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por Alfredo da Costa

Hoy volvemos a editar un número para imprimir (PDF) de 
nuestra revista. El medio de comunicación de una red de 
directores plural, activa y generadora de proyectos e in-

tercambios ricos y valiosos. Nuestra comunidad profesional de 
aprendizaje teje, en forma permanente, una trama tan rica como 
positiva. Por supuesto, siempre en la búsqueda de potenciar 
nuestro rol y nuestras escuelas en pos de garantizar el derecho a 
la educación de nuestros estudiantes.

La Red de Directivos de Instituciones Educativas (REDIE) y su revis-
ta Gestión Educativa siguen teniendo un crecimiento exponencial, 
tanto en miembros activos como en lectores y colaboradores. 

Este 2021, con mucha alegría, comenzamos a expandir nuestras 
actividades a otros países de habla hispana. Hace un mes tuvimos 
la oportunidad de acompañar a las y los directores de Guatemala 
en la apertura de las actividades de la red REDIE en su país. Como 
siempre, todo nuestro agradecimiento a nuestra querida amiga 
Rebeca Anijovich quien brindó sus conocimientos a los directivos 
guatemaltecos.

Entre las novedades que estamos desarrollando en la red, les 
compartimos nuestro Programa de Mentores: la finalidad es unir 
a quienes tienen determinados conocimientos y experiencias con 
quienes necesitan ayuda para sus escuelas. Esperamos que esta 
iniciativa comience a dar frutos pronto.

Este primer ejemplar del 2021 tiene como tema de tapa la proble-
mática del tiempo, un tiempo que este año escasea más que nun-
ca y fue tema recurrente en las discusiones de nuestros miembros. 
Si bien aquí no tenemos suficiente espacio para un desarrollo en 
profundidad, queremos plantear la problemática y desde allí em-
pezar a pensar formas de intervención y de mejora.

Desde REDIE y Gestión Educativa tenemos muchos proyectos que 
apuestan por el bien común. Sigamos haciendo que este 2021 
sea un año donde la red continúe potenciando el trabajo de cada 
director y de cada directora en pos de lograr cada día mejores 
escuelas.
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Conducir escuelas Conducir escuelas 
en contextos VICA en contextos VICA 
(volátiles, inciertos, (volátiles, inciertos, 
complejos y complejos y 
ambiguos)ambiguos)
por Alfredo da Costa

Analizando estilos de conducción que 
permitan garantizar el derecho a la 
educación en el contexto actual.
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Desde hacía años veníamos 
preguntándonos si la escuela 
respondía a los desafíos cotidia-
nos del mundo de este siglo, si 
nuestras formas de organización 
eran adecuadas para brindar a 
nuestros estudiantes el derecho 
a la educación que merecen, si 
nuestras clases debían incorporar 
metodologías activas o conservar 
metodologías de enseñanza tra-
dicionales y otro gran número de 
interrogantes adicionales.

En esa época, leíamos a Zygmunt 
Bauman con sus ideas acerca 
de la modernidad líquida y cómo 
ésta influye en la educación, pero 
transformábamos pocas cuestio-
nes en nuestras instituciones en 
vistas de adaptarnos a ella. Como 
ejemplo, podemos mencionar que 
en muchas escuelas era poco pro-
fundizada la incorporación de tec-
nología a las prácticas de clase, 
entre otros temas.

Hasta que un día llegó la pande-
mia y, de repente, nos enfrenta-
mos a toda esa liquidez de la que 
hablaba el filósofo Bauman; fue 
como enfrentar nuestra tarea y 
nuestra experiencia a una gran ola 
que nos tapó.

De pronto, cada director y directo-
ra tuvo que actuar rápidamente y 
repensar su escuela y su rol como 
director y hacerlo de manera vir-
tual en conjunto con sus docentes. 
Y esa adaptación conseguida ver-
tiginosamente solo buscó garanti-
zar la continuidad pedagógica de 
sus estudiantes.

Clarisa, directora en una escuela 
del Gran Buenos Aires comentaba 
en una reunión en pleno inicio de 
la pandemia:

“de repente la escuela se trasladó 
a la casa; pero esas casas eran 
las casas de nuestros estudiantes, 
de nuestros docentes y las nues-
tras como directivos. Se dio sin 
poder controlar la situación, pero 
luego de un tiempo de acción nos 
reunimos con los docentes para 
pensar y replantearnos qué tipo 

de escuela éramos y cómo garan-
tizaríamos la continuidad pedagó-
gica de nuestros chicos”.

Este ejemplo muestra cómo lo que 
hasta ese momento era mucho 
más sólido y estable se transfor-
mó de manera rápida y concreta 
en una realidad líquida donde los 
edificios escolares y las prácticas 
de enseñanza tradicionales dieron 
lugar a los espacios y experiencias 

de clase que ocurrían en platafor-
mas virtuales que funcionaron en 
la cotidianeidad propia de los ho-
gares.

En ese marzo de 2020 tomamos 
real dimensión de que el mundo 
VICA había llegado para quedarse 
y que debíamos adaptar nuestras 
formas de ejercer los roles de ges-
tión para responder a los desafíos 
que traía.

Pero ¿Qué es el contexto con 
características VICA?

También llamado VUCA por sus 

siglas en inglés, VICA es un térmi-
no originado en el ejército de EE. 
UU. y luego tomado por Bauman 
(2013) como descriptor de lo que 
llamó modernidad líquida. VICA 
significa Volatilidad, Incertidum-
bre, Complejidad y Ambigüedad:

Volatilidad: la velocidad a la que 
se producen los cambios de toda 
índole (sociales, culturales, tecno-
lógicos, etc.) rompe o genera la 

pérdida del tan ansiado equilibrio. 
Todas las adaptaciones que se in-
tenten tienen fecha de caducidad 
cercanas.

Incertidumbre: Nos desenvol-
vemos en un contexto en el que 
son más los interrogantes que las 
certezas, porque se han multipli-
cado las variables que escapan 
completamente a nuestro control, 
dejándonos en un estado de duda 
permanente.

Complejidad: nos enfrentamos 
a un contexto constituido por una 
cantidad de factores intervinien-
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tes y de abundancia de informa-
ción que resulta abrumador. La 
comprensión del entorno exige 
un estudio cada vez mayor y más 
profundo. En la complejidad, a 
veces, necesitamos desarmar las 
estructuras y empezar de nuevo 
como forma eficaz de resolver los 
problemas.

Ambigüedad: Se deriva de las 
tres anteriores. Las cosas han ad-

quirido varia-
dos y confusos 
s igni f icados, 
por lo que ha-
cer una misma 
acción o tomar 
una decisión 
en las mismas 
condiciones no 
garantiza los 
mismos resul-
tados.

Sin dudas, este 
panorama po-
dría pensarse 
como algo pa-
ralizante para 
quienes ejer-
cen roles de 
conducción en 
establecimien-
tos educativos, 
pero como ex-
presa Bautista 
(2021): “Ya no 
se trata de de-
cir que vivimos 
en un mundo 
lleno de vola-
tilidad, incerti-
dumbre, com-

plejidad y ambigüedad, se trata de 
convertir este descriptor en una 
auténtica herramienta de trabajo”.

Con el reconocimiento de este 
contexto, la solución no es el 
simple cambio de estrategias de 
enseñanza o modificaciones pun-
tuales en las aulas. El desafío es 
trabajar en la construcción de un 
tipo de liderazgo específico en las 
escuelas con el fin de que éstas 
respondan a la realidad veloz y 
compleja que estamos viviendo. 
Según José María Bautista “La 
clave está en un nuevo liderazgo 
VICA que construya una cultura 

organizativa VICA”.

¿Qué características debe 
poseer un líder transforma-
cional en contextos VICA?

Según Bautista, el líder en con-
textos VICA debe poseer las si-
guientes competencias: liderazgo 
creativo, liderazgo existencial y 
conducción horizontal.

En este modelo, las competencias 
creativas de quienes conducen la 
escuela se caracterizan por:

• el ejercicio de la creatividad 
(mediante pensamiento diver-
gente)

• poseen un pensamiento con-
vergente (con el fin de conec-
tar todas las partes de la com-
pleja realidad en la solución de 
los problemas o la generación 
de nuevas propuestas)

• Son co-creadores junto con 
sus docentes (el trabajo indivi-
dual en un contexto tan com-
plejo no contribuye a la solu-
ción de los problemas),

• Son comprensivos (con pen-
samiento y lenguaje crítico en 
busca de comprender lo intan-
gible de la realidad).

Además de creativos, los direc-
tores deben ejercer un liderazgo 
existencial:

• Buscando empoderar a sus 
docentes

• Fomentando la cultura de la 
pasión en la escuela (con el fin 
de aprender y mejorar cons-
tantemente)

• Siendo empáticos y expresi-
vos con sus equipos de traba-
jo.

Por último, quien gestiona las ins-
tituciones educativas de forma 
transformacional debe ejercer una 
conducción horizontal y partici-
pativa en la que los miembros del 
equipo docente tengan la autono-
mía necesaria para que la escuela 
sea una organización que apren-
de. Ese aprendizaje organizacio-
nal debe redundar en una bús-
queda permanente por garantizar 
el derecho a la educación de los 

estudiantes.

Si bien el estudio del liderazgo en 
este contexto es extenso y en él 
intervienen muchos más factores 
que los mencionados aquí, este 
análisis pretende ser un dispa-
rador para repensar el rol de los 
directores bajo las características 
de contextos VICA.

¿Tu escuela y tu estilo de lideraz-
go responden a los desafíos de 
estos tiempos con características 
VICA? Nos leemos…

Bibliografía
Bauman, Zygmunt (2013) Sobre 
la educación en un mundo líquido, 
Paidós, Buenos Aires.
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Cuando hablamos de prácticas 
docentes subyace en su interior 
una infinidad de aspectos, en 
los cuales muchas veces no re-
paramos, no somos conscien-
tes, o simplemente no tenemos 
en cuenta.

 Es por esto que mirar lo que 
no se ve, nos lleva indefectible-
mente a preguntarnos a noso-
tros mismos cuestiones tales 
como: ¿Cuál es el marco teórico 
donde se sustenta mi práctica? 
¿De qué manera abordamos 
la diversidad en el más amplio 
sentido?¿Con qué herramien-
tas cuento para afrontar los 
nuevos desafíos que impone la 
realidad actual? ¿Qué fortale-
zas reconozco en mi formación 

y que debilidades debo seguir 
trabajando para superarlas?.

En el mundo de las utopías pe-
dagógicas del hoy el proceso 
de alfabetización suele ser un 
escollo, y a la vez una puerta 
de oportunidades para desarro-
llar las bases de la lecto escri-
tura.

Ahora bien la escuela es un es-
pacio alfabetizador, pero no el 
único por dónde este circula. 
Entonces definamos en princi-
pio un concepto abordado por  
(Venezky, R. 2005), “Alfabetiza-
ción es la habilidad mínima de 
leer y escribir una lengua es-
pecífica, como así también una 
forma de entender o concebir el 

uso de la lectura y la escritura 
en la vida diaria”. En este sen-
tido asumimos que la alfabeti-
zación de un sujeto implica un 
proceso constante a través del 
cual avanza y amplía su capaci-
dad para producir e interpretar 
textos. En este marco no pode-
mos obviar que tanto el entorno 
como las posibilidades sociales 
y culturales de quienes apren-
den son factores determinantes 
en su alfabetización, y que para 
poder avanzar en ellos se re-
quiere de textos y de usuarios 
de los mismos, que intercam-
bian saberes, dando cuenta por 
tanto que es un proceso social, 
del que es imposible prescindir.

Al hablar de textos se abre un 

“Mirar lo que no se ve”“Mirar lo que no se ve”

Una vuelta hacia nuestras prácticas docentes…

por María Laura Tiramonti
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abanico de posibilidades tex-
tos, escritos y digitales, folletos, 
diarios, carteles y elementos de 
uso cotidiano. Esta diversidad 
aporta la riqueza y de algún 
modo equipara oportunidades.

Si es la escuela una institución 
donde la lectura es un pilar y a 
la vez anclaje, no debemos omi-
tir experiencias tales como la 
de la biblioteca para que estas 
prácticas enriquezcan el con-
tacto de los niños y los motiven 
a la necesidad, a la curiosidad 
y a la construcción significativa 
de estos saberes que serán el 
sustento de todos los otros co-
nocimiento disciplinares.

¿Cuál es aquí el rol funda-
mental que tenemos los do-
centes?, algunas cuestiones 
han sido planteadas como inte-
rrogantes al inicio de este tex-
to, pero es sustancial conocer 
que esa insistencia tan movili-

zante, sobre que método lleva-
mos adelante para el logro de 
la alfabetización , ha sido a mi 
criterio uno de los principales 
escollos que los docentes atra-
viesan, buscando una receta 
única que entiendo no existe, 
sino debe ser elaborado a partir 
de nuestros saberes, de nues-
tras construcciones y sobre 
todo de animarse a salir de la 
zona de confort y de lo conoci-
do para abrirse a la infinidad de 
propuestas que surgen sobre 
todo de los mismos niños. 

Hemos transitado en el tiempo, 
método globales, palabra gene-
radora, de desarrollo fonológi-
co, sin embargo esa aproxima-
ción a este proceso complejo 
es mucho más que todo ello 
junto.

Cuando Emilia Ferreiro refiere 
que “La alfabetización es un 
proceso y no un estado que 

se logra de un vez por todas”, 
categoriza que en este devenir 
existen algunas etapas , que 
pueden darnos ciertos indica-
dores para analizar en que mo-
mento se haya ese niño/niña 
de este desarrollo, es decir 
como paulatinamente va apro-
piándose de la lengua escrita 
y otorgándole un significado al 
sistema, construyendo el co-
nocimiento en íntima relación 
con los otros. Cabe preguntar-
nos entonces, ¿por qué este 
proceso  individual, requiere a 
diferencia de las perspectivas 
anteriores de la interacción so-
cial? Porque justamente ellas 
prescindían del contexto y del 
bagaje que cada alumno/a trae 
consigo,  los cuales se consti-
tuyen en verdadera teorías per-
sonales que puede poner en 
juego y confrontar con los otros, 
provocando desequilibrios que 
los llevarán hacia un estado de 
mayor conocimiento.
 
Hasta aquí líneas generales 
que nos invitan a repensar que 
las intervenciones docentes se 
constituyen relevantes en la 
medida que provoquen esos 
desafíos, atiendan a los con-
textos individuales y conjuntos 
y permitan ubicarse desde la 
posición de facilitadores que 
creen en definitiva esos interro-
gantes que habiliten a ir poco a 
poco llegando a las regularida-
des de la escritura en forma pa-
ralela a la lectura. Mucho para 
re pensar, mucho para seguir 
mirándonos y permitirnos ser 
un proceso no acabado como 
maestros que, intenta, realiza 
marchas y contramarchas, ex-
plora y aprende cada vez que 
entra en ese micro mundo que 
es el aula. 
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¿Cómo distribuyen el tiempo los 
equipos de conducción en la 
Pandemia?
Datos  obtenidos en la Red de Directivos de Institucio-
nes Educativas (REDIE).
En este artículo difundimos los 
resultados de la encuesta sobre 
distribución del tiempo de tra-
bajo de los equipos directivos 
realizada por la Red REDIE.

El estudio sobre la utilización 
del tiempo de los directivos es-
colares es una línea de investi-
gación activa en el ámbito aca-
démico que se enmarca en el 
análisis del liderazgo educativo.
 

Como un pequeño paso en esa 
línea y con el objetivo de cono-
cer lo que hacen los equipos 
directivos en cuanto a la utiliza-
ción del tiempo de trabajo, des-
de la Red de Directivos de Ins-
tituciones Educativas (REDIE) 
realizamos una breve encuesta 
entre nuestros miembros, de 
carácter no exhaustivo, que 
nos permitiera tener una prime-
ra aproximación a la temática.

Nos basamos en el trabajo 
académico de Murillo & Román 
Carrasco (2007) quienes en-
contraron en una investigación 
realizada en 7 países de Lati-
noamérica que los directivos 
de la zona dedican la mayor 
parte del tiempo a tareas bu-
rocráticas (36,4%), seguidas 
de actividades de liderazgo 
pedagógico (20,1%); a conti-
nuación, invierten tiempo en su 
desarrollo profesional (17,3%) 
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y en las familias (16,1%). No se 
aprecian diferencias en función 
del sexo o de la experiencia del 
directivo.

Sin dudas, la pandemia gene-
ró cambios notorios en las ta-
reas de los docentes y de los 
directivos, por lo cual, nuestra 
encuesta arrojó que el 49% 
del tiempo de trabajo de los 
directores se ocupa en tareas 
no relacionadas con aspectos 
pedagógicos. Es un dato muy 
elevado si lo que intentamos es 
mejorar la calidad de los apren-
dizajes de nuestros estudian-
tes. Mientras que sólo un 41% 
del tiempo lo dedican al trabajo 
con docentes, estudiantes y fa-

milias.

Entre los comentarios recopila-
dos una directora expresó: “En 
este momento, la implementa-
ción de protocolos hace que al 
menos la mitad de la jornada 
estemos asistiendo en el ingre-
so escalonado de alumnos, con 
la toma de temperatura, regis-

tro de asistencia, sanitizado de 
mochilas y manos. No tenemos 
personal extra, es el equipo di-
rectivo quien se encarga de es-
tas acciones”

La encuesta reveló que un 22% 
del tiempo lo dedican a comple-
tar relevamientos y pedidos de 
la superioridad, lo cual debería 
ser un aspecto para replantear-
se por parte de las autoridades 
educativas de las 24 jurisdic-
ciones. La pregunta que cabe 
en este punto es ¿cuán nece-
sarios y urgentes son los innu-
merables relevamientos envia-
dos en un tiempo en el que los 
equipos de conducción deben 
estar abocados al trabajo con 

docentes, alumnos y familias? 
¿se podrán encontrar meca-
nismos que reduzcan la canti-
dad de relevamientos y den un 
tiempo prudencial para que los 
mismos se completen?
 
Entre los comentarios de varios 
directivos se destacó uno que 
mencionaba: “supero las 8 ho-

ras de trabajo y solamente ten-
go un cargo como directora”.

Desde la red seguiremos traba-
jando para comprender cómo 
la distribución del tiempo de 
trabajo de los equipos de con-
ducción se relaciona con la ca-
lidad educativa, es un aspecto 
que nos interesa conocer para 
contribuir con propuestas con-
cretas que permitan optimizar 
el tiempo de trabajo en pos de 
la mejora de los aprendizajes 
de nuestros estudiantes.

A continuación, compartimos el 
cuadro con los resultados de la 
breve encuesta realizada:

Bibliografía:
Murillo & Román Carrasco 
(2007). La distribución del tiem-
po de los directores de escue-
las de Educación Primaria en 
América Latina y su incidencia 
en el desempeño de los estu-
diantes, Revista de educación, 
ISSN 0034-8082, Nº 361, 2013, 
págs. 141-170
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Ideas para gestionar tu tiempoIdeas para gestionar tu tiempo

Como vimos en el artículo sobre la distribución del tiempo de los equipos de conducción que forman parte 
de la red y, además, en consonancia con los resultados de la investigación de Murillo citada en ese artículo 
nos encontramos ante un tema de vital importancia para la gestión educativa, la administración del tiempo.
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Ideas para gestionar tu tiempoIdeas para gestionar tu tiempo

En definitiva, el tiempo constituye 
uno de los recursos no renovables 
más valiosos con el que contamos 
en nuestras escuelas. Entre sus 
características encontramos que el 
tiempo es:

•	 Equitativo, ya que cada 
persona recibe las mismas 
24 hs diarias en cada día.

•	 Indispensable, es necesa-
rio para desarrollar cual-
quier actividad

•	 Insustituible, el tiempo no 
puede por ningún otro re-
curso con el que podamos 
contar.

•	 Inelástico ya que no pue-
de acumularse ni tomarse 
prestado, no podemos ni 

recortarlo ni ampliarlo.
•	 Invaluable, el tiempo no 

tiene precio
•	 Inexorable, ya que trans-

curre de todas formas 
pase lo que pase.

•	 Intangible, no es algo fí-
sico, pero es mucho más 
importante para nuestra 
gestión
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•	 Irrepetible, jamás se repe-
tirá el tiempo transcurrido.

Existen respecto del concepto de 
tiempo algunas leyes básicas:

•	 Principio de Pareto: Pa-
reto estableció que “los 
elementos esenciales de 
cualquier conjunto consti-
tuyen, por lo general, sólo 
una minoría. Este principio 
es conocido como la regla 
del 80/20, es decir que, el 
20% del tiempo de tra-
bajo contribuye al 80% 
de los resultados.

•	 Ley de Parkinson: en esta 
se da respuesta a por qué 
las cosas llevan más tiem-
po del que debería llevar. 
“Todo trabajo se tarda 
indefinidamente hasta 
ocupar todo el tiempo dis-
ponible para su completa 
realización”. Aquí el desa-
fío será asignar el tiempo 
necesario a determinada 
tarea, pero teniendo cui-
dado de no excedernos.

•	 Leyes de Acosta: la pri-
mera dice que “el tiempo 
que requiere una tarea 
aumenta cuando la in-
terrumpimos y luego la 
reanudamos” y la segunda 
ley expresa que “para una 
tarea corta siempre hay 
un minuto; para una larga 
nunca hay tiempo”.

•	 Ley de Carlson: ¿disper-
sión o concentración? Lo 
conveniente en este caso 
es agrupar asuntos o ac-
ciones que tengan cierta 
relación entre sí ya que 
esto facilitará la concen-
tración del director/a.

Leer estas leyes básicas nos 
permite reflexionar acerca de las 
decisiones que tomamos día a día 
en relación con la utilización del 
tiempo en nuestro trabajo.

Desde nuestra publicación que-
remos aportar algunas ideas 
que permitirán a los equipos de 
conducción administrar el tiempo 
de forma más eficaz. Para ello, 
mencionaremos a continuación 
algunos principios indispensables 
en la administración del tiempo:

•	 Principio de claridad: 
cuanto más claros sean 
tus objetivos, más senci-
llo será lograrlos. Ten en 
cuenta que el 80% del éxi-
to depende de la claridad.

•	 Principio de las priorida-
des: Tu capacidad para 
fijar las prioridades en el 
uso del tiempo es clave en 
el éxito de tu institución.

•	 Principio de la planifica-
ción: Cada minuto que tu 
y tu equipo invierten en 
planificar, les ahorrará 10 
minutos en la ejecución de 
las tareas.

¿Qué le quita el tiempo a 
las y los directivos?

Podemos identificar algunos 
elementos que hacen que quienes 
ejercen la dirección pierdan su 
tiempo.

•	 Planificación deficiente: ya 
sea porque los objetivos 
no han quedado claros de 
acuerdo con el principio 
de claridad o porque fa-
llamos al categorizarlos en 
inmediatos, a corto, me-
diano y largo plazo.

•	 Insuficiente jerarquización 
de prioridades

•	 Incapacidad para decir que 
NO.

•	 Poca habilidad en el manejo 
de las interrupciones (estas 
suelen ocurrir habitualmente 
en el desempeño de las ta-
reas directivas).

•	 Problemas a la hora de de-
legar.

•	 Falta de motivación y disci-
plina del directivo y de su 
equipo en cuanto al manejo 
del tiempo.

•	 Querer hacer demasiadas 
tareas (el que mucho abarca, 
poco aprieta)

•	 Apoyo de secretaría poco 
eficiente o bien, falta de se-
cretaria.

Stephen Covey y la Ma-
triz de administración 
del tiempo

Stephen Covey, el autor de “Los 
7 hábitos de la gente altamente 
efectiva” y “Primero, es lo prime-

ro” desarrolló junto a su equipo 
una matriz de administración del 
tiempo que divide en cuadrantes 
con cuatro tipos de relaciones: 

•	 Importante – Urgente (crisis, 
problemas, proyectos contra-
rreloj) – Cuadrante I

•	 No importante -Urgente: 
(reuniones, llamadas, inte-
rrupciones innecesarias) – 
Cuadrante III

•	 Importante – No urgente: 
(planificación, previsión, 
tiempo de relax) – Cuadrante 
II

•	 No importante – No urgen-
te: (cosas triviales, algunas 
llamadas, ocio, relax excesi-
vo) – Cuadrante IV

Según Covey lo ideal es lograr 
trabajar en el cuadrante II o rela-
ción “Importante – No urgente” ya 
que en ella podemos conseguir 
más elementos que nos ayuden 
a equilibrar nuestra tarea y así 
mejorar el desempeño de nuestro 
rol. 

El trabajo en este cuadrante impli-
ca cuatro actividades importantes:

Identificación de roles. Debes 
poner por escrito tus roles clave 
(seleccionando tanto tus roles 
personales como profesionales). 
Limítate a considerar la semana y 
poner por escrito las áreas en las 
que te ves dedicando tiempo en 
los próximos días.

Selección de las metas: Piensa 
dos o tres resultados importantes 
que debes conseguir en cada 
rol clave durante los siete días 
siguientes. Es decir, aquí estarás 
estableciendo metas de corto 
plazo.

Programación temporal: Una 
vez identificado los roles y es-
tablecido las metas se puede 
asignar cada meta a una asigna-
ción horaria concreta. La organi-
zación temporal del cuadrante II 
te otorgará libertad y flexibilidad 
para controlar acontecimientos 
imprevistos.

Adaptación diaria: el hecho de 
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Matriz de administración del tiempo

tener establecida la organización 
semanal diariamente, ésta se 
convierte en una función de adap-
tación que te permitirá establecer 
prioridades y responder a cual-
quier imprevisto que surja.

Ejercicio de autoevalua-
ción y mejora

La idea de este ejercicio es que 
puedas conocer mediante una 
sencilla autoevaluación tu percep-
ción acerca de la administración 
del tiempo que haces y puedas 
establecer una pequeña planifica-
ción que permita mejorar la ges-
tión del tiempo que realizas para 
ti y para tu equipo de trabajo. La 
fuente de este ejercicio es: Huerta 
y Rodríguez (2006).

Objetivo: Analizar en qué invier-
tes cada hora en la semana y 
planificar un plan de mejora en la 
utilización del tiempo.

Ejercicio: Selecciona una sema-
na típica de trabajo. Registra las 
actividades que realizas, el tema 
y la duración de cada actividad. 
Intenta ser lo más exhaustivo/a 
posible.

Basándote en el registro del tiem-
po que realizaste, responde las 
siguientes preguntas:

1. ¿Qué parte del día fue más 

productivo para ti? ¿Cuál fue 
menos? ¿por qué?

2. ¿Cuáles son los patrones 
repetitivos de deficiencia? 
(por ejemplo, buscar algo, 
interrupciones, etc.)

3. ¿Hay algo que haces y que 
resulta innecesario?

4. ¿En qué aspectos encuentras 
oportunidades para mejorar 
tu eficiencia?

5. ¿En qué ocasiones te permi-
tes distracciones para dejar 
a un lado alguna tarea prio-
ritaria?

6. ¿Qué actividades no contri-
buyen para lograr tus objeti-
vos? ¿Cómo puedes cambiar 
eso?

7. En promedio, ¿qué porcen-
taje de las horas de trabajo 
eres productivo/a? ¿Cuál es 
tu reacción ante dicho por-
centaje?

A partir del análisis anterior:

•	 Establece un objetivo para 
mejorar tu tiempo siendo 
específico/a en el tiempo 
que esperas liberar.

•	 Identifica las áreas donde 
puede haber posibilidades, 
qué tareas pueden eliminar-
se o reasignarse, qué causas 
de pérdida de tiempo pue-
den eliminarse o reducirse, 
qué necesitas planificar.

•	 Escoge las posibilidades de 
mejora a las que planees 
dedicarte.

•	 Haz una lista de las personas 
a quienes afectarán tus cam-
bios.

•	 Revisa tus actividades dentro 
de 30 días para evaluar y mo-
dificar lo que sea necesario.
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Carta a un directivo que inicia en la gestiónCarta a un directivo que inicia en la gestión
por Betina Pizzuto

Estimado/a Directivo/a,

¡Qué bueno es saber que has ele-
gido embarcarte en esta aventura 
tan apasionante! El recorrido que 
recién comienzas puede parecer 
abrumador, pero también estará 
colmado de desafíos y satisfac-
ciones por los objetivos logrados. 
Hay que poder reconocerlos y 
darse una palmadita de ánimo en 
la espalda, quizá con el mismo 
énfasis con el que reconozcas 
las incertidumbres, desaciertos 
y errores. En primer lugar me 
gustaría contarte que la tarea de 
gestión educativa es mucho más 
abarcante de lo que seguramente 
imaginas. Implica un desarrollo 
profesional atravesado por cier-
tas características y habilidades 
muy específicas que difieren de 
aquellas que necesita un docente 
frente al aula. Considero que un 
directivo debe ser un excelente 
docente, pero no necesariamente 
todo buen docente se convierte 
en un excelente directivo.

Tu ingreso a la Gestión Edu-
cativa debería verse como un 
camino de profesionalización 
en tu carrera dentro del sistema 
educativo. La tarea del director 
requiere actualización, investiga-
ción y educación permanente que 
partan de una profunda y sincera 
vocación por guiar y mostrar el 
camino y hacer de su institución 
la mejor escuela posible, con 
altas expectativas para todos sus 
integrantes. Una buena escuela 
es aquella que nunca deja de cre-
cer y mejorar. Por eso es preciso 
indagar en las habilidades que 

necesitarás desarrollar para llevar 
a cabo esta función que implica 
una multiplicidad de tareas. Será 
necesario poder tomar perspecti-
va y observar la institución y todo 
su entramado de manera global, 
pero a la vez dedicar el tiempo 
y la energía adecuada para un 
análisis detallado y minucioso. 
¿Comienzas a sentir el peso de la 
complejidad de la labor de ges-
tión? ¡Ánimo, no dejes de leer, el 
recorrido también es altamente 
motivante y satisfactorio! 

Un directivo, y especialmente 
en los momentos educativos 
que atravesamos, debe poseer 
virtudes que lo escolten en su 
diario caminar como el optimis-
mo, la prudencia, la resiliencia, 
la adaptabilidad y flexibilidad 
para lograr navegar aguas 
turbulentas sin perder el rumbo 
ni la compostura. De este modo 
podrá hacer los movimientos 
de timón, sutiles o amplios, que 
hagan falta en el momento indica-
do, y podrá guiar a su tripulación 
a buen puerto. Sumado a estas 
virtudes, tu calidad humana, tu 
capacidad de escucha atenta y 
activa, tu empatía y confianza en 
el otro serán herramientas fun-
damentales para lograr un buen 
clima institucional y una positiva 
conformación de equipos de 
trabajo. Recuerda siempre valorar 
la opinión y los aportes de tus do-
centes. Su perspectiva será dis-
tinta de la tuya pero sumamente 
necesaria y enriquecedora para tu 
proceso de toma de decisiones.

Tu crecimiento personal y profe-

sional en el rol, en la interacción 
con tu comunidad educativa, 
dependerá en gran manera de tu 
capacidad reflexiva y de apren-
dizaje constante. Deberás estar 
siempre abierto/a a la observa-
ción y la autocrítica constructiva y 
humilde. Esta apertura te permiti-
rá desarrollar tu sentido de ges-
tión pedagógica para basar tus 
decisiones en diagnósticos claros, 
en datos y evidencias objetivas. 
Será importante llevar a cabo 
momentos de reflexión y autoa-
nálisis intencionales, planificados 
y que formen parte de tu agenda 
de gestión. Seguramente habrá 
momentos en que sientas que el 
emergente cotidiano te fagocita y 
te priva de tiempo para pensar en 
qué se necesita hacer, cuál es la 
mejor forma de hacerlo y cómo se 
pueden evaluar los resultados. No 
te dejes llevar por la tentación de 
ocuparte únicamente de lo urgen-
te, lo importante sigue estando 
allí y la institución se compone de 
diversas dimensiones que mere-
cerán tu atención. Nunca olvides 
que lo pedagógico, el proceso de 
aprendizaje de los alumnos es 
parte fundamental de la misión de 
una institución educativa. 

Quizá a esta altura de la car-
ta te estés preguntando cómo 
es posible lograr el manejo 
efectivo de tantos frentes y el 
desarrollo de tantas capacida-
des en simultáneo para llevar 
adelante un solo rol. Y eso es 
lo apasionante de nuestra tarea. 
Nunca es monótona la vida de 
un directivo comprometido con 
su vocación. Nunca es aburrido 
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Carta a un directivo que inicia en la gestiónCarta a un directivo que inicia en la gestión
el devenir cotidiano. Ninguna 
semana es igual a la anterior y 
siempre hay nuevos desafíos. Lo 
planificado y programado siempre 
se encuentra interceptado por 
lo emergente. La estrategia que 
funcionó de mil maravillas con un 
grupo determinado de alumnos o 
docentes puede no funcionar con 
otro, y uno se lleva interrogantes 
y desafíos para pensar y volver a 
empezar.

Deberás aprender a gestionar 
los talentos de cada uno de los 
miembros de tu comunidad edu-
cativa. Trabajar en equipo plantea 
desafíos. Intenta que cada uno 
pueda dar lo mejor de sí, y que tu 
equipo docente crezca y florezca 
desde sus propias virtudes y habi-
lidades. Es preciso descentralizar 
el poder y la toma de decisiones 
en la medida justa para favorecer 
el desempeño de las tareas, y 
evitar que se solapen las funcio-
nes. Esto implica saber delegar 
y confiar, y luego poder respon-
sabilizarse por los resultados y 
efectos de las decisiones que se 
tomen y acuerdos a los que se 
arriben.

Te asigno aquí una primera tarea 
para el inicio de tu rol. Interésate 
por conocer en profundidad la cul-
tura institucional. Si quizá acabas 
de incorporarte a una institución, 
recuerda que tiene una historia, 
una forma particular de hacer las 
cosas que se fue forjando antes 
de tu llegada, a lo largo de los 
años. Respeta sus símbolos y 
los lenguajes comunes compar-
tidos por sus miembros que la 
hacen única y le dan identidad 
y pertenencia a todos aquellos 
que la componen. Para intentar 
modificar algún aspecto de esa 
cultura, debes conocerla primero 

y entablar lazos, abrir espacios de 
diálogo y estar dispuesto a ge-
nerar momentos de intercambio 
colectivo de ideas. Todos deben 
formar parte de este análisis y de 
la propuesta de cambios. 

No pierdas nunca el interés por 
innovar. Una escuela creativa 
e innovadora se convierte en 
un ámbito de aprendizaje y de 
trabajo sumamente motivador. 
Aprovecha las ventajas que te 
brinda la planificación estratégica 
para alcanzar grandes objetivos 
de innovación y crecimiento ins-
titucional, utilízala como tu mapa 
de ruta. Avanza siempre en pos 
de lograr la calidad educativa en 
todos sus aspectos. Víctor Gar-
cía Hoz habla del concepto de 
calidad educativa mencionando 
algunos componentes indispen-
sables para definirla: la integridad 
del planteo, la coherencia en la 
realización de los planes y una 
gran eficacia en los resultados 
obtenidos. Considero que estos 
componentes son un muy buen 
parámetro para comenzar a fijar 
estándares de calidad educativa 
en tu institución, en el inicio de tu 
recorrido de gestión.

En un escenario ideal, podría de-
cirte que el acompañamiento ini-
cial en tu nuevo rol, por parte de 
otros directivos experimentados, 
será un andamiaje fundamental. 
Busca buenos modelos a seguir. 
Intenta formar parte de una red 
para recibir y luego brindar 
apoyo y orientación. Busca re-
troalimentación de alguna manera 
para poder crecer a partir de la 
reflexión sobre tu propia práctica 
directiva, entendiendo que tus 
docentes necesitarán lo mismo, 
y deberán verte como asesor 
pedagógico, formador y mediador. 

¿Una buena estrategia para lo-
grar acompañamiento y sobrevo-
lar la soledad que puede proyec-
tar el rol directivo? Inscríbete en 
algún programa de inducción o 
iniciación en gestión. Si no lo en-
cuentras, arma tu propio “grupo 
de estudio” o “círculo de directi-
vos” para poder encontrarte con 
otros, investigar, compartir ex-
periencias y escuchar las voces 
más experimentadas. Continúa 
aprendiendo con ellos. Busquen 
fuentes de lectura inspiradora 
y analicen casos de estudio. 
Éste podría ser no solo un buen 
espacio de sabiduría compartida 
para tus inicios en la gestión, 
sino también un apoyo emocional 
fundamental en momentos de 
perplejidad.

Finalmente, y desde mi trayecto-
ria como directora, deseo trans-
mitirte que la pasión que siento 
por la gestión educativa sigue 
intacta y en crecimiento después 
de veinte años. Deseo que tu 
recorrido esté lleno de aprendiza-
jes, logros y profundos vínculos 
afectivos. Que puedas brindarte 
a otros, sirviendo a tu comunidad 
educativa desde el respeto y el 
amor. Que seas un faro alum-
brando el camino de todos los 
que compartan tus días en la 
institución que elijas guiar.

Afectuosamente,

Betina Pizzuto
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Después de haber leído con pro-
fundidad el texto de Inés Dussel y 
otros autores que en estos tiem-
pos se han dedicado a publicar 
sus reflexiones e investigaciones, 
pude rescatar algunas frases que 
se vienen escuchando con fre-
cuencia. También reflejan las dos 
posiciones en las que la autora 
divide a los que piensan que,  lo 
digital ofrece recursos novedosos 
que, en la medida que se vayan 
incorporando por los docentes, 
permitirán seducir a los alumnos, 
aggiornar un poco las prácticas y 
después, como suele ocurrir des-
de hace tiempo, todo se naturaliza 
y la lógica de la escuela permane-
ce inalterable; y del otro, los que 
piensan que esta es ” una innova-

ción de gran envergadura en las 
formas de producir y circular los 
conocimientos”…”es, antes que 
nada, una reestructuración de lo 
que entendemos por conocimien-
to, de las fuentes y los criterios de 
verdad, y de los sujetos autoriza-
dos y reconocidos como produc-
tores de conocimiento”. Las frases 
escuchadas, entre otras son: la 
virtualidad no es la escuela o la 
presencialidad es innegociable y, 
del otro lado, “esto vino para que-
darse”.

Esta situación histórica e in-
édita que estamos transitando 
puso en evidencia la enorme 
brecha digital que existe, como 
consecuencia de las desiguales 

posibilidades de acceso a bienes 
culturales y económicos, y, tam-
bién las enormes contradicciones 
en las que incurrimos desde hace 
mucho tiempo. La escuela pre-
sencial, criticada y cuestionada, 
desde hace años, por su falta de 
actualización, por los paros do-
centes, por su apego a contenidos 
que no favorecían la creatividad 
de los alumnos o no les eran de 
interés, pasó a ser, sin más, la úni-
ca capaz de lograr que los chicos 
aprendan y se socialicen. Muchos 
padres que mostraban verdade-
ro desinterés por las actividades 
propias de la escuela, se convir-
tieron en “padres militantes” de la 
presencialidad y alzan la bandera 
de que, sin escuela, no hay futu-

“De pequeños y “De pequeños y 
grandes…planteos”grandes…planteos”

por Mónica García

Hablar de educación, no de escuela
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ro. Quiero quedarme con la últi-
ma palabra de la oración anterior: 
futuro. A la escuela anterior a la 
pandemia, siempre le importó el 
futuro; esa ha sido su quimera y 
su razón de ser: el futuro. Ense-
ñaba “para el mañana”, cuando 
son pequeños; “para cuando sean 
grandes”; cuando están finalizan-
do la escuela primaria, “para el 
secundario” y cuando finalizan, 
“para la facultad”. La escuela, 
nunca se detuvo en el presente y 
ahora, tampoco. Lo cierto es que 
el futuro es desconocido. Cómo 
impactará en nuestras formas de 
vivir, relacionarnos y trabajar, todo 
lo ocurrido, lo desconocemos y mi 
pregunta es ¿es posible pensar 
que podremos retomar todo lo an-
terior, sin marcas, sin heridas, sin 
preguntas?

Asistimos a un hecho histórico que 
hace tambalear todos los poderes 
instituidos: económicos, políticos y 
sanitarios y allí vemos a la escue-
la; aferrada a una lógica que esta-
ba en crisis antes y lo está ahora.

Frases del tipo: “perdieron un 
año”, “nunca van a recuperar lo 
perdido” son las banderas que 
alzan los militantes de la presen-
cialidad a como dé lugar. “Las 
escuelas están cerradas” fue, a 
mi criterio, la que más manifestó 
la imposibilidad de analizar que, 
lo que muchos docentes hicimos 
para garantizar la continuidad pe-
dagógica fue “hacer escuela”.

El edificio permaneció cerra-
do, pero, ”la escuela“ perma-
neció abierta. Nunca lo quisie-
ron escuchar. Y siguieron con las 
ideas de año perdido.  Y así nos 
enfrentamos al efecto que produ-
ce una mentira repetida muchas 
veces: se convierte en verdad.

Otro problema que, a mi criterio, 
se evidenció es la enorme dife-
rencia de realidades entre las 
escuelas públicas y privadas, 
Los sectores más carentes, con 
más necesidades, no pueden al-
zar la voz. Quedan a merced de 

las decisiones que se toman en 
esta emergencia. ¿No les preocu-
pa el futuro a ellos? ¿No preocupa 
el futuro de ellos?  La subsistencia 
diaria cuando no se cuenta con 
recursos económicos, es una ta-
rea agotadora. Los sectores más 
humildes viven en el presente, no 
pueden proyectar más allá del día 
a día.

Este es otro escenario que se vio 
claramente o, mejor dicho, que al-
gunos pudimos ver.

Considero que es imperioso que 
ajustemos los temas del debate 
que, como sociedad, debemos 
dar. No podemos seguir hablando 
de escuela presencial o virtual; te-
nemos que hablar de Educación, 
no de escuela. No podemos seguir 
llevando los contenidos, tal como 
estaban propuestos en la lógica 
escolar presencial, a las platafor-
mas y las pantallas.

Tenemos que discutir sobre as-
pectos centrales de la tarea pe-
dagógica: ¿qué es aprender y 
qué es enseñar?, ¿qué debe 
ser aprendido?, ¿qué habilida-
des es necesario desarrollar 
en nuestros alumnos? ¿todo lo 
que la escuela no controla es 
disvalioso?

Podríamos empezar reconocien-
do que vivimos en un mundo líqui-
do, más volátil, donde las lógicas 
temporales conocidas, han cam-
biado. Estamos en un capitalismo 
de plataformas, de home office, de 
redes, de big data, de monedas 
virtuales…y la escuela ¿tiene que 
ser presencial, como antes?

Deberíamos empezar por garanti-
zar la conectividad de todos y to-
das, por capacitar a la educación 
en recursos y aplicaciones digita-
les disponibles.

 
Deberíamos empezar por ami-
garnos con este nuevo concep-
to de aula que la virtualidad nos 
ofrece, como plantea Dussel, ya 

no es frontal y asimétrica sino, ho-
rizontal y con nuevas dinámicas de 
relación. Un aula donde lo homo-
géneo e idéntico, de lugar a lo he-
terogéneo y personal.

Deberíamos empezar a pensar en 
nuevas formas de producción del 
conocimiento y los criterios de ver-
dad para legitimarlos.

Deberíamos empezar a pensar si 
la escuela será la única institución 
que tenga autoridad para consta-
tar la adquisición de otros saberes 
que, por desconocerlos, no podría 
medirlos.

Para complementar este texto, 
quiero citar a Silvia Duschatzky, en 
“La gestión de lo ínfimo”.

“La escuela es un hacer del obs-
táculo a través del obstáculo. Lo 
que obstaculiza a la escuela es el 
modo en que la pensamos. Lo que 
vuelve imposible a la escuela es el 
desencanto, la insistencia de ex-
pectativas, el desprecio de lo que 
ocurre. Lo que la vuelve imposible 
es la compulsión a gestionar. Ges-
tionar es también la interrupción de 
hacerlo automáticamente”

Si esto no lo hacemos, correremos 
el riesgo de que suceda lo de siem-
pre, pasado el cimbronazo, más 
rigidez; pasado el cimbronazo, lo 
tradicional se arraiga y descarta 
lo nuevo por desconocido y ame-
nazante. Pasado el cimbronazo, la 
escuela seguirá con su realidad de 
desconocer el presente, aunque se 
tome la molestia de incorporar al-
gunas palabras y recursos que le 
permitan parecer y no, ser.

Foto de Kelly Sikkema en Unsplash



20

UBUNTU. 
Hacia una educación 
para la justicia social

por Juan Alejandro Henríquez Peñailillo
Académico Facultad de Educación
Universidad de las Américas (Chile)
www.juanhenriquez.cl

A propósito del día internacional 
de Nelson Mandela (18 de julio) 
trato de encontrar un concepto 
que represente la mejor versión (o 
una de las mejores, al menos) de 
la educación con la que soñamos 
para este siglo XXI. Es así como 
llego a Ubuntu, el cual es incluso 
más amplio que solo un concepto, 
ha sido catalogado como una filo-
sofía de vida.
Ubuntu nos recuerda la vitalidad 
de la comunidad, de lo colecti-
vo y la relevancia del plural. Nos 

recuerda también la vital impor-
tancia del Sur-Sur. África nos ha 
regalado, de algún modo u otro, 
Ubuntu. Así como los pueblos ori-
ginarios de Sudamérica nos han 
donado la reciprocidad. Ambos 
territorios y sus habitantes lo han 
hecho no desde una página del 
diccionario, sino que desde la sa-
biduría ancestral y vivencia diaria 
de sus descendientes.
“El concepto de Ubuntu está pre-
sente en casi todas las lenguas 
bantúes africanas… [desde donde 

proviene]… La idea de que «yo 
soy porque tú eres» está presente 
en todos estos países.” Aprove-
cho de reseñar este interesante 
libro escrito por Mungi Gnomane 
(Ubuntu. Lecciones de sabiduría 
africana para vivir mejor) y recor-
dar que cada una de sus catorce 
lecciones está inspirada en los 
catorce (14) capítulos de la consti-
tución sudafricana. Muy relevante 
para el hito político, cultural y so-
cial que estamos viviendo en Chi-
le: acá dejo los títulos de aquellas 
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lecciones:
Lección 1: Búscate en los demás
Lección 2: La unión hace la fuer-
za
Lección 3: Ponte en el lugar del 
otro
Lección 4: Adopta siempre la 
perspectiva más amplia
Lección 5: Ten dignidad y respeto 
por ti mismo y por los demás
Lección 6: Cree en el bien que to-
dos llevamos dentro
Lección 7: Elige la esperanza en 
vez del optimismo
Lección 8: Busca formas de co-
nectar
Lección 9: El poder de la palabra 
que empieza por P: perdón
Lección 10: Abraza la diversidad
Lección 11: Acepta la realidad 
(por dolorosa que sea)
Lección 12: Ríete de todo
Lección 13: Por qué los peque-
ños detalles marcan la diferencia
Lección 14: Aprende a escuchar

¿Y qué relación tiene esto con la 
educación? Todo cuánto desee-
mos para lograr una verdadera 
transformación en nuestro siste-
ma educativo.
Un sistema educativo del siglo XX 
que ha replicado en la mayoría de 
sus contenidos y metodologías, la 
educación dada en los últimos 500 
años, considerando la influencia 
predominante desde Europa, es 
un sistema que en el actual siglo 
XXI requiere no solo actualizacio-
nes, sino que profundas transfor-
maciones.
Ubuntu también se ha traducido 
como “yo soy porque nosotros 
somos” o “yo soy porque tú eres”. 
Sueño con una educación desde 
Ubuntu.
Aprovechemos algunas de las lec-
ciones mencionadas anteriormen-
te, para proponer algunas ideas 
de aquella educación deseada.
Un sistema educativo que ya no 
se inspire en la competencia de 
las pruebas estandarizadas, que 

es tan propio de un paradigma 
del individualismo presente, es-
pecialmente, en el siglo pasado. 
Buscarse, uno, en las demás per-
sonas, es una invitación a com-
prendernos como seres sociales. 
Se requiere un currículum flexible, 
dinámico y un sistema evaluativo 
centrado en la formación y no solo 
en la calificación.
Lo mismo sucede si consideramos 
la importancia de que la unión hace 
la fuerza. Esto inspira una educa-
ción que considere estrategias o 
metodologías colaborativas como 
(por dar ejemplos concretos): 
aprendizaje servicio, aprendizaje 
basado en proyectos y el apren-
dizaje basado en la investigación. 
Donde aprender a escuchar es 
esencial, generar proyectos para, 
desde y con la comunidad. Y don-
de el profesorado seamos guías y 
facilitadores del proceso, siendo 
el estudiantado y la comunidad el 
centro. Incluir el juego, a propósi-
to del reírse de todo es, también, 
algo relevante.
Ponerse en el lugar de los y las 
demás, nos invita a considerar la 
empatía y educación emocional, 
con el fin de comprender el con-
texto e historia de cada estudiante. 
Pero, también, ayuda a entender 
la importancia de la convivencia 
escolar, la educación para la paz 
y la resolución de conflictos como 
respuesta a un sistema eminen-
temente punitivo y adulto céntri-
co. Así también lo hace creer en 
el bien que llevamos dentro y en 
elegir la esperanza por sobre el 
optimismo.
Considerar la perspectiva más 
amplia es, también, un llamado a 
considerar una educación que no 
centre su objetivo en el adoctrina-
miento y amplíe su horizonte ha-
cia uno cada vez más pluralista.
Cuando se habla de dignidad, in-
mediatamente pienso en la impor-
tancia de una educación en de-
rechos humanos, que promueva 

el respeto irrestricto por aquéllos 
para todos y todas. Así como la 
lección de abrazar la diversidad o, 
más bien, todas las diversidades. 
Fomentar una educación intercul-
tural y multilingüe, con enfoque 
de género y no sexista, inclusiva 
y buscando el desarrollo de la au-
tonomía en las personas en situa-
ción de discapacidad, entre otros 
puntos. Todo esto en la educación 
formal, pero también en la no for-
mal e informal. Hay que conside-
rar que la educación, también, es 
comunitaria, territorial y popular. 
Esto implica ajustes curriculares 
urgentes en la formación inicial 
docente y en las prácticas educa-
tivas del sistema escolar.
Buscar formas de conectar, pri-
mero que todo personas, mejorar 
la comunicación al interior de las 
comunidades educativas ayudaría 
bastante. Pero también hablemos 
de conectividad para acotar cada 
vez más le brecha digital. Para 
ello, el concepto de hospitalidad 
digital considera que dicha brecha 
siempre es, primero, una brecha 
social, por lo que es altamente 
relevante disminuir los índices de 
desigualdad a nivel país. No solo 
hay que asegurar una mejor co-
nectividad en todo el territorio, ur-
bano y rural, sino que el uso con 
fines educativos, por medio de 
procesos de alfabetización digital 
con sentido y respondiendo a las 
necesidades particulares de cada 
comunidad educativa.
En fin, que la educación deje de 
formar exclusivamente para el 
mercado laboral y forme perso-
nas para todo su contexto de vida, 
favoreciendo la reflexión crítica 
como eje central de la transfor-
mación social que se requiere. Es 
urgente que los actuales procesos 
de reforma consideren a la Educa-
ción como área prioritaria en todo 
su amplio espectro y con el fin de 
lograr la anhelada justicia social.
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por Lorena Vaccher

Los estudios sobre el Aprendizaje Basado en Proyectos 
(ABP) demuestran que los/as estudiantes manifiestan 
un mayor interés hacia los contenidos que aprenden al 
trabajar con esta metodología.

Cómo los Directivos Cómo los Directivos 
pueden motivar a los pueden motivar a los 
docentes para que el docentes para que el 
Aprendizaje Basado en Aprendizaje Basado en 
Proyectos sucedaProyectos suceda
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¿Cómo puedo hacer para 
que mi equipo de docentes 

comience a implementar 
ABP? ¿Qué debería hacer?

Lo primero que hay que saber 
es en qué consiste el ABP y 
cómo puedo aplicarlo. Luego, 
acompañar desde el equipo 
de gestión a los/as docentes 
para que las propuestas in-
viten a los/as estudiantes a 
adquirir conocimientos signi-
ficativos. Asimismo, generar 
espacios de aprendizaje segu-
ros, asesorarlos/as, brindarles 
capacitaciones y confiar en 
ellos/as.

Al comenzar a diseñar ese 
espacio en conjunto, es im-
portante proponerles obje-
tivos concretos y ver cómo 
conseguirlos para que puedan 

implementarlos con los/as 
estudiantes. 

¿Debe el proyecto basarse en 
un tema elegido por los/as 
docentes o los/as estudian-

tes?
Personalmente, suelo combinar 
ambas formas. Partir del interés 
de los/as docentes en un pri-
mer momento, pero teniendo 

en claro que los/as estudiantes 
son quienes guiarán y elegirán 

el próximo tema.

Para mí es muy potente tra-
bajar a nivel interdisciplinar, 
ya que de esta manera los/as 
estudiantes perciben que todo 
está relacionado y que tienen 
que alcanzar unos objetivos 
específicos.

Las estrategias de enseñan-

za, al momento de abordar 
el ABP, son desafiantes para 
los/as docentes. Por esa ra-
zón, suelo sugerir utilizar la 
metodología de aula inver-
tida (flipped classroom) con 
el objetivo de aprovechar el 
intercambio de ideas y los in-
terrogantes que traigan luego 
de haber visto algunos conte-
nidos fuera del aula. Y aquí el 
rol del/de la docente se rede-
fine y esto puede generar in-
seguridad o incomodidad. Por 
eso, es importante que equi-
po directivo acompañe este 
trabajo para convertir esas 
debilidades en oportunidades 
de mejora para el aprendizaje. 
¿Cómo? Brindando confianza 
a los/as docentes, valorando 
su experiencia e invitándolos/
as a innovar en su forma de 
enseñar. 
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El trabajo cooperativo permite 
formar grupos heterogéneos 
que se ayudan y apoyan. Y  ju-
gando conseguimos motivar a 
los/as estudiantes y que pue-
dan ver los logros y aciertos de 
una manera diferente.

Por ello, es necesario que los/
as docentes planifiquen y se 
anticipen para brindarles la 
información adecuada. Esta 
metodología desafía a la co-
munidad educativa a trabajar 
sobre las habilidades de la 
metacognición al momento de 
la evaluación, ya que es cons-
tante y consensuada, lo cual 
ayuda a los/as estudiantes a 
comprometerse con esta forma 
de trabajo. Entran en “juego” 

instrumentos de evaluación 
como el diseño de rúbricas, y 
se precisa de mucha formación 
y otro tipo de planificación y 
seguimiento.

Es fundamental comunicar 
e informar a las familias y a 
los/as propios/as estudian-
tes sobre la metodología que 
pondrán en práctica para que 
sepan cómo van a trabajar y 
ser evaluados/as. Personalmen-
te, sugiero crear un video para 
que las familias vean todo lo 
que harán sus hijos/as y sepan 
cómo podrán ayudarlos/as si 
fuera necesario. 

En el ABP el proyecto debe 
estar muy bien estructurado 
y responder a las necesidades 

de los/as estudiantes, que son 
quienes marcan el ritmo. La 
retroalimentación con el/la 
docente será continua.

En esta forma de trabajo debe 
primar el proceso más que 
el producto final. Algunos/
as docentes quieren mostrar 
un producto final perfecto y 
olvidan que muchos/as de sus 
estudiantes se han quedado en 
el camino.

Por esa razón, el/la docente 
debe saber en qué momento 
del aprendizaje se encuentra 
cada estudiante para ayudar-
lo/a a conseguir los objetivos 
propuestos. Una forma de 
comprobar este aprendizaje es 
plantear pequeñas metas dia-
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rias y dar el tiempo necesario 
para conseguirlas.

La metodología del trabajo por 
proyectos, a través de los estu-
dios realizados, demuestra que 
los/as estudiantes: 

• Afianzan mejor los conoci-
mientos. 

• Trabajan varias competen-
cias en las diversas materias 
al mismo tiempo.

• Fortalecen sus capacidades 
al promover la búsqueda de 
información (hoy, a través 
de diversos soportes tecno-
lógicos).

• Ejercitan las habilidades so-
ciales, ya que deben coope-
rar entre sí.

• Mejoran su expresión oral 
al tener que exponer sus 
ideas.

• Se enfrentan a situaciones 
que deben resolver, por lo 
que resulta un aprendizaje 
para la vida.

Vale la pena señalar que no se 
puede llamar trabajo por pro-
yectos a todo. Crear una serie 
de actividades alrededor de un 
tema no es trabajar por pro-
yectos, ya que todas las demás 
áreas no se ven involucradas 
en este proceso. Tampoco 

ponerle un título y continuar 
dando clase de manera tradi-
cional.

Ahora solo resta armar equipo 
y salir a disfrutar del aprendi-
zaje basado en proyectos. Los/
as invito a que me cuenten y 
compartan sus experiencias.

dhttps://www.youtube.com/c/GestiónEducativatv
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Desigualdades en la Desigualdades en la 
escuelaescuela

El sistema educativo como reproductor de las 
desigualdades sociales

por Carlos Caram

Foto de Josué AS en Unsplash 
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Foto de Josué AS en Unsplash 
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El inicio de la incorporación de 
la igualdad de oportunidades 
es, quizás, a fines del siglo XIX 
cuando los estados de la Re-
gión organizaron sus sistemas 
educativos. En nuestro país la 
ley de educación 1420 del año 
1884, garantizaba una educa-
ción primaria laica, gratuita y 
obligatoria para todos.

Este sistema “fue elogiado por el 
liberalismo laico como la mejor 
de las posi-
bilidades y 
los crecien-
tes sectores 
en ascenso 
fueron sus 
m a y o r e s 
defensores.” 
(Pu iggrós , 
1999: 40). 
Antes de 
esta ley ha-
bía sectores 
excluidos al 
acceso de la 
educac ión 
p r i m a r i a . 
Pablo Pi-
neau en su 
libro Relatos 
de escuela. 
Una com-
pilación de 
textos bre-
ves sobre la 
experiencia escolar. (2011) nos 
presenta una historia que ilus-
tra la situación previa al dere-
cho a estudiar promulgado por 
la ley 1420:
La letra con sangre sale (1911) 
Juan P. Ramos
En uno de los Libros Capitula-
res del antiguo Cabildo cata-
marqueño (de comienzos del 
siglo XIX) consta que Ambrosio 
Millicay, mulato del maestro 
de campo Nieva y Castillo, fue 
penado con veinticinco azotes, 
que le fueron dados en la pla-

za pública por haberse descu-
bierto que sabía leer y escribir. 
(Pineau, 2011: 37. Extraído de 
Historia de la Instrucción Pú-
blica en la República Argentina 
(1810-1910), Buenos Aires, Ja-
cobo Peuser, tomo II, 1911, pág. 
497.)

Una de las primeras políticas de 
igualdad fue el derecho al acce-
so al sistema educativo de to-
dos los ciudadanos. Aunque se 

sabe que, si bien la ley no hizo 
que inmediatamente después 
de su promulgación todos es-
tén en la escuela;
diseñó el marco legal para que 
todos puedan ejercer ese dere-
cho y al mismo tiempo cumplir 
con la obligación de educarse.

Más allá de este viejo ejemplo, 
las políticas educativas y los dis-
positivos curriculares están lejos 
de combatir las desigualdades 
en la escuela, al contrario, és-
tas se reproducen y amplifican 

dentro del sistema educativo. 
En este sentido, Rancière (2014) 
sostiene que una vez que la 
desigualdad entra a la escuela, 
ésta la reproduce hasta el infi-
nito. Y agrega que “la distancia 
que la escuela y la sociedad pe-
dagogizada pretenden reducir 
es la misma de la cual viven y, 
por lo tanto, reproducen sin ce-
sar.” (: 9). Si bien Rancière se re-
fería a la desigualdad marcada 
por la brecha entre los ignoran-

tes y los 
que saben, 
se puede 
proyectar 
a todos los 
tipos de 
desigual-
dades in-
cluso a las 
desigual-
dades so-
ciales. En 
este sen-
tido, afir-
ma “La 
desigual-
dad social 
misma la 
s u p o -
ne: quien 
obedece a 
un orden 
debe, des-
de ya, y en 
primer lu-

gar, comprender el orden dado; 
en segundo lugar, tiene que 
comprender que debe
obedecerlo.” (: 9). Este pensa-
miento convierte en creencia 
el determinismo producido por 
la reproducción de la desigual-
dad. En este sentido, Elster sos-
tiene que: “Un caso particular-
mente importante de sistemas 
de creencias
ideológicas es la tendencia de 
las clases oprimidas y explota-
das en una sociedad a creer en 
la justicia o al menos en la ne-

El sistema crea estrategias para seguir 
reproduciendo la desigualdad a pesar de 
la masificación del acceso e incluso de 
la permanencia y la titulación. “El valor 
de un título depende siempre de su 
desigualdad relativa.” (Dubet, 2015: 34).
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cesidad del orden social que las 
oprime.” (1998: 208-209).

Uno de los posibles caminos de 
la emancipación, según Ran-
cière, implica resolver proble-
mas de dos tipos, uno filosófico 
y otro político. Para resolver el 
primero, “se trata de saber si el 
mismo acto de recibir la palabra 
del maestro
–la palabra del otro- es un tes-
timonio de igualdad o de des-
igualdad.” (: 10).

Para resolver el segundo pro-
blema, “se trata de saber si un 
sistema de enseñanza tiene por 
presupuesto una desigual-
dad que ´reducir` o una 
igualdad que verificar.” (: 
10). Es decir que, los focos 
de reflexión de los agentes 
escolares son sus propios 
discursos y los dispositivos 
que enmarcan la práctica 
educativa.

Para revertir esta lógica de 
reproducción se incurre, se-
gún Rancière, en dos con-
tradicciones, la primera es 
querer reducir la desigual-
dad explicitando las reglas del 
juego; la segunda es preten-
der reducir las desigualdades 
reduciendo la cultura legítima 
y recreando una cultura nueva 
para los pobres, más accesible, 
confirmando así la desigual-
dad en el presente en nombre 
de una igualdad en el porvenir. 
Esta política segmenta al siste-
ma educativo y de este modo, 
la escuela reproduce el presu-
puesto desigualitario, incluso 
en negación. En palabras de 
Rancière: “La igualdad es fun-
damental y ausente, es actual e 
intempestiva, siempre atribuida 
a la iniciativa de los individuos y 
de grupos que, contra el curso 
ordinario de las cosas, asumen 

el riesgo de verificarla, de in-
ventar las formas, individuales 
o colectivas, de su verificación.” 
(: 13)

Si bien es cierto que la masi-
ficación del acceso al sistema 
escolar, los planes sociales y 
subsidios, o el aumento del pre-
supuesto en educación favore-
cieron a una democratización 
educativa, no es menos cierto 
que la escuela sigue
reproduciendo las desigualda-
des, sobre todo las de origen. 
Tal como afirma Dubet “la es-
cuela se ha vuelto mucho más 
igualitaria y la cantidad de 

egresados se ha multiplicado; 
los hijos de las clases populares 
han accedido al liceo y a la uni-
versidad, y la reválida de la se-
cundaria se ha convertido en el 
título básico que obtiene cerca 
del 70% de cada franja etaria.” 
(2015: 29). Sin embargo, sostie-
ne que “la escuela sigue siendo 
una máquina de producir des-
igualdades y de reproducirlas 
entre las generaciones.” (: 29). 
Esto se debe a que no alcan-
zan las políticas educativas para 
quebrar la desigualdad y per-
mitir la movilidad social.

De hecho, existen otros fac-
tores que inciden en lograr el 
éxito escolar y que éste se tra-

duzca en un buen trabajo, bien 
remunerado y en condiciones 
favorables que logren quebrar 
el proceso de reproducción de 
la desigualdad. Estos factores 
son de índole social, Dubet afir-
ma que “el rendimiento escolar 
de los alumnos depende dema-
siado de los recursos culturales 
de sus padres para que la pura 
igualdad de oportunidades no 
sea una ficción.” (: 3) y agrega 
“Ricos y pobres, burgueses y 
obreros no cursan los mismos 
estudios y, al cabo de estos, los 
´vencedores y los ´vencidos de 
la selección escolar se distribu-
yen siempre en función de sus 

orígenes sociales.” (: 30).

Por otro lado, hay cier-
tos dispositivos curricu-
lares dentro del sistema 
educativo que se en-
cuentran enmascarados 
y que producen segre-
gación, estigmatización, 
deserción, es decir fra-
caso escolar: la repiten-
cia, las sanciones dis-
ciplinares, la inclusión 
en permanencia de los 
integrados o excluidos, 

los actos de nombramiento, las 
descalificaciones, la mala eva-
luación, entre otros.

La doctora Claudia Jacinto en su 
investigación: Los dispositivos 
de formación para el trabajo 
en las trayectorias laborales de 
jóvenes de sectores populares, 
afirma que, al cabo de los estu-
dios, los orígenes sociales y las 
redes de contacto vencen a las 
políticas educativas igualitarias. 
Jacinto presenta un gráfico que 
representa el acceso al trabajo
de jóvenes pobres sin secunda-
ria, pobres con secundaria, jó-
venes no pobres sin secundaria 
y no pobres con secundaria. El 
acceso al trabajo se ordenó de 
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la siguiente manera: primero 
los jóvenes no pobres con se-
cundaria; segundo los jóvenes 
no pobres sin secundaria; ter-
cero los jóvenes pobres con se-
cundaria y por último, los más 
desfavorecidos, son los jóvenes 
pobres sin secundaria. Es decir 
que, en este caso, el acceso al 
nivel secundario no pudo
producir una movilidad social y 
que valió más la situación social 
de origen que los procesos edu-
cativos a los que accedieron. Es 
lo que Merle (2009) citado por 
Dubet denomina “democratiza-
ción segregativa”. Es decir que, 
“mientras haya desigualdades 
sociales, la escuela no podrá 
sino reflejarlas y reproducirlas 
de generación en generación.” 
(: 30).

Por otro lado, la masificación 
escolar tuvo un efecto negativo 
en la validez y legitimación de 
los títulos. A medida que más 
personas acceden a niveles más 
altos, las exigencias se despla-
zan a los niveles siguientes; se 
produce lo que se
denomina una fuite en avant 
(fuga hacia adelante) o un me-
canismo de “inflación escolar” 
(Duru-Bellat, 2006, citado por 
Dubet, 2014: 45), es decir que “la 
escasez relativa de los diplomas 
garantizaba su valor en el mer-
cado.” (: 45). De este modo, tan-
to el sistema educativo como el 
mercado laboral sostienen que 
la masificación o democratiza-
ción educativa iría en contra de 
la calidad académica y que cada 
vez se necesitarían más años de 
estudio y más recursos; con lo 
que se reproduciría la desigual-
dad y la injusticia en los niveles 
más altos del sistema educati-
vo. El nivel que más y mejor re-
produce la desigualdad parece 
ser el nivel más legitimado o el 
que más legitima. Para lograr la 

movilidad social, se exige llegar 
a los niveles más altos.

El sistema crea estrategias para 
seguir reproduciendo la des-
igualdad a pesar de la masifi-
cación del acceso e incluso de 
la permanencia y la titulación. 
“El valor de un título depende 
siempre de su desigualdad re-
lativa.” (Dubet, 2015: 34).

El mérito desmesurado que 
tiene que hacer un estudian-
te pobre para llegar al mismo 
nivel de oportunidades de un 
estudiante más acomodado, 
hace que cuando esto suceda 
se convierta en una noticia, en 
una excepción para ser
comunicada. Pareciera ser que 
el mercado, la sociedad y el 
Estado corrieran riesgos si se 
masificaran las oportunidades 
o, dicho en otros términos, que 
el joven pobre debe llegar a lo-
grar la movilidad social con un 
esfuerzo extra, como si tuviera 
que pagar con sangre, sudor y 
lágrimas por haber nacido en 
un hogar desfavorable. Como 
dice Dubet, estos jóvenes “pa-
recen haberse convertido en 
los responsables de su propio 
infortunio.” (: 35) o como dice 
Puiggrós el sistema “convierte 
la diferencia en culpabilidad”. 
(1999: 44).

Cuanto más se apuesta al mé-
rito, más se apuesta a la des-
igualdad al creer que cada uno 
merece ocupar el lugar que 
ocupa. Es decir que, como sos-
tiene Dubet (2014), la desigual-
dad se explica y se sostiene por 
los comportamientos, las accio-
nes y las actitudes (los méritos 
o no) de los excluidos. Afirma 
también que la justicia social 
tiene dos grandes
concepciones de la igualdad: 
la igualdad de posiciones y la 

igualdad de oportunidades y 
que ambas tienen la intención 
de atenuar las tensiones naci-
das de las diferentes competen-
cias y de los diferentes intereses 
que están en pugna en nuestras 
sociedades. El principio merito-
crático se basa en la igualdad 
de oportunidades. Este mode-
lo tiende a reproducir la des-
igualdad en la estructura social 
ya que no pretende reducir las 
brechas entre los extremos, sino 
que se brindaría la oportunidad 
a todos, para que algunos, me-
diante el mérito (o la falacia del 
mérito) logren la movilidad so-
cial y puedan superar el nivel de 
origen. De este modo acceden 
a la élite, en una sociedad que 
continuaría, sin embargo, sien-
do desigual. El sistema de igual-
dad de oportunidades, sostiene 
Dubet, es, a través de la merito-
cracia, doblemente cruel. Por un 
lado, propicia una competencia 
para obtener la excelencia y por 
el otro lado, el de los vencidos, 
da una sensación de fracaso o 
de nulidad.

Badiou (2015) se pregunta si la 
política, como manifestación 
del amor es capaz de asumir la 
diferencia, volviéndola creado-
ra, si es capaz de “crear igual-
dad.” (:56). Mientras la sociedad 
y la política no logren una justi-
cia social
basada en la igualdad de posi-
ciones, y el sistema educativo 
no elimine los dispositivos re-
productores y proponga creati-
va y colaborativamente nuevos 
mecanismos más diferenciados, 
más justos y más inclusivos; los 
niños pobres
que accedan a la escuela segui-
rán flotando en los tiempos de 
la supervivencia y el determinis-
mo.
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Como parte de los proyectos e 
iniciativas de la Red de Directi-
vos de Instituciones Educativas 
(REDIE) se lanza el “Programa de 
Mentores” destinado a directores 
y directoras de escuelas.

Desde la red REDIE lanzamos un 
programa de mentores para que 
los miembros de la comunidad 
puedan ofrecer o recibir ayuda. 
En la red estamos convencidos de 
que esta iniciativa ayudará a sus 
miembros a afianzar sus víncu-
los, por lo que esperan puedan 
participar.

¿Cómo funciona el programa 
exclusivo para miembros de la 
red de directivos?
El mismo funcionará dentro del 
grupo privado de Facebook de la 
red. En él, primero deben re-
gistrarse y conectarse con otra 
persona. Se les proporcionarán 
sugerencias semanales para que 
puedan conocerse mejor. El tiem-
po que quieran dedicar al proyec-
to y los objetivos a alcanzar los 
establecen ustedes.

¿Quién puede solicitar un men-
tor?
Cualquier miembro del grupo 
puede pedirle a alguien que sea 

su mentor si ve a esa persona en 
la lista de mentores. Los miem-
bros también pueden ofrecer su 
ayuda a las personas que buscan 
mentores.

¿Cuánto tiempo por semana 
se debe dedicar al proyecto de 
mentoría?

La mayoría de las personas de-
dican alrededor de una hora a la 
semana a hablar con su aprendiz 
o mentor, y a revisar las etapas 
del programa. Cuando te regis-
tres, indica tu forma de contacto 
preferida y tu disponibilidad para 
que las personas puedan decidir 
si se ajusta a sus necesidades.

¿Quién puede ser mentor?
Cualquier persona con experiencia 
y competencias para compartir 
puede ofrecer ayuda en el progra-
ma de mentores. Los consejos de 
los mentores son personales y no 
provienen de Facebook ni de los 
administradores. La participación 
es voluntaria. Los consejos de los 
mentores no sustituyen el aseso-
ramiento profesional.

¿Puedo decidir quién será mi 
compañero?
Sí. Puedes ver los perfiles de los 

posibles candidatos e iniciar una 
conversación con aquellos con 
quienes crees que harías un buen 
equipo. Los miembros del grupo 
también podrán ver tu perfil y 
enviarte un mensaje si les pare-
ce que serías una buena opción. 
Tendrán algunos días para cono-
cerse y decidir si quieren conti-
nuar con el programa. Podrás ver 
los perfiles de las personas que se 
vayan uniendo al programa en la 
pestaña “Mentores”.

¿Cómo me comunico con mi 
compañero sobre el programa 
de mentores?

Tu mentor o aprendiz y tú se co-
nectarán por privado en Messen-
ger. Allí recibirán asesoramiento 
del programa y podrán intercam-
biar mensajes. La participación es 
voluntaria y no debe ir acompa-
ñada de ningún intercambio eco-
nómico. Si decides reunirte con 
la otra persona, hazlo de manera 
segura en un lugar público.

Más info en: https://www.face-
book.com/groups/directivosedu-
cacion

https://redredie.org
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por Lucía Laphitzondo

¿De qué hablamos cuando 
hablamos de accesibilidad?: 
“posibilidad de acceder a cier-
ta cosa o facilidad para hacer-
lo”. Como resuenan las palabras 
“posibilidad” o “facilidad” en mi 
mente, en un contexto en don-
de todo parece hacerse cuesta 
arriba luego de estar a más de 
un año de pandemia.

Quizás estas palabras: “accesibi-
lidad”, “posibilidad”, “facilidad” 
hacen mayor eco en personas 

con discapacidad, quienes a lo 
largo de los años han transita-
do un camino, por momentos, 
cuesta arriba y no me refiero 
necesariamente al contexto de 
pandemia.

La Convención sobre los de-
rechos de las personas con 
discapacidad, establece en su 
preámbulo: “La discapacidad 
es un concepto que evoluciona 
y que resulta de la interacción 
entre las personas con deficien-

cias y las barreras debidas a la 
actitud y al entorno que evitan 
la participación plena y efectiva 
en la sociedad, en igualdad de 
condiciones con los demás”. Es 
decir que las barreras sociales, 
comunicaciones y actitudinales 
impactan de manera negativa 
en la inclusión de las personas 
con discapacidad.

Desde el modelo médico, el 
foco de la discapacidad estaba 
puesto en el déficit de la per-

“Sin accesibilidad no existe “Sin accesibilidad no existe 
inclusión” – El Diseño inclusión” – El Diseño 
Universal del Aprendizaje Universal del Aprendizaje 
como abordaje de currículocomo abordaje de currículo
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sona como un problema a re-
solver. El objetivo perseguido 
a través de distintas terapias, 
era la rehabilitación para que 
la persona se pueda adaptar al 
entorno.

DISCAPACIDAD = DÉFICIT DE 
LA PERSONA

El modelo social reformula los 
antecedentes del modelo ante-
rior planteando que el proble-
ma no radica en un atributo de 
la persona sino en la propia so-
ciedad amparada por sus prác-
ticas segregatorias. La solución 
entonces, serán un conjunto de 
acciones basadas en una pers-
pectiva de derechos humanos 
y llevadas a cabo por todos los 
actores sociales ya que la inclu-
sión es responsabilidad de to-
dos.

DISCAPACIDAD = DÉFICIT DE 
LA PERSONA X BARRERA DEL 
ENTORNO

Si nos situamos en el ámbito 

educativo, también aparecen 
barreras al aprendizaje que in-
teractúan entre los estudiantes 
y sus contextos. Estas barreras 
pueden ser físicas, metodológi-
cas, socioeconómicas, curricu-
lares, actitudinales o adminis-
trativas. No solo las personas 
con discapacidad se enfrentan 
a este tipo de barreras sino 
que las mismas, se presentan 
de cara a muchos estudiantes e 
impactan significativamente en 
su desempeño de forma nega-
tiva, especialmente en este con-
texto.

Las dificultades que se ponen 
en juego al acceder al apren-
dizaje, no dependen exclusiva-
mente de las capacidades o ha-
bilidades de los estudiantes en 
sí, sino de la propia naturaleza 
de los materiales didácticos, de 
los métodos y medios utiliza-
dos en el aula, los cuales por su 
rigidez no pueden dar respues-
ta a la diversidad del alumnado.

El currículo será discapacitante 

en la medida que no permita 
que todos sus alumnos puedan 
acceder a él. Frente a esta gran 
problemática que atraviesa la 
realidad de nuestras aulas, el Di-
seño Universal del Aprendizaje 
entra en escena como una posi-
ble solución en pos de minimi-
zar las barreras al aprendizaje: 

“El currículo que se crea si-
guiendo el marco del DUA es 
diseñado, desde el principio, 
para atender las necesidades 
de todos los estudiantes, ha-
ciendo que los cambios pos-
teriores, así como el coste y 
tiempo vinculados a los mismos 
sean innecesarios. El marco del 
DUA estimula la creación de di-
seños flexibles desde el prin-
cipio, que presenten opciones 
personalizables que permitan a 
todos los estudiantes progresar 
desde donde ellos están y no 
desde donde nosotros imagina-
mos que están“ (CAST, 2011: 3).

El DUA propone tres princi-
pios que se llevan adelante a 
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través de distintas pautas:

1) Proporcionar múltiples for-
mas de representación de la 
información y los contenidos 
(el qué del aprendizaje) funda-
mentado en la idea de que los 
alumnos son diferentes en la 
forma en que perciben y com-
prenden la información.

2) Proporcionar múltiples for-
mas de expresión del aprendi-
zaje (el cómo del aprendizaje)

3) Proporcionar múltiples for-
mas de implicación (el porqué 
del aprendizaje). Consiste en 
identificar el componente emo-
cional puesto en juego en el 
proceso de aprendizaje, las mo-
tivaciones y preferencias de los 
estudiantes. 

Para un asertivo uso del dise-
ño, un aspecto fundamental es 
la capacitación y formación de 
docentes en este abordaje así 
como un espacio de planifica-
ción que propicie el trabajo en 

equipo. El objetivo de este in-
tercambio de pares será com-
partir experiencias de éxito y de 
fracaso, resultados, actividades 
y reflexiones sobre el feedback 
de los alumnos, en pos de fo-
mentar procesos significativos 
de aprendizaje, enseñanza  y 
evaluación.

Cabe destacar, que cuanto ma-
yor conocimiento tenga el do-
cente de sus alumnos, mayores 
serán las herramientas para lle-
var adelante este abordaje pe-
dagógico atendiendo a las ne-
cesidades y cualidades de cada 
uno y del grupo en general.

Los estudiantes que vivencian 
un diseño flexible e integral: 
rinden más y mejor, tienen ma-
yores herramientas de autono-
mía a la hora de implicarse en 
su proceso de aprendizaje, gas-
tan menos energía en vincular-
se con las propuestas ya que las 
mismas no requieren una adap-
tación adicional. A su vez, su ni-
vel de confianza aumenta como 

así también, su valoración posi-
tiva.

Si hablamos de inclusión impli-
ca generar entornos educativos 
sin prejuicios ni mecanismos de 
selección que impidan el ac-
ceso. Uno de los aportes más 
significativos del DUA a la edu-
cación inclusiva es reconocer 
la diversidad como norma y no 
como una excepción. Ofrecer 
distintas alternativas para acce-
der al aprendizaje beneficia no 
solo a personas con discapaci-
dad, sino a todos los alumnos 
en general.

Citando las palabras de Alexia 
Rattazi: “Cuando una flor 
no florece arreglas el en-
torno, no la flor“.

Foto: Cottombro en Pexels
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