorizacién de problemas y el disefio de estrategias. El segundo
paso, hacer, requiere probar la estrategia de manera sistemdtica,
respondiendo a los criterios de planeacién. En el tercer y cuarto
paso se evalda y se ajusta en una perspectiva de mejoramiento

continuo.

Nuestra experiencia muestra que este ciclo de mejo-
ramiento estd aiin en apropiacién. De hecho, la planeacién en
el pais es una prictica que comenzé a ser institucionalizada en
el nivel central solo unas cuatro décadas atrds; en los niveles
regionales y locales solo desde mediados de los ochenta, cuando
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se inician los procesos de descentralizacién, y en las institucio-
nes educativas solo desde mediados de los noventa, con los PEI.
En general, lo que se observa es que las entidades que planean
suelen realizar menos de lo que planean, evalian menos de lo
que hacen, y se suelen utilizar poco los resultados de la evalua-
cién. De alli la importancia de perseverar en la apropiacién e
institucionalizacién del ciclo de mejoramiento continuo como

parte de la cultura de gestién institucional y gestién local.

Los factores micro del &mbito local

Se ha insistido en la importancia del dmbito local como
lugar en donde se reelaboran las politicas educativas de los nive-
les departamental y nacional, y los desarrollos y demandas del
nivel institucional. Esta confluencia de intereses y perspectivas
ofrece grandes oportunidades a la gestién local que no siempre
se han aprovechado lo suficiente o son de dificil articulacién en
los casos de entidades territoriales pequenas, que por lo general
no cuentan con los equipos suficientes para adelantar a cabali-
dad la tarea de retomar tanto lo nacional como lo institucional
para desarrollar una gestién creativa en el 4mbito local.

En principio, un factor micro del dmbito local lo cons-
tituye la convocatoria en el nivel municipal de otros actores
educativos que como los rectores, directores y coordinadores
fortalecen la capacidad de gestién local, potencian la comuni-
cacién interinstitucional, aportan ideas y esfuerzos, desarrollan
iniciativas comunes y validan con su quehacer los propésitos de
mejoramiento. También, con dicha convocatoria, los directivos
docentes se legitiman como lideres educativos locales.

La gestién del dmbito local orientada al cambio edu-
cativo asume la necesidad de reconocer los saberes e intereses de
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estos actores educativos, para desarrollar en los aspectos micro
del municipio procesos macro de gestién (planeacién, formacién,
asesorfa, evaluacién, mejoramiento continuo). Por ejemplo, la
consolidacién de un mapa educativo, mediante la organizacién
racional de la fusién entre instituciones educativas, de manera
que responda también a criterios de equidad, afinidad peda-
gbgica y cercania, entre otros; la identificacién de necesidades
de formacién comunes, derivadas del andlisis de los planes de
mejoramiento, y la gestién conjunta de procesos de formacién
acordes con las necesidades detectadas; la coordinacién de ac-
ciones a través de la organizacién de una agenda que permita
coordinar las acciones nacionales, departamentales, municipales
e institucionales, de manera que los calendarios no se crucen y
se racionalice el tiempo en funcién del cumplimiento de metas.

Un aspecto crucial es el estimulo y acompafamiento
a la conformacién de equipos de gestién al interior de cada una
de las instituciones educativas que promuevan el mejoramiento
continuo enddgeno, el liderazgo docente y el apoyo mutuo en
iniciativas tales como el mejoramiento académico, el modelo
pedagdgico, la actualizacién de los planes, la convivencia y el
clima escolar, entre otras. Desde esa perspectiva, los foros mu-
nicipales de educacién podrian ser fortalecidos como espacios
para el intercambio de iniciativas y para la consolidacién del
sentido de pertenencia de los maestros hacia los municipios.

En sintesis, los cambios que se esperan en el dmbito
local se presentan en el cuadro 5 (pdgina siguiente).

Factores criticos del &mbito local

Se ha sefalado al inicio de esta seccién que en un
marco de descentralizacién politica, administrativa y financie-
ra, el dmbito de gestidn local enfrenta el reto de constituirse o
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CUADRO 5
CAMBIOS EN EL AMBITO LOCAL

Gestidn local en todos los
proyectos (minimos).

Gestion local en municipios
pequefios (méximos).

RECONOCIMIENTO
Incorporacién al Plan Educativo
Municipal (PEM).

Incorporacién como experiencia
significativa.

Acompanar la formulacién,

validacién y lanzamiento del PEM.

APROPIACION

La Secretaria aprende y utiliza
los enfoques y metodologias del
proyecto.

Acompafar el proceso de
implementacién y rendicién de
cuentas del PEM.

ACOMPANAMIENTO
La secretaria formula una

Acompafar la evaluacién
del PEM.

estrategia de apoyo a los planes
de mejoramiento institucional y
laimplementa.

consolidarse como soporte y guia del proceso de cambio educa-
tivo. Para tal efecto serd necesario profundizar en las preguntas,
sobre las caracteristicas de la formacién requerida en las aulas,
las caracteristicas de la escuela y los maestros para fortalecer ese
ideal de formacion, y también las caracteristicas de la Secretaria
de Educacién para orientar y apoyar los propésitos del derecho a
una educacién de calidad con equidad. Por dltimo, también serd
necesario profundizar en las caracteristicas requeridas por parte
de las familias, los medios de comunicacién y las organizaciones
sociales que la Fundacién acompana en los procesos educativos.

Desde esa perspectiva, se necesita avanzar en el estudio
de factores criticos en el Ambito local, tales como:
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La tensién entre 16gicas técnicas y econdmicas, entre
légicas pedagdgicas y politicas, teniendo en cuenta
la multiplicidad de perspectivas que convergen en la
gestién local.

La necesaria alineacién entre el Ministerio de Edu-
cacién, el Departamento y la Secretaria de Educa-
cion.

La alineacién entre la Secretaria de Educacién y las
instituciones educativas, de manera que los planes de
mejoramiento institucionales sean un referente cen-
tral en la elaboracién del Plan Educativo Municipal.

La necesidad de fortalecer el empoderamiento, la
capacidad propositiva y la posibilidad econémica
del dmbito de gestién local para generar sus propios
programas y ofertas educativas, y para apoyar las
crecientes necesidades de renovacién y ampliacién
de la infraestructura fisica y de materiales educativos
que se derivan a su vez de la ampliacién de cobertura.

Las estrategias para que los municipios no certificados
cobren una mayor visibilidad en el sector educativo.

El uso de la informacién recogida en el dmbito local,
en la cual ademads de informar hacia afuera se forta-
lezca la gestién hacia dentro.

Las estrategias para fortalecer hacia dentro y propo-
ner hacia afuera el mejoramiento de la calidad como
aspecto central de la gestién educativa, mds alld de
los necesarios propésitos de aumento de cobertura.
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Las reformas educativas de los afios sesenta y setenta
fueron realizadas de “arriba hacia abajo”. Diversos tedricos del
cambio escolar, entre ellos Fullan, han venido mostrando la
importancia de variar el punto de vista y reconocer a los actores
locales, su cultura y formas de relacién, en una perspectiva de
“abajo hacia arriba”. Esta sugerente proposicién supone la consi-
deracién de los factores micro del 4mbito local.
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LA CONCEPCION DEL ACOMPANAMIENTO

EN LAS SECCIONES ANTERIORES HEMOS ANALIZADO
la opcién de la Fundacién Promigas por un enfoque de cambio
escolar de mediacién reciproca, en el cual se asume que tanto la
comunidad educativa como el acompanante son sujetos activos
que entran en un proceso dialégico de enriquecimiento mutuo,
y por ello el trabajo escolar y el de acompanamiento suponen
un mejoramiento continuo. También se han examinado con
detenimiento tres niveles de cambio educativo sostenible que se
dan en el proceso de mediacidén reciproca: el nivel institucional,
el nivel psicosocial centrado en la comunidad educativa y el
nivel simbdélico centrado en la cultura institucional. Por dGltimo,
se han precisado los factores macro, generales en los diferentes
proyectos y que sostienen el cambio, y los factores micro, especi-
ficos en cada uno de los proyectos y que determinan el cambio.

Vamos a detenernos ahora en los aspectos teéricos y
précticos del trabajo de acompanamiento dentro del cambio
mediacional reciproco. Inicialmente, se hard referencia a la con-
cepcién del acompanamiento, especificando sus caracteristicas
y dimensiones, asi como los atributos de un proceso de acom-
pahamiento eficaz. Sobre estas bases tedricas, se desarrollardn
sus caracteristicas en el nivel macro y el nivel micro del cambio,
y las competencias que demanda, tanto para el acompanante
especializado como para el acompanante local. Mds adelante,
se caracterizardn los diferentes momentos del acompanamiento
y, por dltimo, se desarrollardn los aspectos correspondientes a
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la evaluacién, seguimiento y sostenibilidad de los procesos de
cambio.

El concepto

El acompanamiento es un proceso transversal que se
desarrolla de manera reflexiva, evaluativa y propositiva para for-
talecer las potencialidades y promover dindmicas de cambio en
un programa o proyecto, a través de la influencia reciproca que
genera el compartir y producir aprendizajes y transformaciones
en todos sus actores.

El concepto de acompanamiento incluye el conjunto
conformado por la intencionalidad, las concepciones, los pro-
ductos del conocimiento que se movilizan en el proceso de cam-
bio, las estrategias centrales y alternativas, las metodologias y los
instrumentos utilizados para movilizar y activar en la comuni-
dad educativa diversas transformaciones en los ambitos de aula,
institucional y local. También hace parte del acompafamiento
el proceso de reflexién-accién continua realizado en el contexto
donde se acttia. Por tanto, el acompafiamiento compromete la
totalidad del proyecto e incluye:

== Los procesos de planeacién, reflexién sobre la accién
y evaluacién del proyecto.

== La formacién y la asesoria in situ.

== Los procesos de cambio y de sostenibilidad (véase
esquema 19 pdgina siguiente).

El acompafamiento compromete los diferentes actores

que orientan, ejecutan y apoyan el proyecto:
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ESQUEMA 19
ASPECTOS DEL ACOMPANAMIENTO

Programa de formacién
y acompafiamiento in situ

Productos del conocimiento:
modelo, estrategias, metodologia

Los acompanantes externos: gerente del proyecto,

acompanante local y acompanante especializado.

Los acompanantes internos: acompafados que son a
su vez acompafantes internos en los centros, insti-
tuciones educativas ntcleos y Secretarias, a saber,
directivos docentes, equipos, padres de familia,
supervisores, directores de nucleo.

Desde esa perspectiva, el acompahamiento 7o es:

= La sola realizacion de visitas in situ a las instituciones
participantes. Las incluye, pero ademds estd presente
en las diferentes acciones y a lo largo de todos los
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momentos del proyecto, e incluye la reflexién sobre
el proceso de cambio. Por tanto, tampoco es una
actividad individual con el rector o un miembro
de un equipo, pues el acompanamiento tiene un
cardcter colectivo.

La capacitacion. El acompanamiento tiene elementos

de reflexién, evaluacién, formacién y animacion,
entre otros. Tampoco es suplir vacios o tareas de
formacién en el acompafamiento in situ.

La gestion logistica. Esta supone un conjunto de

tareas valiosas y necesarias, pero no suficientes para
garantizar los cambios. En consecuencia, la labor del
acompanante local incluye la gestién logistica pero

su labor va mucho mas all4.

La resolucion de condiciones adversas y dificiles que
se asumen como obstdculos para las transformaciones.
Por el contrario, el acompafiamiento se centra en los
potenciales de las personas y grupos.

Una actividad contractual y limitada a unos tiempos y
obligaciones. El acompanamiento trasciende la figura
del contratista y el beneficiario, e implica el sentido
de pertenencia a un proyecto social y el compromiso

de los actores.

Una accion que suplanta el rol de los actores, cum-

pliendo tareas que niegan su papel activo, fomentan
el paternalismo o mantienen una actitud de depen-
dencia. El acompafiamiento asume la capacidad
transformadora de los acompafados.
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El imponer criterios y llevar formulas preconcebidas,
desconociendo saberes y experiencias que las comu-
nidades han logrado consolidar, asi aquellos no sean
sistemdticos. El acompafiamiento supone una accién
flexible, dispuesta a adecuarse a los contextos y a
enriquecerse con los saberes y experiencias de los
acompafados.

Las personas y los grupos se desarrollan a partir de
las mediaciones que establecen, y es alli donde el acompanante
puede contribuir al aprendizaje auténomo. Para ello, ayuda a
aprovechar eficaz y adecuadamente las oportunidades, potencia
las capacidades individuales y colectivas, y promueve alterna-
tivas frente a las debilidades. A través del acompanamiento
externo que hacen la Fundacién Promigas y sus aliados, y del
acompafamiento interno que lideran los equipos, se crean espa-
cios para el trabajo en equipo, el didlogo creativo, la capacidad
de autorregulacién, la creatividad en la busqueda y apropiacién
de soluciones que a menudo ya estdn presentes en los grupos
pero requieren ser potenciadas, asi como la solucién adecuada
de conflictos, incrementando de esta forma las posibilidades de
éxito en los procesos de cambio.

Pero también las personas y los colectivos, a partir de
su cultura institucional, pueden desarrollar una fuerte resisten-
cia al cambio en sus creencias y pricticas compartidas, como
parte de un proceso natural de acomodamiento a la realidad. En
consecuencia, el acompafamiento en el enfoque mediacional
reciproco contribuye también a la transferencia de nuevos cono-
cimientos o habilidades, y asume la reestructuracién de concep-
ciones y pricticas que con frecuencia obstaculizan fuertemente
al cambio, incluyendo también el trabajo requerido para que los
actores se apropien de nuevas alternativas y lleven a la prictica

lo aprendido.
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Caracteristicas y dimensiones del

acompanamiento

En el enfoque mediacional reciproco, acompanar exige
conocer el camino, reconocer y entender la realidad del otro,
respetar su diversidad y ponerse en su lugar para comprenderlo,
saber escuchar y comunicar, comprender cémo y cudndo inter-
venir para avanzar y obtener lo que se desea. Esa perspectiva
dialégica del acompanamiento asume las siguientes caracteris-
ticas y dimensiones, para garantizar el cardcter holistico que
requiere el trabajo en los diferentes niveles y dmbitos del cambio
(vedse esquema 20).

ESQUEMA 20
CARACTERISTICAS Y DIMENSIONES DEL ACOMPANAMIENTO

Lo utdpico
Dimensién afectiva

Lo pragmatico
Dimensién social

Lo transformador
Dimensidn politica

Lo humanizador
Dimension cultural

El aprendizaje
Dimensidn educativa

El acompanamiento tiene un cardcter utdpico (compro-
miso con un ideal) que se expresa en la permanente movilizacién
’ .« . . .« oy
y busqueda de la accién creativa orientada a concretar una visién
de futuro, e implica considerar la direccién del cambio (hacia
dénde y para qué), asi como los mecanismos de cohesién que
garantizan la visién compartida del cambio.
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El cardcter utépico del acompanamiento supone una
dimension afectiva a partir de la cual se crean vinculos de per-
tenencia, compromiso y lealtad con la visién compartida. Ello
significa fortalecer permanentemente la voluntad, el interés y la
motivacién de las personas y grupos participantes, para lo cual
el acompanante promueve el encuentro de voluntades, el did-
logo y la confianza mutua, a la vez que se compromete con los
grupos. Desde esta perspectiva, el acompanante trabaja con los
acompafados en la generacién de un clima positivo en el grupo.

El acompanamiento tiene también un cardcter prag-
mdtico que se expresa en acciones concretas intencionales, per-
tinentes y orientadas al cambio, es decir, que en el proceso de
acompafiamiento no cabe la improvisacién, la dispersién, la

superficialidad, ni la instrumentacién.

Este cardcter pragmadtico del acompanamiento implica
fortalecer una dimension social caracterizada por la participacién
activa y el proceso de construccién colectivo. Una sola persona,
por mds habilidades que tenga, no va a promover y a movili-
zar los cambios dentro de la institucién y la comunidad; los
cambios implican la participacién de una suficiente cantidad de
miembros claves de la comunidad educativa. Por ello el acom-
pafante promueve en la comunidad el trabajo en equipo y el
aprendizaje colaborativo, a la vez que hace parte de los mismos.
Mientras el trabajo alrededor de la dimensién social transforma
los actores y potencia el cambio, al mismo tiempo contribuye a
crear entusiasmo, a afinar la visidn y a consolidar los avances,
generando vinculos mds fuertes y una mayor integracién y tra-
bajo colegiado de la comunidad educativa.

Ademds, el acompafiamiento tiene un sentido huma-
nizador, pues descubre y valora cada persona como ser auté-
nomo, promoviendo su desarrollo personal mediante la accién
colectiva. Ese ejercicio de autonomia debe estructurarse desde
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una perspectiva de relevo, es decir que el acompanante, a me-
dida que continta apoyando la comunidad, forma un grupo de
acompafiamiento dentro de la misma, de tal manera que el apo-
yo de este grupo sea asumido una vez cese el acompanamiento
externo.

El cardcter humanizador o antropolégico del acom-
pafamiento demanda una dimensién cultural de mejoramiento
continuo. Por ello el acompafiante encarna y promueve un
sistema de valores en las concepciones y préicticas cotidianas
que caracterizan la cultura escolar: la comunicacién abierta, la
confianza, el apoyo y la ayuda, el compromiso ético y solidario,
la obtencién de resultados, la bisqueda del bienestar, la satisfac-
cién con el trabajo y la moral estdn estrechamente relacionados
con las mejoras continuas.

El acompafamiento también tiene un cardcter trans-
Jformador al buscar el cambio de creencias, actitudes y practicas
en los acompanados, asi como en el contexto en que intervie-
nen estas personas y grupos. Por ello, el acompanante percibe
la comunidad y su contexto en términos de totalidad, para su
andlisis, comprensién y posterior accionar desde una perspectiva
integradora, tanto en el andlisis de las situaciones como en las
conclusiones y alternativas que se ponen en movimiento.

El cardcter transformador del acompafamiento supo-
ne una dimensién politica que moviliza a los grupos participantes
hacia un propésito comin transformador. Los esfuerzos del
acompanante se focalizan en promover la construccién desde la
diferencia, en fomentar el empoderamiento personal y colectivo,
y en descubrir y ayudar a potenciar liderazgos transformaciona-
les a lo largo de las acciones del proyecto, con la conformacién
y fortalecimiento de los equipos de gestién, comités, y de las
formas organizativas de las instituciones. En esta dimensién es
central considerar el acompanamiento interno de los directivos
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docentes y maestros en los procesos de cambio, teniendo en
cuenta que son los principales agentes que promueven o blo-

quean el cambio.

Por tltimo, el acompanamiento es un proceso de apren-
dizaje personal y grupal en el cual los acompanantes y los acom-
pafados experimentan mejoras significativas en su desarrollo
personal y profesional. Se trata de un aprendizaje situacional
a través del cual el acompanamiento potencia la capacidad de
resolver problemas, las habilidades argumentativas y comuni-
cativas de los participantes, asi como sus saberes y destrezas en
campos especificos, al tiempo que mejora sus habilidades para
aprender de otros y la manera como estos se incluyen en proce-

sos de construccion social de conocimientos.

El cardcter de aprendizaje del acompahamiento supone
una dimension educativa que busca fortalecer las capacidades y
competencias individuales y colectivas. El acompafante, a la vez
que aprende de su accién y de la de otros, genera espacios donde
se desarrollan habilidades y destrezas individuales y grupales,
concretando los nuevos aprendizajes que requieren los cambios.

El acompafamiento a nivel macro y micro

Antes habiamos identificado factores macro y micro
que determinan los avances en la organizacién y la cultura esco-
lar, al igual que en la comunidad educativa. Los factores macro
estdn presentes en los diferentes proyectos, tienen un cardcter
transversal y determinan la sostenibilidad de los procesos; un
ejemplo de ellos es la capacidad de construir colaborativamente.
Por su parte, los factores micro estdn circunscritos a proyectos
especificos y por lo general se refieren a la apropiacién de saberes
y précticas concretas de mejoramiento.
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En consecuencia, el trabajo de acompafamiento exter-
no de los acompanantes local y especializado, y el de acompa-
fiamiento interno de los directivos y los equipos, pueden ser
caracterizados como un acompanamiento en lo macro y en lo

micro.

En el acompanamiento a nivel macro, el objetivo cen-
tral es fortalecer en los acompanados su capacidad de gestion
alrededor de los factores transversales que determinan el poten-
cial de cambio. Por lo tanto, el acompanante y sus acompanados
observan, analizan, reflexionan y toman medidas para mejorar
continuamente los factores criticos que dinamizan dicho proce-
so: la capacidad de autorregulacién, el liderazgo transformador
del rector, la cooperacion en el equipo de docentes, la capacidad
de construir colaborativamente el cambio, la cooperacién inte-
rinstitucional, la expectativa de cambio, la gestién del conoci-
miento y la comunicacién para el desarrollo.

De manera paralela, el acompafamiento a nivel micro
ofrece la posibilidad de desarrollar las capacidades individuales
y grupales, y de articular a las personas y grupos en torno a pro-
pésitos especificos en los dmbitos local, institucional y de aula.
Aqui, los sujetos acompafados requieren y generan situaciones
y condiciones que favorecen tanto el desarrollo del pensamien-
to critico como la apropiacién de herramientas concretas que
brindan la posibilidad de examinar y transformar sus practicas.
El énfasis del acompahamiento micro estd en la promocién y

fortalecimiento de la reflexién y la accién critica en las personas.

Mediante el acompanamiento a nivel macro y a nivel
micro se alimenta también la “energética” del proceso, es decir,
se contribuye a potenciar los factores movilizadores y a encontrar
con los actores salidas respecto a los elementos que obstaculizan

los procesos de cambio.
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Para ello, en el acompahamiento serd necesario:

Verificar y hacer seguimiento a la asistencia, al com-

promiso y a la intervencién de los participantes, y en
particular de los directivos docentes y responsables
del proyecto.

= Constatar la socializacidn, el desarrollo de activida-
des y el cumplimiento de compromisos que se de-
rivan de los talleres de formacién.

== Contribuir a ubicar las fuerzas, grupos o tendencias
que al interior de las instituciones participantes fa-
vorecen o dificultan el desarrollo de los procesos
propuestos.

Impulsar procesos de comunicacién relacionados con

el proyecto al interior de las instituciones partici-
pantes.

Retroalimentar a los diferentes actores internos y

externos sobre los resultados de la gestién a cargo.

Competencias del acompafnamiento

En su recorrido conjunto, los acompanantes se acer-
can, escuchan, aprenden, aportan e individualizan a partir de
los siguientes criterios que caracterizan al acompafiamiento.

Competencia dialdgica: actitud de acercamiento
al maestro y al directivo

En el enfoque mediacional reciproco, el acompanante
abandona el imaginario social de un maestro idealizado que
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suele estar presente en los discursos estatales o en los proyectos
de mejoramiento, del maestro “victima” del sistema educativo, o
del maestro “culpable” de los bajos resultados educativos medi-
dos por pruebas nacionales (Tedesco, 1992). Y busca reconocerlo
en su dimensién real, con los potenciales y limitaciones del tra-
bajador, con la conviccién de que el maestro colombiano ha sido
largamente estereotipado, de que su funcién ha sido en exceso
simplificada, y la critica externa no siempre ha sido acompanada
de propuestas y apoyos que se correspondan con los cambios
propugnados; también con la certeza de que un proceso de
acompanamiento requiere de una dimensién afectiva basada en
el compromiso mutuo alrededor de visiones de mejoramiento
compartidas, un proceso empdtico, y a la vez la disposicién de
querer aprender del acompanado.

Competencia de compromiso ético profesional:
revalorizacién y respeto por la complejidad del
quehacer docente

La formacién y el acompafamiento parten de reco-
nocer de las multiples realidades que manejan los maestros y
que los diferencian de quienes integran otros sectores: los sa-
beres practicos y conceptuales que manejan y las experiencias
que viven, el reconocimiento de los obstdculos epistemolégicos
que limitan su labor, los condicionantes institucionales de su
trabajo, las diferencias generacionales en el gremio docente,
las particularidades formativas y experienciales entre maestros
de la primaria y la secundaria y entre maestros de las diversas
dreas... A partir de estas pluralidades se asume la dimensién
social del acompanamiento. De alli la importancia de reconocer
al maestro real, y también el enorme potencial que genera el
trabajo conjunto de los equipos de gestién, donde convergen
rectores, coordinadores académicos, licenciados y especialistas

en las diferentes dreas.
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Competencia de actitud autocritica y de
compromiso social de cambio: construccién
de relaciones de simetria y equidad

En el momento de establecer el contacto con las insti-
tuciones educativas, se requiere tener clara la intencién de cons-
truir una relacién de simetria y equidad, de lealtad y confianza
para forjar lazos que se prolonguen y sostengan en el tiempo, a la
vez que se propicia la autonomia personal e institucional en un
propésito humanizador orientado al mejoramiento continuo. Al
buscar la relacién, se teje en comin, se aporta activamente y se
logra unidad de accién. Tejer es una labor paciente en la que
participan diferentes hilos y se logra un solo producto.

Se hace necesario reiterar que este proceso difiere de
ofrecer un proyecto para una entidad educativa que lo necesita
o busca una ganancia secundaria representada en un bien fisico
asociado al proyecto, pues tal situacién deja la idea de algo que
se consume, favorece sin querer la dependencia y sugiere una
intervencién destinada a suplir una carencia, sin reconocer sufi-

cientemente el papel transformador de los actores.

Competencia para movilizar el compromiso:
animar y concientizar a los participantes

El acompanamiento asume que la formacién de los
maestros se centra en aspectos criticos que se dan en diversos
niveles, y que la comprensién y manejo de estos aspectos cri-
ticos estd basada en la capacidad para movilizar un compro-
miso que incentive los aportes de los docentes, la difusién y la
apropiacién de las experiencias en curso en las instituciones, y
el ordenamiento y la circulacién de las perspectivas multiples
que tienen los acompafantes internos. Insistimos en que, en el
acompafnamiento, es crucial el manejo de la dimensién afectiva
representada en aspectos actitudinales, intereses y motivaciones
que movilizan y mantienen el compromiso de los actores.
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En la animacién se comparte un sentimiento de apre-
cio por el quehacer profesional de los educadores, y una actitud
investigativa, dado que se trata de un campo por explorar y
enriquecer. Animar a los docentes implica respaldarlos para
que establezcan un didlogo permanente entre la teorfa (que se
tematiza en la capacitacién) y su prictica (que se examina en los
acompafiamientos in situ), y entre un conocimiento académico
sobre la ensefianza y el conocimiento prictico-educativo de su
trabajo u oficio, en el cual hay que indagar, reflexionar y docu-
mentar, porque asi se constituye este conocimiento practico en

una fuente de autonomia humanizadora.

En el campo de la concientizacién, acercarse a los
maestros supone lograr compartir con ellos la conviccién de que
la educacién sigue siendo una de las influencias decisivas en la
vida de los ninos y los jévenes, y un factor crucial en la bisqueda
de la equidad social; también de que el mejoramiento educativo
es posible y necesario, en los contextos de pobreza y de cambios
sociales y valorativos que rodean a las escuelas, cambios que
son rdpidos, profundos y extensos. El acompafiamiento critico
acude a la profesionalidad del maestro y a la dignidad de su
condicién como trabajador cultural, para invocar la necesidad
del cambio en el marco de un proyecto de nacién y del derecho
de los nifios, nifas y jévenes a una educacién de calidad con
equidad; la necesidad de su actualizacién en los nuevos reque-
rimientos formativos, y la importancia del compromiso y la
responsabilidad de los docentes con sus proyectos educativos.

Competencia para conocer y comprender los
fendmenos del contexto desde una perspectiva
sistémica: individuacidn y cercania a las
instituciones

Desde la perspectiva mediacional reciproca, el acompa-
flamiento se esfuerza por lograr la individuacién mediante los
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acercamientos in situ a las instituciones y la posible tutoria a
sus iniciativas, procurando responder mejor a las légicas ins-
titucionales y dialogar con ellas, reconocer las caracteristicas
de los equipos y valorar sus esfuerzos, generar una mayor pro-
ximidad con los participantes de manera que se favorezca el
cambio, el potenciar energfas y compromisos, e incluso ofrecer
apoyo emocional cuando se requiera. La individuacién supone
el reconocimiento de las diferentes fuerzas, grupos o lideres que
apoyan o se oponen a los procesos de cambio de los proyectos. El
acompanamiento individualizado y la cercania a los procesos de
los establecimientos educativos posibilitan reconocer las trayec-
torias institucionales, las diferencias que provienen de su historia,
su contexto, las relaciones de los grupos docentes, los liderazgos
pedagégicos... De alli la importancia del acompafamiento que
se hace a cada institucién.

Con este fin, el cardcter transformador del acompa-
flamiento supone desarrollar la capacidad para conocer y com-
prender los fenémenos que ocurren en el contexto concreto
desde una perspectiva sistémica, lo que implica observar criti-
camente (didlogo constante con la situacién), indagar sobre los
porqués de los comportamientos de la comunidad, y reflexionar
con discernimiento sobre los fenémenos que ocurren.

La perspectiva sistémica del acompanamiento com-
porta competencias para la animacién (relacionada con la ne-
cesidad de estimular y reconocer el esfuerzo que requieren los
cambios) y la concientizacién (relacionada con el compromiso
y la orientacién del cambio). Ademds, la necesaria apropiacién
de elementos tedricos que clarifiquen y develen las diferencias y
distancias respecto a la educacién tradicional, y la apropiacién
préictica de elementos requeridos para animar el proceso de me-
joramiento al interior de la institucién. Por Gltimo, se requiere
desarrollar competencias orientadas a lograr una institucionali-
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zacién politica de los cambios que establezcan normas y regulen
los procesos de mejoramiento.

Competencia para integrar y movilizar la accién
de los grupos: movilizar desde la reflexién
colectiva sobre la accién

El conocimiento de los docentes y directivos como
acompanantes internos entra en didlogo con el aportado por
los profesionales que hacen las veces de acompafantes exter-
nos. Aqui el acompanante especializado es un profesional que
contribuye a examinar criticamente las pricticas, aporta nuevas
concepciones y acciones posibles con la finalidad de constatarlas
con y en la practica. Como lo senala Schon (1992), se hace una
reflexién en la accién, porque el docente al reflexionar sobre su
accién en la préctica, la ve o empieza a asumirla como una situa-
cién problemdtica que debe ser pensada, mds alld de simplemen-
te observarla. Igualmente, reconoce que no basta fundamentarla
con un conocimiento empirico y cotidiano, y ademds empieza

asumirla con las implicaciones éticas que esta tiene.

Las instituciones, los directivos y los docentes realizan
un sinnimero de acciones y cuentan también con numerosos
proyectos, pero con frecuencia estos esfuerzos no se hallan
articulados y socializados entre la comunidad educativa. En
ese orden de ideas, el pensar sobre la prictica conlleva ayudar
a construir rutas, caminos de concrecién, articulacién e inno-
vacién en los centros e instituciones educativas, en la medida
en que la reflexion sobre la prictica se enmarca en los procesos
institucionales, que a la vez deben propiciar la proyeccién de
las mejores précticas individuales en un plano institucional,
de manera que se aporte al enriquecimiento de los procesos
individuales y evitando que estos sean negados o, peor aiin, obs-
taculizados.
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LOS MOMENTOS DEL ACOMPANAMIENTO

El acompanamiento como proceso transversal dialégi-
co, reflexivo y critico estd presente en los diferentes momentos
de desarrollo del proyecto, tanto en los referidos a su concepcién
y disefio inicial, a la convocatoria de los participantes y al desa-
rrollo de los procesos de cambio, como en la evaluacién y a los
productos del conocimiento que genera la puesta en marcha de
los procesos de acompafiamiento.

A continuacién, siguiendo la perspectiva del enfoque
mediacional reciproco abordaremos los momentos del acompa-
fiamiento. Estos amplian los momentos usuales de la planea-
cién, ejecucién y evaluacién de los proyectos, pero incluyen
ademds, en un inicio, el momento referido a la convocatoria y
seleccién de los participantes, y al final, un momento de soste-
nibilidad de las acciones y produccién de nuevos conocimientos
que contribuyen al mejoramiento en futuras aplicaciones, a la
cualificacién de la labor y al crecimiento personal y profesional
de los participantes. Después de la presentacién, los momentos

se especifican en detalle.

Momento de concepcidn y disefio

En la génesis de los proyectos, existen dos grandes posi-
bilidades relacionadas con quién propone el proyecto.

Por una parte, con base en diagndsticos, necesidades
del contexto, intereses reportados por los miembros de las
comunidades, experiencias previas y necesidades reconocidas
a nivel nacional y regional, la Fundacién Promigas define los
términos de los proyectos, que luego flexibiliza y enriquece en
el proceso del acompanamiento mediacional reciproco. Este es
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el caso de proyectos en curso, como los de mejoramiento del
pensamiento matemdtico, lectura comprensiva y lectura inicial,
que han resultado tanto de las demandas comunitarias e insti-
tucionales, como de las necesidades detectadas en otros procesos

de acompanamiento que han precedido a estos proyectos.

Por otra parte, el disefio de proyectos puede surgir
también de las nuevas demandas al interior de procesos de cam-
bio que adelantan grupos de planteles. Por ejemplo, el proyecto
“Red de mejoramiento en el municipio de Pueblo Viejo”, en el
Magdalena, resulta de un trabajo ininterrumpido desde 2006,
afo a partir del cual los centros e instituciones del municipio
lograron desarrollar diversas iniciativas comunes, que por so-
licitud de los equipos de gestién fueron canalizadas a través
de la red de mejoramiento. En otro caso ilustrativo, por soli-
citud de los equipos de gestién de los planteles etnoeducativos
pertenecientes a los municipios de Riohacha y Manaure, los
avances logrados en esos municipios en el campo curricular e
institucional fueron orientados en un nuevo proyecto segun los
lineamientos etnoeducativos wayuu asentados en el documento
“Anaa Akua’ipa’, una vez estos se aprobaron y publicaron."
En estos casos, el acompanamiento surge de demandas de las
comunidades educativas, y los proyectos son significados y
elaborados entre los acompanantes internos, los acompafantes

especializados y locales, y el gerente de proyecto.

En ambas posibilidades, se agrega una variante cuando
en el diseno de las propuestas participan otras entidades que se

alian al proyecto por la confluencia de propdsitos y la coinci-

'4 Para mayor informacién sobre esta experiencia en el
departamento de La Guajira, véase Educacion propia:

una experiencia de construccion colectiva con comunidades
wayuu. Barranquilla: Editorial Fundacién Promigas, 2010.
Informacién disponible en <www.fundacionpromigas.org.co>.
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dencia en los criterios de convocatoria y seleccién de las insti-
tuciones participantes, la manera y contenidos de los procesos
de acompanamiento, y la perspectiva del enfoque de mediacién
reciproca.

Desde la génesis misma de la idea, se inicia un proceso
detallado que garantiza el desarrollo riguroso del proyecto me-
diante la depuracién de la idea, la formulacién inicial del perfil
del proyecto y su nueva depuracién con un anilisis critico. Esta
construccién ofrece las bases para un andlisis del valor social
del proyecto y un estudio de su factibilidad, después de lo cual
se procede al disefio conceptual del proyecto, que contempla el
diseno general del proceso de cambio y el disefo especifico del
plan de asesoria, formacién y evaluacién, asi como al diseno de
la caja de herramientas del proyecto.” Aqui es crucial el didlogo
constante con diversos expertos, teniendo en cuenta que se estd
dando un trabajo de apropiacién inicial del proyecto. Se revisan
diversos enfoques, se consultan fuentes bibliograficas y, con base
en las experiencias exitosas indagadas, se nutre el disefio. A estas
fuentes se suman los aprendizajes logrados en las experiencias
de proyectos piloteados y experimentados en la Fundacién, que
dan pie a nuevos desarrollos y al enriquecimiento de los disefios.

El perfil del proyecto que surge de este proceso de
reflexién lleva inmerso un valor agregado e incluye estrategias
que buscan aumentar la cobertura de los beneficiarios, asi como

mejorar los procesos y alcanzar mejores resultados.

El esquema 21 (vedse pdgina siguiente) muestra los
procesos bdsicos en relacién con el disefio y elaboracién del

proyecto. Tanto en los casos en que el proyecto se origina en

1 .., ,
5 Para una descripcién detallada de este momento, véase
Hacia una gestion social critica y transformadora..., op. cit.
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ESQUEMA 21
PROCESOS EN EL DISENO Y ELABORACION DE PROYECTOS

A partir de diagndsticos
y experiencias previas

Pilotaje Escalonamiento

Capacidad de cambio

A partir de demandas de
acompanantes internos

diagndésticos y experiencias previas y se elabora por parte de la
Fundacién, como en los casos en que es disenado conjuntamen-
te con los acompanantes internos, a partir de las demandas que
surgen de procesos previos de cambio, se siguen tres grandes
pasos. El primer paso se asume como un pilotaje, y en conse-
cuencia el proyecto es objeto de un seguimiento cuidadoso y
de una evaluacién exhaustiva, en procura de generar el mayor
numero posible de aprendizajes que conduzcan a su mejora-
miento. Hechos estos ajustes, particularmente en los proyectos
elaborados por la Fundacién, se procede a un segundo paso de
nuevas réplicas y a un tercer paso de escalonamiento, es decir,
a una replicacién continua en diferentes grupos poblacionales.
En los casos de proyectos elaborados con las comunidades edu-
cativas, segun su naturaleza y posibilidad de replicacién, se hard
otro tanto.

Un ejemplo ilustrativo lo constituye el proyecto “Lec-
tores saludables”, que surge de la experiencia con el proyecto
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de “Comprensién lectora” La experiencia y los aprendizajes ad-
quiridos con estudiantes y padres de familia llevaron a disefiar
una nueva propuesta de promocién de la lectura que, ademds de
propiciar un acercamiento de los nifios y las nifas a los libros,
contribuyera desde el entorno escolar a generar estilos de vida
saludables entre los escolares (Fundacién Promigas, 2010). En
su pilotaje inicial, el proyecto incluyé tres focos claves para pro-
mover tal estilo de vida: la alimentacién, la higiene y el ¢jercicio
del descanso, teniendo como tema transversal la autoestima.
Luego de las réplicas realizadas se incluyé un nuevo foco
relacionado con el lavado de manos, que recogié las iniciativas
desarrolladas al respecto por instituciones aliadas. Ya en la fase
de escalonamiento, el proyecto “Lectores saludables” ha logrado
llegar a cerca de quinientos establecimientos educativos, 2.000
maestros y 200.000 estudiantes.

Momento de convocatoria, seleccion,

preparacion para el cambio y linea de base

La definicién de las instituciones y comunidades par-
ticipantes en los proyectos pasa por un proceso de concertacién,
convocatoria y seleccién que va desde el acercamiento institu-
cional con las Secretarias de Educacién, para la preseleccién de
las instituciones beneficiarias, hasta su seleccién y el proceso de
sensibilizacién que las prepara para el cambio, con el propésito
de garantizar el compromiso de los actores, disminuir el riesgo
de desercién de los beneficiarios y asegurar un nivel éptimo de

cambio.

El proceso varia segtin criterios previos de cada proyec-
to, pero en términos generales la convocatoria, seleccién, prepa-
racién y compromiso para el cambio se lleva a cabo atendiendo

los siguientes aspectos:
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1. Acercamiento institucional con las
Secretarias de Educacién (SED)

Presentacién del proyecto a las SED.

Acuerdo de voluntades entre las SED, la Fundacién

Promigas y las entidades aliadas.

Preseleccién de las instituciones por parte de las SED.

2. Convocatorias de los centros
e instituciones educativas

Presentacién del proyecto a los directivos docentes.

Socializacién del proyecto entre la comunidad edu-

cativa por parte de los directivos docentes.

3. Definicidn del potencial de cambio

Diligenciamiento de la ficha de potencial de cambio
sobre los factores macro y micro (segiin el proyecto).

Entrevista (didlogo) con los directivos docentes.

4. Seleccidn de las instituciones educativas

Ponderacién y valoracién de la ficha de potencial de

cambio y la entrevista.

Escogencia de las instituciones educativas.

Comunicacién a las instituciones educativas.
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5. Sensibilizacidn para el cambio

Seleccionados los planteles participantes, el conocimien-
to obtenido mediante la identificacién del potencial de cambio
es inicialmente socializado entre todos los actores y luego se
profundiza por parte del gerente del proyecto y los acompa-
fiantes, en los primeros meses de acompafiamiento, a través del
intercambio de puntos de vista y percepciones, asi como de una
aproximacion lo mds cercana posible a las caracteristicas de las
comunidades educativas.

A partir de la primera sesién con los participantes,
el acompanante local del proyecto se convierte en el puente
de coordinacién y comunicacién entre los equipos, el gerente
del proyecto y los acompafantes especializados. Socializa en
los planteles los criterios para la conformacién de los equipos
de gestidn, y establece los acuerdos relacionados con el cum-
plimiento de cronogramas, asistencias, niimero de actores que
participardn por cada institucién en el proceso de formacién, rol
de los acompanantes y estrategias de comunicacion.

Las instituciones participantes en los proyectos escogen
de manera participativa a los integrantes de los equipos de ges-
tidén, que incluyen directivos (rector y coordinador), diferentes
docentes y otros miembros de la comunidad educativa, con cri-
terios que varian segun las necesidades de acompanamiento del
proyecto a desarrollar. Este contacto inicial con las instituciones
comienza a construir una relacién de confianza, un ambiente
de empatia y de credibilidad en el proceso de mejoramiento.
También suscita la elaboracién de acuerdos, reglas de juego y
definicién de roles.

Conformados los equipos, se realizan varios semina-
rios orientados al abordaje inicial de algunos aspectos de los
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factores macro, relacionados con cambios transversales a todos
los proyectos:

Etica de la responsabilidad docente.

Gestion del cambio escolar.

= Trabajo en equipo.

Con ellos se busca empezar a concretar el rol de los
equipos del proyecto como acompanantes internos del proce-
so, movilizando su compromiso y sus potenciales de liderazgo
transformacional y trabajo colaborativo. Los participantes sienten
que vale la pena estar involucrados en el proceso de formacién y
mejoramiento, que han sido convocados porque se cree en que
pueden mejorar sus capacidades, y comprenden que serd una
relacién de mutuo aprendizaje y crecimiento con los acompa-

fantes local y especializado.

Con estos elementos, las instituciones se preparan para
cambiar y examinan los procesos de cambio que abordardn. De
manera paralela, los acompafantes revisan o ajustan los planes
de asesoria, formacién y acompanamiento.

Se levantan las lineas de base o de entrada para deter-
minar el estado de los potenciales humanos, grupales e institu-
cionales, y para seguir ganando claridad en la proyeccién de los
cambios. La linea de base prioriza los participantes directos e
incluye a los estudiantes, docentes y equipos segtn los propdsi-
tos del proyecto; da como resultado un perfil que orienta a todos
los actores hacia el disefio de acciones de mejora.

Se dispone de diversos instrumentos para levantar la
linea de base, los cuales se enriquecen de manera permanente.
Como ejemplo, citamos el proyecto “Fortalecimiento pedagé-
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gico en hogares comunitarios del Instituto Colombiano de
Bienestar Familiar (ICBF)”, en el que la linea de base es una
guifa de observacién que permite conocer las pricticas de las ma-
dres comunitarias. En los proyectos “Pensamiento matemadtico”
y “Comprensién lectora”, centrados en el dmbito de aula, se
aplican pruebas para identificar los niveles de competencias de
los nifios y nifas en lenguaje y matemdticas, y un instrumento
que explora las actitudes docentes en estos campos. En el caso
del Diplomado de Gestién Directiva, orientado a directivos do-
centes, se aplica una ficha de procesos institucionales de gestién
y un instrumento que indaga las habilidades directivas. En
general, estos instrumentos contribuyen a generar una informa-
cién importante para conocer a los participantes, caracterizar las
escuelas y las habilidades de los nifos y nifas, y profundizar el
conocimiento de los docentes y directivos.

Con estos elementos iniciales, los acompahantes inter-
nos se autoevaltan y elaboran sus planes a partir del proyecto.
La reflexién sobre la prictica educativa a nivel institucional, en
los aspectos que aborda el proyecto, busca promover asimismo
una reflexién sobre el estado actual en el que se encuentran
los procesos que se desea mejorar dentro de la institucién, de
manera que los equipos se sensibilicen y tomen conciencia de
sus fortalezas y debilidades, para establecer a partir de ellas sus
propias metas de mejoramiento de acuerdo con las condiciones
y posibilidades que tienen.

Momento de acompafiamiento al cambio

El esquema 22 (véase pdgina siguiente) muestra los
niveles, escenarios y procesos que se dan en el cambio. El acom-
pafamiento incluye un nivel interinstitucional donde confluyen
diferentes equipos, y luego se particulariza para cada equipo en
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ESQUEMA 22
NIVELES Y ESCENARIOS DEL CAMBIO

Niveles y escenarios del acompafiamiento Procesos que se acompafian

- Construccidn colectiva

Nivel interinstitucional, a los equipos - Anticipacién experiencial

en el seminario taller - Apropiacion caja de herramientas
v v

Nivel grupal/individual, a cada - Desarrollo del equipo

equipo de gestién en el seminario y la - Liderazgo e iniciativas

institucion (in situ) y a distancia
v v

Nivel institucional, a toda la comunidad - Recontextualizacion desarrollo
educativa (in situ) institucional
- Liderazgo grupal

un nivel grupal (o a cada docente, individualmente, en los casos
de proyectos con formaciones centradas en el aula), ya sea en el
seminario, en los acompanamientos in situ que se hacen en cada
uno de los planteles participantes después de cada seminario
taller, o en acompafiamientos no presenciales y a distancia con
el apoyo de las tecnologias de la informacién y la comunicacién
(TIC). Por ultimo, hay un nivel institucional que incluye a toda
la comunidad educativa y en el cual el acompafiamiento se con-
cierta con el equipo de gestién, segtin las necesidades.

El acompafiamiento en el seminario taller

Este acompafamiento incluye los equipos de gestidn,
asi como los participantes especificos de cada plantel de acuerdo
a la dindmica del seminario taller, denominacién que enfatiza

’ xR ’ . « . . .«
su cardcter tedrico-practico. Se habla de “seminario” en relacién
con la circulacién de saberes y experiencias, y la palabra “taller”
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hace énfasis en la produccién y apropiacién de herramientas re-
queridas para el cambio. Como en todo taller, siempre hay unos
productos o elementos elaborados, que en este caso se refieren
tanto a los resultados de la construccién colectiva de los equi-
pos, que se alimenta con aportes de los acompanantes, como
a los aprendizajes que ganan los acompanantes externos en la
experiencia de formacién. Los seminarios talleres constituyen
entonces un ambiente colectivo de aprendizaje cooperativo, y de
apropiacién y desarrollo de la caja de herramientas del proyecto,
donde se da una anticipacién y preparacién de las experiencias
que luego promoverdn y orientardn los equipos en sus institu-
ciones, dentro de su proceso de acompafamiento interno. Alli
los participantes experimentan lo que se espera de ellos como
lideres pedagdgicos de sus instituciones. En otras palabras, pro-
ducen un resultado orientado tanto a cambios en el potencial
humano de los actores, como a lo que dicho potencial produce
en un dmbito especifico.

Desde esa perspectiva, el seminario taller es un espacio
de construccién de grupos miultiples, del grupo general del pro-
yecto y de cada equipo de gestién. En consecuencia, el seminario
taller es un reto, un espacio de intercambios y confrontacién con
otros y, por qué no, de resocializacién pedagdgica, en tanto es el
lugar propicio para cuestionarse inicialmente imaginarios, hdbi-
tos y creencias que impiden el cambio pedagdgico. Para ello, es
fundamental que el espacio de formacién sea un lugar de respeto
hacia el maestro y el directivo, y no un lugar amenazante, pues
de lo contrario dificilmente aflorarian las creencias personales
o los obstdculos institucionales que impiden el cambio. Ello no
impide ni la critica, ni la autocritica, pero les imprime a estas un
sentido ético regulado por los imperativos de mejoramiento y
dignificacién de toda la comunidad educativa.

Para tal efecto, los seminarios talleres se estructuran
por lo general teniendo en cuenta una serie de pasos que incluyen:
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La reflexién critica sobre aspectos de la cultura o de
la organizacién escolar en sus diferentes dmbitos,
asi como la identificacién de las capacidades de los
actores y los avances institucionales. Se trata de to-
mar conciencia de las necesidades y falencias, pero
también de los potenciales existentes, al tiempo que

se moviliza el compromiso personal y grupal.

La exploracién de herramientas conceptuales y
précticas que permiten introducir cambios en los
paradigmas existentes, ya sea para afinarlos y afir-
marlos, o para transformarlos. Estas herramientas
entran en didlogo con los saberes y experiencias de
los participantes, pero también pueden entrar a des-
equilibrarlos cuando en el acompafamiento se de-
tecta que es necesario producir cambios conceptuales,
en cuyo caso se asume que estos cambios son lentos y
no resultan de la presentacién de nueva informacién
o de alternativas que se aporten en un seminario
taller. El cambio cognitivo es lento y requiere de un
acompanamiento intensivo para que tenga lugar la
apropiacién de otras alternativas que contribuyan
al mejoramiento escolar. También se asume que las
concepciones y pricticas a transformar, a la vez que
tienen una dimensién personal, hacen parte de lo que
hemos llamado la cultura escolar, y por tanto deben
ser abordadas de una manera comprensiva e integral,
considerando tanto el plano de las ideas y creencias
como el plano de las pricticas, rutinas y normas insti-
tucionales que las reproducen y legitiman.

La basqueda de alternativas, negociaciones, acuerdos
y procesos de cambio, mediante los cuales los equi-
pos recontextualizan las herramientas conceptuales
y practicas en su contexto institucional y proceden
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a planear el acompafnamiento interno dentro de las
instituciones. En ese sentido, se busca trascender
la 16gica del “multiplicador”, en tanto se trata aqui
de una accién grupal conscientemente organizada
y debidamente acompanada, que incluye el trabajo
en diversos dmbitos para garantizar un proceso de
cambio sostenible al interior de los planteles.

La evaluacién del seminario taller, que abarca tam-

bién la exploracién de sugerencias para el desarrollo
posterior de los procesos. Por lo general, los talleres
terminan con un proceso evaluativo, pero también
se inician con este, en tanto que al comenzar se in-
daga por los avances y las dindmicas que se han dado
desde el altimo seminario taller hasta el nuevo taller
que empieza.

El acompafiamiento in situ

En cuanto al acompanamiento en la institucién, que se
hace a cada equipo de gestién, a maestros o a funcionarios del
nivel local, en realidad se inicia en el seminario taller a través de
dos grandes acciones. La primera se relaciona con la evaluacién
que cada uno de los equipos o las personas hace de su trabajo al
comenzar el seminario taller. Ello permite a los equipos ordenar
su accién, hacer un balance de sus logros (aspecto manifiesto del
trabajo que se recoge por escrito), y conduce a menudo al examen
de sus desarrollos y dificultades (aspecto oculto del trabajo que
no siempre se recoge y capta). Para los acompafantes externos
este registro constituye una base a partir de la cual orientar el

acompafamiento in situ.

La segunda accién con la que se inicia el acompana-
miento a cada equipo dentro del seminario taller se relaciona
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con los productos de los trabajos —por equipo de gestién o
por persona— realizados en los seminarios, pues los registros y
protocolos que diligencian, los consensos a los que llegan y las
novedades que reportan constituyen un nuevo aporte para el
acompafamiento in situ, cuando pueden ser revisados, amplia-
dosy clarificados. Ello es especialmente importante en proyectos
que cuentan con grupos grandes, o en casos de participantes con
bajos perfiles de formacién en el campo del proyecto.

El trabajo con cada equipo in situ o dentro de la ins-
titucién constituye de entrada un acto de legitimacién de los
equipos y personas (que suelen ser objeto de criticas por parte de
aquellos que se resisten al cambio), aporta al reconocimiento de
las dindmicas internas del equipo y la institucién, constituye un
espacio de prueba y validacién de las posibilidades construidas
en los seminarios talleres, y es también un momento de didlogo
intensivo con los acompanantes externos y entre los acompa-
fantes internos. Estas consideraciones se aplican también a los
proyectos o a los acompanamientos centrados en el aula, donde,
de comun acuerdo con los docentes participantes en los semi-
narios talleres, el acompanante externo hace presencia en una
de las clases del docente, quien pone en prictica los cambios
acordados en la gestién de aula y recibe retroalimentacién del
acompafante externo.

El acompafnamiento in situ se da entonces en muy
variados niveles. Puede abordar aspectos interpersonales, como
cuando se examinan crisis en los equipos, se accede a la intimidad
del aula y se dialoga respetuosamente con el maestro sobre los
recursos personales que pone en juego en el proceso ensenanza-
aprendizaje; puede incluir también aspectos grupales referidos a
dimensiones publicas que interesa discutir, ya sea con el equipo
de gestién y los directivos, o con todo el colectivo docente del
plantel. En todos los casos, los acompanantes local y especiali-
zado median en el conjunto de las relaciones, favoreciendo los
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procesos de cambio respectivo, segiin el dmbito que se aborda,
y movilizando diversas estrategias con incidencia en los factores
macro que garantizan la sostenibilidad de los cambios micro del
proyecto. Por ejemplo, procesos comunicativos y de concienti-
zacién, de socializacién y apropiacién de la experiencia, y de
desarrollo de estructuras organizativas que garantizan que los
cambios micro en el dmbito de aula o en el dmbito institucional
puedan ser conocidos, interiorizados e institucionalizados por
el mayor niimero posible de actores en la comunidad educativa.

Por tanto, el acompanamiento in situ permite al acom-
panante externo situarse en un espacio donde interactdan las
personas, las condiciones organizacionales y los elementos de la
cultura escolar, y sobre esta base, poder:

Profundizar el acercamiento a las determinaciones

concretas que regulan la accién de los acompafantes
internos, a la comprensién contextual de su trabajo

y a sus desarrollos especificos.

Particularizar los cambios esperados en cada dmbito

del proyecto a partir de las condiciones concretas de
aulas, instituciones y entidades, teniendo en cuenta
su diversidad.

Responder a intereses internos y diferenciar las orien-

taciones generales del proyecto segtin aspectos espe-
cificos de las instituciones.

Conocer mejor los cambios que se estdén dando en
las aulas, en los grupos, en la institucién o en la
entidad.

Aclarar, asesorar y retroalimentar con mayor deteni-
miento trabajos especificos, proyectos, planes...
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El acompafamiento in situ crea una nueva relacién
entre acompanantes locales, acompanantes especializados y
acompanantes internos (directivos, equipos de gestién, padres y
madres, equipos municipales...). En el dmbito local, genera una
relacién de confianza y respaldo que surge de las condiciones
reales en que se desarrolla el trabajo de supervisores y directores
de nucleo, y de las demandas sectoriales que deben cumplir y a las
cuales deben articularse los proyectos. En el 4mbito institucional
el acompafiamiento remite a las dindmicas grupales, y en el dm-
bito de aula confronta al maestro con sus practicas, estableciendo
una relacién mds cercana con los acompanantes, cuya dindmica
psicosocial serd examinada mds adelante. A su vez, el contacto y
la posibilidad de responder a un amplio espectro de situaciones
crean nuevos retos para los acompafantes externos, al tiempo que
les permite ganar una mayor comprensién y conocimiento de los
factores institucionales que condicionan los cambios y nuevos
aprendizajes derivados del manejo dado por los participantes.

El acompanamiento in situ también incluye a toda la
comunidad educativa. Si bien es el equipo de gestién el que li-
dera el trabajo al interior de la institucién, en su papel de acom-
pafnante interno, los acompanantes externos realizan reuniones
en las que pueden estar presentes todos los docentes, padres de
familia o estudiantes, segin el caso, atendiendo a las particula-
ridades del proyecto. Por ejemplo, en los proyectos que incluyen
el disefio del Plan de Mejoramiento Institucional (PMI), o el
plan de estudios, el acompanante especializado se retine con el
colectivo de docentes para apoyar su movilizacién y atender las
dudas que suelen suscitarse en el desarrollo del trabajo. En todos
los casos, se tiene cuidado de no sustituir el trabajo de anima-
cién y asesorfa de los acompanantes internos; por el contrario,
se busca impulsarlo y validarlo. Por ello, el acompanamiento in
situ a toda la comunidad educativa no tiene la misma frecuencia

de los demds acompanamientos y, adicionalmente, se hace en
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situaciones en que se detecta una resistencia fuerte entre los
directivos, los docentes o los padres.

Por tultimo, los seminarios talleres presenciales y el
acompanamiento in situ también incluyen tutorias a distancia,
que se ofrecen a los participantes para complementar los procesos
de cambio. Estas tutorfas, cominmente realizadas por medios
virtuales, se centran en la retroalimentacién de trabajos especi-
ficos: planes municipales, Plan de Mejoramiento Institucional
(PMI), planes de estudio, proyectos, manuales de convivencia,
proyectos lectores o de pensamiento matemdtico, y otros do-
cumentos que se ponen a consideracién de los acompafantes
especializados. De manera promisoria se comienza a explorar e
incluir el uso de diversas tecnologias de informacién, ademds del
correo electrénico: Skype, videoconferencias, blogs, ensenanza a
distancia a través de Moodle.

Momento de seguimiento, sistematizacion y

sostenibilidad del proyecto

La importancia dada al proceso de evaluacién, segui-
miento y sistematizacién, y su impacto en el mejoramiento con-
tinuo, han logrado la creacién de una actitud evaluativa en el
conjunto de los acompanantes. A lo largo del acompanamiento,
en los seminarios talleres y en los planteles educativos, se hace
también un seguimiento a los procesos a través de diferentes
estrategias que incluyen reportes periédicos de los participantes
(como el que se hace al inicio de los seminarios talleres), reuniones
periédicas del gerente del proyecto con los directivos docentes de
las instituciones, y visitas de los acompanantes locales a los plan-
teles. A través de estas estrategias se busca mantener el contacto
con los acompanantes internos, responder oportunamente a sus
requerimientos y brindar apoyo cuando es el caso. Por ejemplo,
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en los proyectos de “Comprensién lectora” y de “Escuelas lecto-
ras”, el acompafante local, regularmente, rota por las diferentes
instituciones, constata la puesta en préictica de las herramientas
y técnicas abordadas en los seminarios talleres, y sobre esta base
hace un registro del trabajo de aula que retroalimenta la labor de
los maestros y del acompanante especializado.

Como quiera que el cambio escolar genera con frecuen-
cia tensiones, bien sea al interior del equipo de gestién, o entre
el equipo y un directivo, entre algiin equipo y los acompafantes
externos, entre diferentes sedes o jornadas de una institucién,
etc., el seguimiento con frecuencia incluye la dimensién afectiva
para la resolucién de conflictos, para ofrecer el necesario aliento
e incentivo que requiere una labor compleja, o para fortalecer los
sentimientos de pertenencia y adhesién al proyecto. En este pun-
to es crucial el papel de los acompanantes locales, quienes por su
cercanfa con las instituciones desarrollan una comprensién de
las fuerzas que se mueven al interior de estas, las tensiones que
se generan, la manera como se resuelven o no los conflictos, y su
incidencia en el proyecto. Esta comprension apoya y orienta el
trabajo del acompanante especializado.

El seguimiento tiene un cardcter evaluativo y hace par-
te de la evaluacién formativa o de proceso, que también incluye:

Las evaluaciones al finalizar cada seminario taller,
y las exploraciones evaluativas del acompanamien-
to in situ cuando se indaga sobre las dindmicas del
proyecto, los equipos y los procesos de cambio en
el plantel.

Los informes de evaluacién y sistematizacién que se

hacen después de cada seminario taller y acompana-
miento, en los que se hace un andlisis sistemdtico de
las actividades, asi como de las fortalezas y debilida-
des del proceso y las proyecciones.
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== Las evaluaciones periédicas que se hacen segin el
tiempo de duracién del proyecto.

== Las exploraciones abiertas pero siempre realizadas de
manera sistemdtica por los acompafantes locales,
para indagar con los participantes acerca de sus
percepciones y actitudes hacia el proyecto, el trabajo
de formacion, el clima grupal, las perspectivas del
proyecto.

En todos los casos, se trata de evaluaciones dgiles,
orientadas tanto al monitoreo de los resultados progresivos y
concretos que se van obteniendo a medida que se adelantan las
acciones (nivel micro), como a la determinacién de los procesos
generales que se dan con el proyecto y garantizan su sosteni-
bilidad (nivel macro). En los seminarios se retroalimentan los
resultados de la evaluacién de quienes participaron en el semi-
nario taller anterior y se comparten las sugerencias hechas a los
asesores y a los mismos participantes, con el propésito de conso-
lidar la autorregulacién y la autonomia. Esta retroalimentacién
al grupo se convierte en un proceso de control social y a la vez
refuerza una cultura de la evaluacién que se procura transferir a

los equipos e instituciones.

También la evaluacién sumativa incluye el nivel mi-
cro y el nivel macro, con un enfoque de resultado-proceso que
busca determinar el grado de alcance de los objetivos previstos y
asimismo la comprensién de los procesos de cambio desencade-
nados a lo largo del proyecto. Desde esa perspectiva, incorpora
una sistematizacién del proyecto que busca generar conocimien-
to sobre el mismo. La evaluacién sumativa y la sistematizacién
tienen diversas variantes. En los casos de proyectos en los
cuales se hace un pilotaje o una réplica inicial, la evaluacién y
la sistematizacién abordan exhaustivamente variados aspectos
con el propésito del mejoramiento continuo. En los casos de
proyectos que ya tienen una trayectoria y una amplia réplica, la



ACOMPANAMIENTO Y CAMBIO ESCOLAR

=216

evaluacién y la sistematizacién apuntan mds a la transferencia
de conocimiento.

El seguimiento y la evaluacién se relacionan también
con la busqueda de sostenibilidad en los procesos de cambio.
Esta se define como la permanencia de los procesos de cambio
una vez ha finalizado el acompafamiento externo, y es el re-
sultado del potencial de cambio que logra ser movilizado con
el proyecto. Incluye tanto el desarrollo de las capacidades de
los directivos y equipos de gestién, como las capacidades de la
comunidad educativa que logran desarrollar los acompafantes in-
ternos. Como la sostenibilidad del cambio es un asunto complejo,

a lo largo del proyecto se procura generar condiciones para ello.

De ahi que uno de los presupuestos fundamentales
del enfoque mediacional reciproco se relaciona con la necesi-
dad de trabajar, en diferentes dmbitos, factores macro y micro
que garanticen la sostenibilidad. Por ejemplo, la formacién de
maestros en matemdticas y lenguaje (nivel micro) se acompa-
fia de espacios para socializar la formacién (nivel macro), que
incluyen la participacién de coordinadores académicos en las
capacitaciones, jornadas pedagdgicas con otros maestros, ins-
titucionalizacién de proyectos, ajuste de los planes de estudio y
aprobacién de los mismos por el Consejo Académico, asi como
la generacién de politicas y de creencias institucionales en torno
a las expectativas de logro de los estudiantes, estilos de ensenan-
za y la organizacién de las aulas, entre otros aspectos.

ROLES DE LOS ACTORES

En cada uno de los momentos del proyecto, los dife-
rentes actores, tanto los acompafantes internos (directivos do-
centes, docentes, equipos de gestion, Secretarifas y nicleo), como
los acompanantes externos (gerente del proyecto, acompanante
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especializado y acompanante local), desarrollan un conjunto
de actividades diferenciadas, a la vez comunes y complemen-
tarias. Con ello se establecen claramente los compromisos de
los actores en cada uno de los dmbitos de accidn, y se acuerdan
las complementariedades y campos comunes que resultan del
trabajo conjunto y comprometido con el cambio educativo.

Para tales efectos hemos definido una serie de roles
segtin los momentos claves de nuestra perspectiva de acompa-
fNamiento, como son:

Momento de disefio y elaboracién del proyecto: Gestién

de preparatoria.

Momento de convocatoria, seleccién, preparacién para

el cambio y linea de base: Gestién mediacional y de la
alianza.

Momento de acompafiamiento al cambio: formacidn.

Momento de acompafiamiento in situ al cambio.

Momento de acompafamiento al cambio: Interacciones

grupales y procesos comunicativos.

Momento de seguimiento, sistematizacién y sostenibi-

lidad del proyecto. Evaluacién formativa o de proceso.

Momento de seguimiento, sistematizacién y sosteni-
bilidad del proyecto: Evaluacién final, de impacto y
desarrollo del plan de sostenibilidad y gestién del
conocimiento.

Gestidn del cierre.

Todos estos momentos tienen de manera transversal
la gestién administrativa del proyecto. Para mayor ampliacién
consultar los anexos (véase pagina 233).
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Proyecciones

LA PROPUESTA DE ACOMPANAMIENTO de la Fundacién
Promigas continuard con su dindmica de mejoramiento y pro-
fundizacién. Para ello, se promoverd su apropiacién en el equipo
humano vinculado a sus programas e iniciativas, se trabajaré en
el enriquecimiento de los dmbitos claves del acompafamiento y
se avanzard en la busqueda de nuevos conocimientos en didlogo
con diversos actores.

Las rutas definidas son:

Apropiacién y desarrollo permanente de los ambitos claves de
acompafiamiento. Se fortalecerd el aprendizaje colaborativo
con tres nuevas comunidades de préctica que permitan en-
riquecer los dmbitos de aula e institucional, organizdndose
de la siguiente manera:

En el 4mbito de aula, una comunidad de prictica en el
drea de lenguaje y otra comunidad de prictica en el drea de
matemdticas, las cuales orientardn su trabajo a partir del in-
terrogante ;Coémo debe ser el proceso de acompafiamiento
al maestro de matemdticas y de lenguaje para lograr mejoras
significativas en su prictica docente? Se espera a través de
estas comunidades, consolidar un cuerpo de conocimientos,
saberes y pricticas utiles al proceso de acompafamiento a
los maestros, para mejorar sus labores en esas disciplinas.

Para el enriquecimiento del 4mbito institucional, la comu-
nidad de préctica trabajard alrededor de la gestion directiva,
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resolviendo el interrogante: ;Cémo debe ser el acompa-
flamiento a directivos docentes para favorecer una visién
compartida y un liderazgo transformador en la comunidad
educativa?

Dado el interés y espiritu social que acompafa nuestra
propuesta por el cambio educativo en Colombia, estamos
abiertos a que otros actores con propuestas similares se in-
tegren a estas comunidades de préctica y aporten su visién
y experiencia a partir de iniciativas emprendidas en el pais.

Profundizacién y nuevas perspectivas. La relevancia que
tiene el tema del cambio mediado en el fortalecimiento,
crecimiento y ampliacién del sistema de aprendizaje de la
escuela, plantea la necesidad de estructurar un programa
de investigacién en alianza con la academia orientado a
profundizar en el proceso de cambio mediado y avanzar
en su comprension, considerando, entre otros, los siguientes
interrogantes:

== ;Cémo son los sistemas de aprendizaje de las institucio-
nes educativas?

= ;Cdémo se gestiona el cambio en las instituciones edu-
cativas?

== ;Qué relacién existe entre el aprendizaje organizacional
escolar y la gestién del cambio mediado?

Conscientes de la necesidad de cualificar las précticas y los
abordajes sociales, especialmente en educacién y del impe-
rativo de incrementar su impacto y eficacia social, se pre-
tende que todas estas reflexiones y aprendizajes contribuyan
a generar y a posicionar un nuevo nicho de conocimientos
de cara a los avances de las Ciencias de la Educacién y

=222



PROYECCIONES

de las Ciencias Sociales y Humanas. En este contexto, es
y
deseable, que los conocimientos desarrollados nutran los
q
programas de pregrado y posgrados impartidos en el pais
que se inscriban en los dmbitos educativo y social.

Socializacién y didlogo con otros enfoques de acompaiia-
miento. Convencidos de la necesidad de poner en didlogo
nuestra propuesta de acompafiamiento con otros actores y
enfoques de trabajo, se ha previsto ampliar su discusién en
Redeamérica y otros espacios de intercambio institucional
y académico que permitan extrapolar su fundamentacién a
escenarios mds alld del educativo y propiciar nuevas légicas

de abordaje.

Para contribuir al proceso de reflexién sobre esta temdtica,
la Fundacién participard de manera conjunta con la aca-
demia u otros organismos interesados, en el disefio de un
programa de estudios en el campo del acompanamiento,
siempre en la perspectiva de continuar aprendiendo e inno-
vando con otros para ser mejores, dar lo mejor y lograr que
o0tros sean mejores.
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Roles de cada acompanante segtin tipos de gestién

ACOMPANANTES, AMBITOS Y ROLES DE CADA ACTOR

ACTOR

GESTION

ROL CENTRAL EN EL
ACOMPANAMIENTO EXTERNO

GERENTE DEL
PROYECTO

La gerenciay
enriquecimiento
del proyecto

- Orientar, acompafar y evaluar el
acompafiamiento para asegurar
la coherenciay la eficacia de la
mediacidén: los impactos enla
comunidad y el acompafiante
especializado.

- Tomar decisiones respecto a
la dindmica del proyecto y la
participacién del acompafnante
especializado, roles centrales del
acompafiamiento en cada uno de
los momentos.

- Enriquecer el proyecto para su
replicabilidad o escalonamiento.

ACOMPANANTE
LOCAL

La gestion
mediadoray la
gestion logistica

- Interpretar la respuesta
mediadora in situ de la relacién
comunidad-acompafiante
especializado.

- Evaluar in situ la mediacién
comunidad-acompafiante
especializado.

- Tomar decisiones in situ (solo
o con otros) que favorezcan la
respuesta mediadora comunidad-
acompafante especializado.

- Aprender sobre la mediacién y sus
dindmicas.

- Enriquecer la dindmica de
mediacién del proyecto, y el
proyecto mismo.

- Apoyar la gestién
logistica requerida para el
acompafiamiento.

ACOMPANANTE
ESPECIALIZADO

La gestidn

del cambioy
los procesos
especializados

- Activar procesos de cambio en la
comunidad.

- Acompanfar procesos de cambio
en la comunidad.

- Evaluar los procesos de cambio
en la comunidad.

- Aprender sobre el proceso de
cambio.

- Enriquecer la dindmica del
acompafiamiento y del proyecto.
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DIRECTIVOS
DOCENTES

La gerenciay
enriquecimiento
del proyecto
(desde dentro)

- Orientary evaluar el
acompafiamiento para asegurar
la eficacia de la mediacién: los
impactos en la comunidad y el
equipo de gestién.

- Tomar decisiones respecto a
la dindmica del proyectoyala
participacién del acompafiante
especializado.

- Enriquecer el proyecto para su
replicabilidad o escalonamiento.

EQUIPOS DE
GESTION

La gestion

del cambioy
los procesos
especializados
(desde dentro)

- Activar procesos de cambio en la
comunidad.

- Acompafar procesos de cambio
en la comunidad.

- Evaluar los procesos de cambio
en la comunidad.

- Aprender sobre el proceso de
cambio.

- Enriquecer la dindmica del
equipo y del proyecto.

LA COMUNIDAD
EDUCATIVA

El desarrolloy
apropiacién del
cambio

- Participar en los procesos de
cambio.

- Desarrollar procesos de cambio.

- Participar en la evaluacién de los
procesos de cambio.

- Aprender sobre el proceso de
cambio.

- Enriquecer la dindmica del
equipo y del proyecto.

SECRETARIAS Y
NUCLEOS

El apoyoy el
acompafiamiento
ala gestion del
cambio

- Acompafiar y evaluar el
acompafiamiento para asegurar
la eficacia de la mediacién: los
impactos en la comunidad y el
equipo de gestidén.

- Apoyar la gestién requerida para
el proyecto.
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Roles de los actores en cada uno de los momentos del proyecto

MOMENTO DE DISENO Y ELABORACION DEL PROYECTO:
GESTION PREPARATORIA

Gestién preparatoria

- Seleccién de beneficiarios conjuntamente con la
Secretaria de Educacién y los aliados.

- Elaboracidn y protocolizacién de convenios con la
Secretaria de Educacidn y las instituciones educativas.

- Seleccionar al acompafiante. Asimismo, elaborary
protocolizar el contrato de servicio.

- Acordar el cronograma del proyecto con instituciones
GERENTE DEL educativas, acompafiantes y acompafante

PROYECTO especializado.

- Revisar con el acompafante local y el acompafiante
especializado el material didactico, las metodologias,
las gufas, y los instrumentos de evaluacién que se
utilizardn en la mediacién. Igualmente, revisar la
secuencia y la manera en que se articulara el trabajo
entre los diferentes facilitadores que participardn en
el proyecto.

- Adaptar el proyecto y el proceso de mediacidén a
los contextos e instituciones educativas donde se
desarrollard el proyecto.

- Conformacién del comité de seguimiento del proyecto.

Asesoria a la gestion preparatoria

- Aportar al disefio, ejecucién y escalonamiento de los

proyectos.
- Conjuntamente con el gerente del proyecto, aportar
ACOMPANANTE al desarrollo de los planes de asesoria, capacitacion
ESPECIALIZADO y acompafamiento, y a la actualizacién de la caja de

herramientas.
- Apoyar la planificacién del proyecto.

- Aportar nuevas ideas para la formulacién o
enriquecimiento de proyectos.

Apropiacion del proyecto

- Familiarizarse con el proyecto: conocer su historia,
justificacion, objetivos, etapas, documentos e impacto
esperado.

- Entrevistarse con los disefiadores y con el personal
acompafiante especializado o ejecutor.

ACOMPARNANTE -Leer y analizar, en conjunto con el gerente del

LOCAL proyecto, los alcances de los convenios con el
operadory los otros actores del proyecto, a fin
de establecer una estrategia de articulacién de la
mediacién.
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Apoyo a la gestién preparatoria local requerida para la
planificacién del proyecto

- Establecer enlaces con Secretarias de Educacién
departamental y municipal para coordinar las
actividades de formacién y acompafiamiento que
requiere el proyecto.

- Establecer relaciones asertivas y positivas con
funcionarios de las Secretarias de Educaciény
entidades del entorno educativo.

- Apoyar en la seleccién de beneficiarios,
conjuntamente con el gerente del proyecto, la
Secretaria de Educacidn y los aliados.

- Acompanar al gerente del proyecto en la planeacién
operativa de los proyectos.

- Apoyar al gerente del proyecto en el proceso
de negociacion de los aspectos claves parala
operacionalizacidn efectiva de los proyectos, tales
como definicién del cronograma y logistica, entre
otros.

- Participar, conjuntamente con el gerente del
proyecto, en la revisién critica del material didactico,
las metodologias, las guias y los instrumentos de
evaluacion que se utilizard en la mediacidn.

- Aportarideas y herramientas para apoyar al gerente
en la adaptacion del proyecto y el proceso de
mediacién a los contextos e instituciones educativas
donde se desarrollara el proyecto.

- Participar activamente en el comité de seguimiento
del proyecto.

- Apoyar al gerente en la firma de las actas de
compromisos con las instituciones educativas.

COMUNIDAD
EDUCATIVA

Rectores, coordinadores y miembros actuales
o potenciales de los equipos

- Aportar ideas que enriquezcan las iniciativas en
términos de objetivos, dmbitos de accién y estrategias,
para su réplica y escalonamiento.

SECRETARIA Y
NUCLEO

- Aportar ideas que enriquezcan las iniciativas en
términos de objetivos, ambitos de accién y estrategias
del proyecto, para su réplica y escalonamiento.

- Aportar para garantizar la articulacién Departamento-
Municipio-institucién educativa.
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MOMENTO DE CONVOCATORIA, SELECCION, PREPARACION PARA EL
CAMBIO Y LINEA DE BASE: GESTION MEDIACIONAL Y DE LA ALIANZA

GERENTE DEL

Gestion de la medicién del potencial de cambio

- Disefiar y actualizar los criterios e instrumentos de
valoracién del potencial de cambio.

- Disefiar y actualizar los criterios e instrumentos de la
linea base y la linea de salida.

Coordinacion de la convocatoria, seleccion y

preparacién para el cambio

PROYECTO

- Examinar y decidir ajustes al proyecto a partir de los
resultados del potencial de cambio y la linea de base.

- Acompanar la convocatoria y la definicion del proyecto
con las comunidades.

- Seleccionar las instituciones participantes.

- Participar en la presentacion del proyecto a colegios
seleccionados.

- Orientar y analizar la recoleccién y procesamiento de
informacién requerida.

- Aplicar los instrumentos de linea de base, procesarlos
y elaborar el informe inicial.

- Socializar los resultados del instrumento de potencial
de cambio.

Apropiaciéon y profundizacion de la medicién

del potencial de cambio

- Apropiar los resultados de la medicidn del potencial de
cambio y ganar una comprensién del contexto donde
se desarrolla el proyecto.

_ - Levantar una linea de base de factores micro, propios
ACOMPANANTE

ESPECIALIZADO

del ambito.
- Sugerir ajustes al proyecto a partir de los resultados
del potencial de cambio, la linea de base y el contexto.
- Apoyar la socializacién del proyecto en las
instituciones.

- Recoger y sistematizar informacién adicional de linea
de base.

- Explorar experiencias significativas.

ACOMPANANTE
LOCAL

Convocatoria y socializacion

- Acompafiar al gerente del proyecto en la planeacién
operativa de los proyectos.

- Acompanfar la convocatoria de los participantes.

- Hacer larecoleccidn y procesamiento de informacion
requerida.

- Apoyar en la seleccidn de beneficiarios conjuntamente
con el gerente del proyecto, la Secretaria de Educacién
y los aliados.
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- Apoyar al gerente del proyecto en el proceso
de negociacion de los aspectos claves para la
operacionalizacién efectiva de los proyectos, tales
como definicién del cronogramay la logistica, entre
otros.

- Participar, conjuntamente con el gerente del
proyecto, en la revisidn critica del material didactico,
las metodologias, las guias y los instrumentos de
evaluaciéon que se utilizaran en la mediacién.

- Aportarideas y herramientas para apoyar al gerente
en la adaptacion del proyecto y el proceso de
mediacién a los contextos e instituciones educativas
donde se desarrollara el proyecto.

- Participar en la presentacién del proyecto a colegios
seleccionados.

- Validar con los rectores el cronograma del proyecto.

- Apoyar la socializacién del proyecto en las
instituciones.

- Detectar experiencias significativas.

- Apoyar el levantamiento de una linea de base de
factores micro propios del ambito del proyecto.

- Participar activamente en el comité de seguimiento
del proyecto

- Apoyar al gerente en la firma de las actas de
compromiso con las instituciones educativas.

Apoyo en la definicién y cumplimiento de acuerdos

y responsabilidades de los diferentes actores

- Acompafar al gerente a las reuniones con los
diferentes actores, en las que se definiran los acuerdos
y responsabilidades.

- Recoger y sistematizar informacién.

COMUNIDAD
EDUCATIVA

Rectores y coordinadores: gestién de la medicién

- Seleccionar los integrantes de los equipos de gestidn.

- Convocar a los participantes.

- Aportar larecoleccién de la informacién requerida,
verificarla y socializarla al interior del plantel.

- Validar e iniciar la puesta en marcha de aspectos
claves del proyecto: mecanismos de interaccidn,

metodologias de interaccidn, ritmo del proyecto,
reglas de juego.

- Garantizar la no duplicacién de esfuerzos con otros
proyectos o iniciativas del Departamento, el Municipio
o las instituciones educativas.



Equipos: ser interlocutores

- Ser interlocutores del proyecto para definir aspectos
relacionados con la valoracién del potencial de

cambio, y establecer acuerdos y responsabilidades
sobre el desarrollo del proyecto.

- Profundizar en el conocimiento de su propia realidad a
partir del anadlisis de la linea de base del proyecto.

SECRETARIA Y
NUCLEO

Gestion de la medicion del potencial de cambio
- Apoyar la seleccidn de las instituciones participantes.

- Garantizar condiciones administrativas y logisticas
para la participacion de directivos, equipos, y
comunidad educativa en general, en el proyecto.

- Garantizar la no duplicacién de esfuerzos con otros

proyectos o iniciativas del Departamento, el Municipio
o las instituciones educativas.
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MOMENTO DE ACOMPANAMIENTO AL CAMBIO: FORMACION

GERENTE DEL
PROYECTO

Gestion administrativa

- Supervisar la ejecucién del proyecto y el desarrollo de
los procesos de cambio.

- Supervisar la ejecucién financiera del proyecto.

ACOMPANANTE
ESPECIALIZADO

Desarrollo de talleres para apoyar el proceso de
transformacion segiin necesidades particulares

- Promover el desarrollo humano y el cambio asesorado.

- Planificar y orientar procesos de reflexién y de
prdctica con las jornadas de capacitacién.

- Sugerir formas de aplicar en el contexto particular la
teorfa trabajada en las capacitaciones.

Aprender de los talleres de formacién

- Discernir si los docentes o participantes se estan
apropiando de las tematicas y cambios propuestos.

- Observar las actitudes de los participantes, su
resistencia al cambio, y sus reacciones, adhesiény
compromiso con los procesos de cambio.

- Coordinar y asesorar otros acompafiantes
especializados y locales.

ACOMPANANTE
LOCAL

Apoyo en la definiciéon y cumplimiento de acuerdos
y responsabilidades de los diferentes actores

- Convocar, coordinar y hacer seguimiento de la
asistencia a los talleres de formacién y a la retencién.

- Asegurar el cumplimiento de los acuerdos y
responsabilidades asumidos por la Fundacién.

- Apoyar al acompafiante especializado en lo que
necesite mientras se desarrollan los talleres.

Aprender de los talleres de formacién

- Guiar a los participantes en el desarrollo de actividades
durante el taller.

- Observar las actitudes de los participantes, sus

reacciones, adhesién y compromiso para con los
procesos de cambio.

- Orientar a los participantes del proyecto en lo que
concierne a las tareas definidas por el acompafante
especializado.
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COMUNIDAD
EDUCATIVA

Directivos: aprender de los talleres de formacién

- Participar en los eventos del proyecto para desarrollar
elementos que les permitan liderar, implementar, hacer
seguimiento, evaluary ajustar los procesos de cambio.

- Orientar, apoyar e implementar estrategias macro
dentro de lainstitucidn, las cuales garantizan el
impacto y la sostenibilidad del proyecto.

- Liderar procesos de mejoramiento y fortalecer el
trabajo en equipo y de los equipos de gestion.

- Discernir si los docentes se estdn apropiando de las
temdticas y cambios propuestos.

- Observar las actitudes de los docentes, sus reacciones,
adhesién y compromiso con los procesos de cambio.

Equipos: aprender de los talleres de formacion
- Desarrollar las tareas preparatorias para los
encuentros de formacion.

- Aportar e intercambiar sus saberes, y apropiar nuevos
contenidos y estrategias de formacion.

- Cogestionar sus procesos de desarrollo humano y los
de la comunidad educativa en general.

- Implementar estrategias macro dentro de la
institucion, las cuales garantizan el impactoy la
sostenibilidad del proyecto.

SECRETARIA Y
NUCLEO

Institucionalizar el desarrollo del cambio

- Conformar el equipo técnico (directores de ntcleo
y supervisores) para apoyar al equipo directivo, dar
soporte a los equipos de gestién y acompafar el
proceso de mejoramiento de la institucion educativa.

- Incluir el proyecto en el Plan Educativo Municipal.

- Monitorear el cumplimiento de los acuerdos y
responsabilidades de los actores externos: espacios 'y
recursos logisticos de equipos y alimentacién.
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MOMENTO DE ACOMPANAMIENTO IN SITU AL CAMBIO

GERENTE DEL
PROYECTO

Monitoreo del proceso de cambio

- Monitorear el trabajo del acompafante local y, de
ser necesario, establecer medidas correctivas en su
proceso de seguimiento.

- Monitorear el programa de ejecuciéon del acompafante
especializado y los resultados obtenidos en cada una
de las etapas, para introducir ajustes que aseguren el
éxito del proyecto.

- Validar las modificaciones y/o los complementos
propuestos por el acompanante especializado y el
acompafante local para fortalecer la capacidad de
cambio (local, institucional y de aula) de la comunidad.

- Proponer las modificaciones y/o los complementos
que se requieran para fortalecer el proceso de
mediacién (tanto en el acompafiante como enla
comunidad).

- Elaborar conjuntamente con el acompafiante
especializado y el acompafiante local los planes
de mejoramiento necesarios para optimizar los
resultados del acompafiamiento.

- Establecer reuniones con las instituciones, Secretarias
de Educacién e instancias locales, para presentarles
los resultados encontrados en los procesos de
monitoreo y, en conjunto, buscar caminos de accién.

- Establecer y asistir a reuniones con los socios de los
proyectos para analizar el avance de los mismos.

ACOMPANANTE
ESPECIALIZADO

Acompafiamiento externo del proceso de cambio

- Visitar las instituciones para hacer seguimiento y
monitoreo del proceso de cambio en los diferentes
ambitos.

- Indagar por las razones que explican las diferentes
situaciones que se presentan y proponer alternativas.

- Mantener comunicacién permanente con el
acompafiante local alrededor del monitoreo de los
procesos de cambio.

- Mantener informado al gerente sobre los avances o
dificultades del proyecto, y tomar decisiones a tiempo.

- Rendir informes oportunos de las novedades en los
procesos de cambio.




ACOMPANANTE
LOCAL

Acompafiamiento externo del proceso de cambio,
monitoreo y apoyo al proceso de cambio

- Monitorear y hacer seguimiento al trabajo de los
acompafiantes especializados, para asegurarse de
que estén cumpliendo con las actividades y objetivos
previstos en el proyecto.

- Alertar al gerente sobre situaciones que perturben la
buena marcha del proyecto.

- Proponer, conjuntamente con el gerente y el
acompafiante especializado, ajustes y modificaciones
al proyecto a fin de fortalecer la capacidad de cambio
(local, institucional y de aula) de la comunidad.

- Proponer las modificaciones y/o los complementos
que se requieran para fortalecer el proceso de
mediacidn (tanto en el acompafiante especializado
como en la comunidad).

- Participar, conjuntamente con el gerente y el
acompafiante especializado, en la elaboracién de los
planes de mejoramiento necesarios para optimizar los
resultados del acompafamiento.

- Preparary presentar los informes de actividades del
proyecto.

- Proponery desarrollar estrategias y herramientas
para monitorear las actividades del proyecto.

- Elaborary ejecutar su plan de monitoreo y
seguimiento de las actividades del proyecto.

COMUNIDAD
EDUCATIVA

Directivos: acompafiamiento interno al cambio

- Establecer y asistir a reuniones con los equipos de
gestion y los acompafiantes especializado y local,
para analizar el cumplimiento de los compromisos y el
avance del proyecto en los diferentes ambitos.

- Tomar decisiones segun los hallazgos realizados.

- Convocar, coordinar, llevar y hacer seguimiento de la
asistencia a las actividades propias del proyecto.

- Asegurar el cumplimiento de los acuerdos y
responsabilidades asumidos por la institucion.

- Apoyar la logistica que requiere el trabajo del equipo
de gestion.

- Orientar con el fin de que el proyecto sea asumido por
lainstitucién y no solamente por una persona o grupo
especifico.
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Equipos: acompanamiento interno al cambio

- Desarrollar la recontextualizacién de los procesos
formativos en los talleres al interior del plantel, en los
diferentes dmbitos.

- Replicar los talleres de formacién al interior de los
planteles.

- Modelar las propuestas acordadas en los talleres ante
la comunidad educativa.

- Liderar procesos de cambio y animar a los docentes
para que se sostengan en el proceso iniciado.

- Indagar por las razones que explican las diferentes
situaciones que se presentan, y proponer alternativas.

- Mantener informados a los directivos docentes sobre
los avances o dificultades del proyecto, y tomar
decisiones a tiempo.

SECRETARIA Y
NUCLEO

Supervisién del proceso del cambio

- Establecer y asistir a reuniones o seguimientos in situ
con el acompafnante especializado, para analizar el
avance del proyecto en los diferentes ambitos.

- Tomar decisiones segun los hallazgos realizados.

- Establecer y asistir a reuniones con los socios del
proyecto para analizar el avance del mismo.




MOMENTO DE ACOMPANAMIENTO AL CAMBIO:
INTERACCIONES GRUPALES Y PROCESOS COMUNICATIVOS

Fortalecimiento de la alianza

- Fortalecer el trabajo interinstitucional entre los
aliados promotores del proyecto.

- Fomentar el compromiso y la participacion de la

GERENTE DEL Secretaria de Educacién en el proyecto.

PROYECTO - Velar por el cumplimiento de los compromisos
asumidos por la Secretaria de Educacion.
- Liderar los comités directivos y técnicos del proyecto.

- Crear un ambiente que fomente el trabajo en equipo
y el alto desempefio del acompafiante local y el
acompafiante especializado del proyecto.

Promocion del trabajo en equipo

- Respetar las particularidades de cada institucién y
persona, y acompafarlos a fin de que sean ellos los
que de manera auténoma tomen decisiones para
alcanzar el cambio en un clima de apoyo.

ACOMPANANTE - Aprovechar los espacios de acompafamiento in situ
ESPECIALIZADO para convocar al colectivo de los docentes, e informar
sobre los lineamientos, directrices y procesos propios
del proyecto.

- En caso de desencuentros entre diferentes actores,
analizar la situacién y ayudar a encontrar caminos para
el encuentro o respeto de las ideas y conocimientos.

Fortalecimiento de la alianza

- Sugerir ideas que fortalezcan el trabajo
interinstitucional entre los aliados promotores del
proyecto.

- Fomentar el compromiso y la participacion de la
Secretaria de Educacidn en el proyecto.

- Participar activa y criticamente en los comités técnicos
ACOMPANANTE del proyecto.

LOCAL - Aportar ideas que favorezcan y fomenten el trabajo

en equipo entre los involucrados, asi como el alto
desempefio del acompafante especializado del
proyecto.

Propiciar y mantener relaciones asertivas que motiven
y movilicen para lograr cambios

- Impulsar procesos de comunicacién relacionados
con el proyecto, al interior de las instituciones
participantes y la Secretaria de Educacidn.
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- Estar en contacto con los participantes a través de
visitas, correos o llamadas telefénicas.

- Motivar a los equipos técnicos para que, pese alas
dificultades, se continte el proyecto.

- Propiciar reuniones o encuentros con los grupos
lideres en las instituciones y en el Municipio.

- Convocar las reuniones de los colectivos de docentes,
para informar sobre los lineamientos o directrices.

COMUNIDAD
EDUCATIVA

Directivos: promocidn del trabajo en equipo

- Respetar las particularidades de cada personay cada
grupo, alentar sus iniciativas y acompafarlos en ellas.

- Propiciar el didlogo y el trabajo en equipo,
favoreciendo un clima de confianza y respeto.

- Animar a los docentes para que se sostengan en el
proceso iniciado.

- Apoyar la plena participacién de las diferentes sedes,
ciclos y jornadas en el desarrollo del proyecto.

- Apoyar los equipos en caso de desencuentros entre
diferentes actores, analizar la situacién y ayudar a
encontrar caminos para el encuentro o respeto de las
ideas y conocimientos.

Equipos: promocidn del trabajo en equipo
- Propiciar el didlogo y el trabajo en equipo,
favoreciendo un clima de confianza y respeto.

- Motivar a los docentes para que, pese alas
dificultades, se continte el proyecto.

- Mantener contacto con el acompafiante especializado
y el acompafante local, y reportar las novedades en
los procesos de cambio.

- Propender por la cohesidn, retencién y adecuada
convivencia al interior del equipo.

SECRETARIA Y
NUCLEO

Fortalecimiento de la comunicacién entre actores

- Analizar y fortalecer la mediacién entre las
instituciones educativas y la Secretaria de Educacién, y
ser un agente catalizador de esta.

- Participar en los encuentros semestrales con los
equipos, rectores y/o representantes del equipo de
gestidn, a fin de hacer seguimiento del trabajo en
equipo y mantener relaciones que movilicen el cambio.

- En caso de desencuentros entre diferentes actores
(sedes o jornadas, equipos o directivos...), analizar
la situacién y ayudar a encontrar caminos para el
encuentro o respeto de las ideas y conocimientos.




MOMENTO DE SEGUIMIENTO, SISTEMATIZACION
Y SOSTENIBILIDAD DEL PROYECTO:
EVALUACION FORMATIVA O DE PROCESO

GERENTE DEL
PROYECTO

Monitoreo y evaluacion formativa del proyecto

- Evaluar la capacidad de cambio inicial de las
instituciones educativas.

- Introducir ajustes a la capacidad de cambio inicial,
con el apoyo del acompafante especializado y el
acompanante local (capacidad de cambio inicial
ajustada).

- Controlar el proceso de evaluacidn de la capacidad
de cambio de salida, adelantado por el acompafiante
especializado y el acompafante local.

- Velar por la correcta aplicacion de las pruebas de
entraday salida que se aplican a los estudiantes.
Controlar el procesamiento de los resultados.

- Velar por el correcto cumplimiento en el proceso de
valoracién de la capacidad instalada en el aula, tanto
inicial como final.

- Ajustar el programa del acompafiante especializado
con base en los resultados de las pruebas de entrada:
institucional, aula, estudiantes.

ACOMPANANTE
ESPECIALIZADO

Evaluacion formativa y sistematizacion
parcial del proyecto

- Sistematizar las evaluaciones de los seminarios,
y hacer devolucién y retroalimentacién a los
participantes.

- Elaborar informes y registros pormenorizados,
entregados oportunamente, y en los informes técnicos
evaluar la ejecucidon del proyecto.

- Realizar ajustes micro y proponer ajustes macro a la
planificacién del proyecto con el gerente.

- Contribuir a proponer, junto con el gerente y
el acompanfante local, procesos en términos
de desarrollo humano, cambio institucional o
comunitario, e impacto del proyecto.

- Observar las practicas en los ambitos del proyecto,
y la apropiacién general de las herramientas
metodoldgicas y saberes correspondientes a cada uno
de los talleres, por parte de los docentes.
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ACOMPANANTE
LOCAL

Monitoreo y evaluacién formativa del proyecto

- Apoyar al gerente en la evaluacién de la capacidad de
cambio inicial de las instituciones educativas.

- Aportar estrategias de ajustes a la capacidad de
cambio inicial, con el apoyo del acompafiante
especializado y el gerente del proyecto.

- Establecer mecanismos de control en los procesos
de evaluacidn de la capacidad de cambio de salida,
adelantados por el acompafiante especializado.

- Asegurarse de que las pruebas de entrada y salida
de los estudiantes sean aplicadas eficientemente,
disminuyendo los margenes de error.

- Acompafiar in situ a los asesores especializados,
para asegurarse de que se cumpla correctamente el
proceso de transferencia de los aprendizajes en el
dmbito de aula, asi como la gestidn institucional.

- Sugerir ajustes al programa del acompafiante
especializado, con base en los resultados de las
pruebas de entrada: institucional, aula, estudiantes.

- Apoyar al gerente en la evaluacién de desempefio del
acompafiante especializado, a lo largo y al final del
proyecto.

- Sugerir herramientas y estrategias de evaluacion de
los procesos, etapas y actividades del proyecto.

COMUNIDAD
EDUCATIVA

Directivos: monitoreo y evaluacion formativa

del proyecto

- Constatar la socializacidn, desarrollo de actividades y
cumplimiento de compromisos que se derivan de los
talleres de formacién y los acompafamientos in situ.

- Retroalimentar a los equipos.

- Elaborar recomendaciones, lecciones aprendidas y
buenas priacticas al interior del plantel.

- Contribuir a ubicar las fuerzas, grupos o tendencias
que al interior de la institucion favorecen o dificultan
los procesos de cambio.

- Verificar y hacer seguimiento a la asistencia e
intervencién de los participantes en general, y del
equipo en particular, y a los productos esperados.

- Realizar ajustes micro y proponer ajustes macro a la
planificacién del proyecto con el gerente.

Fortalecimiento de la comunicacién entre actores

- Participar en las evaluaciones formativas y proponer
acciones correctivas cuando sea necesario.



- Evaluar periddicamente los procesos de cambio que se
dan al interior de la institucién.

- Contribuir a ubicar las fuerzas, grupos o tendencias
que al interior de la institucion favorecen o dificultan
los procesos de cambio.

Monitoreo y evaluacion formativa del proyecto

- Monitorear y evaluar los procesos del proyecto y el
avance de los cambios esperados a nivel local, desde
SECRETARIA Y una perspectiva constructiva.

NUCLEO
Evaluacién de los acompainiamientos internos

- De los directivos docentes.
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MOMENTO DE SEGUIMIENTO, SISTEMATIZACION Y
SOSTENIBILIDAD DEL PROYECTO: EVALUACION FINAL,
DE IMPACTO Y DESARROLLO DEL PLAN DE SOSTENIBILIDAD

Y GESTION DEL CONOCIMIENTO

Gerencia de la evaluacién pre y postest

- Planear y coordinar la medicién pre y post del cambio
macro.

- Garantizar que se mantengan los encuadres y
caracteristicas de las mediciones.

- Coordinar el procesamiento de los datos.

- Verificar los procesos de cambio alcanzados en las
diferentes mediciones.

Realizacién de metaanalisis de los proyectos

- Hacer metaanalisis de los proyectos piloto y establecer
condiciones para la réplica.

- Hacer metaanalisis de los proyectos y de sus
sistematizaciones: examinar la pertinencia de nuevos
componentes en el proyecto, los componentes
de proyectos que pueden ser transferidos a otros
proyectos, su secuencia, tiempos...

Gestion del conocimiento

- Recopilar las guias, el material didactico y los
instrumentos de evaluacién que se modificaron
durante el transcurso del proyecto.

- Introducir modificaciones a las guias, los materiales
didacticos y los instrumentos, con base en sus propias
sugerencias y de los acompafiantes especializados y
acompafiantes locales.

- Recopilar, revisar, retroalimentar y archivar cada uno
de los productos generados en el acompafiamiento.

- Entregar al auxiliar administrativo el material de apoyo
actualizado, para que lo almacene.

- Con base en el proceso de evaluacién, modificar las
estrategias y metodologias de acompafiamiento para
nuevas réplicas.

- Investigar y recomendar nuevas estrategias y
metodologias para fortalecer la mediacién.




Gestion critica

- Analizar criticamente la gestion mediacional para
proponer cambios que potencien su efectividad.

- Aprovechar los juicios criticos que, emitidos por los
aliados, los acompafantes y la comunidad, aportan
valor a la gestién mediacional.

- Autoevaluarse constantemente para potenciar la
responsabilidad y la capacidad de gestién, asi como
emitir juicios criticos positivos.

ACOMPANANTE
ESPECIALIZADO

Coordinacién de la evaluacion pre y postest
a nivel micro

- Planear y coordinar la medicién pre y post del cambio
micro.

- Procesar los resultados y hacer una retroalimentacion
oportuna.

- Analizar los procesos de cambio micro, y aportar a
la comprensién de los procesos de cambio macro
alcanzados en el proyecto.

- Elaborar recomendaciones, lecciones aprendidas y
buenas practicas.

Apoyo y asesoria para la sostenibilidad del cambio

- Hacer una preparacidn para el cambio institucional
auténomo.

- Orientar medidas para sostener el cambio o para
profundizar el cambio asistido (plan de sostenibilidad).

Sistematizaciones de los proyectos

- Elaborar sistematizaciones y la estandarizacién o
“empaquetamiento” de estrategias de intervencidon de
los proyectos.

ACOMPANANTE
LOCAL

Gestion del conocimiento

- Apoyar al gerente en la recopilacién de las guias, el
material didactico y los instrumentos de evaluacién
que se modificaron en el transcurso del proyecto.

- Sugerir modificaciones a las guias, los materiales
diddcticos y los instrumentos, con base en su propia
experiencia.

- Asegurarse de que sea entregado, a los docentes
y directivos docentes, el material de apoyo para
fortalecer su conocimiento sobre el tema.

- Aportar ideas orientadas a adecuar las estrategias
y metodologias de acompafiamiento para nuevas
réplicas.
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- Actualizar su conocimiento sobre las temdticas
desarrolladas, a fin de aportar recomendaciones de
nuevas estrategias y metodologias para fortalecer la
mediacién.

Gestion critica

- Analizar criticamente la gestiéon mediacional para
proponer cambios que potencien su efectividad.

- Emitir juicios criticos sobre los procesos, actividades
y resultados, que aporten valor a la gestion
mediacional.

- Sugerir cambios necesarios en los abordajes,
sustentados criticamente.

- Autoevaluarse constantemente para potenciar la
responsabilidad, asi como la capacidad de gestiony
de emitir juicios criticos positivos.

COMUNIDAD
EDUCATIVA

Directivos

- Constatar el cumplimiento de los objetivos del
proyecto.

- Retroalimentar a los equipos.

- Elaborar recomendaciones, lecciones aprendidas y
buenas priacticas al interior del plantel.

- Orientar medidas para sostener el cambio, o para
profundizar el cambio asistido (plan de sostenibilidad).

Equipos

- Participar en las evaluaciones sumativas y proponer
acciones correctivas cuando sea necesario.

- Apoyar el anélisis de los procesos de cambio micro, y
aportar a la comprensién de los procesos de cambio
macro alcanzados en el proyecto.

SECRETARIA Y
NUCLEO

Apoyo y asesoria para la sostenibilidad del cambio

- Analizar los cambios macro y micro, e inferir lecciones
para el mejoramiento de la educacion.

- Orientar medidas para sostener el cambio, o para
profundizar el cambio asistido (plan de sostenibilidad).
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GESTION ADMINISTRATIVA

GERENTE DEL
PROYECTO

- Ejercer el control econdmico del proyecto.

- Analizar los costos de los proyectos, para tomar

medidas correctivas e introducir ajustes en futuras
réplicas.

- Verificar que el personal vinculado al proyecto cumpla
con los requisitos establecidos en los contratos.

- Contratar los servicios menores necesarios para la
ejecucion del proyecto.

- Preparar los reportes econémicos exigidos por los
aliados en el marco del proyecto.

- Orientary fortalecer las competencias de los
acompafantes locales.

- Registrar los datos de los beneficiarios del proyecto en
la plataforma de informacién de la Fundacién.
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GESTION DEL CIERRE

GERENTE DEL
PROYECTO

- Organizary liderar actividades protocolarias de cierre.

- Determinar el impacto del proyecto bajo los
pardmetros establecidos en el tablero de control.

- Asegurar que se protocolicen las actas de cierre con
el acompafiante especializado del proyecto y otros
acompafiantes.

- Evaluar el desempefio de todos los actores que
participaron en el desarrollo del proyecto.

- Presentar a los terceros el informe de cierre
econdmico y técnico del proyecto.

- Presentar al responsable de investigaciones el informe
final del proyecto (base del informe de fin de afio).

- Introducir los ajustes al proyecto para futuras réplicas,
conjuntamente con la Direccién Cientifica.

ACOMPANANTE
ESPECIALIZADO

- Apoyar a la gerencia del proyecto en el disefio de las
actividades de cierre y socializacién.

- Apoyar al gerente en la evaluacién del desempefio
de los actores que participaron en el desarrollo del
proyecto.

- Presentar al gerente el informe final de
sistematizacion del proyecto.

- Sugerir en la sistematizacidn ajustes al proyecto para
futuras réplicas.

ACOMPANANTE
LOCAL

- Promover y motivar a los equipos de docentes 'y
directivos, para una efectiva organizacion de las
actividades a desarrollar en el evento de socializacién
de los resultados del proyecto.

- Apoyar a los equipos de docentes y directivos en
la preparacién del material de socializacién con
la orientacidn del gerente (presentaciones en
PowerPoint, guias, videos y otros).

- Apoyar al gerente en la evaluacién del desempefio de
todos los actores que participaron en el desarrollo del
proyecto.

- Presentar al gerente el informe final de actividades del
proyecto (insumo para el informe de fin de afio).

- Sugerir ajustes al proyecto para futuras réplicas,
conjuntamente con la gerencia del proyecto.
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Otros titulos relacionados

HACIA UNA GESTION SOCIAL Moving Tow fcol and
critd transformadora

Critic
TRANSFORMING SOCIAL PERFORMANCE

Oricimacsimes § Guldefines amd Learning Expericace

Hacia una gestién social critica y transformadora
Publicado en espafol y en inglés, este titulo hace
referencia a los elementos que dan origen a la
Fundacién Promigas y a su modelo de gestion social
con las comunidades, enfatizando tanto en sus
marcos filoséfico, conceptual y operativo, como en

el conjunto de lecciones aprendidas en su primera
década de trabajo por una educacién de calidad

con equidad. Con esta publicacién se busca aportar
conocimientos en escenarios académicos y del sector
social empresarial sobre procesos de gestién social con
comunidades para recrearlos con nuevas miradas y

voces que enriquezcan las iniciativas desarrolladas.

Ver:



Titulos Serie aprendizajes educativos
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Promigas

EN SU INTERES DE FORTALECER la eficacia de su
gestién social, la Fundacién Promigas definié como una
de sus acciones estratégicas la consolidaciéon de una cultura
de aprendizaje permanente y colaborativo en su equipo de
trabajo, capaz de imprimir rigor a su praxis, y que cada
dia comprometa a sus integrantes en el esfuerzo de “ser

mejores para dar lo mejor y lograr que otros sean mejores”.
] y lograr q ]

Nuestra intencién es seguir encontrando junto a las
comunidades caminos que contribuyan a una educacién
de calidad con equidad, gracias a la luz que nos brinda el
conocimiento, pero también a la pasién y la alegria que

nos produce esta vocacién por el cambio social.

Lucia Ruiz Martinez
DIRECTORA FUNDACION PROMIGAS



