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INTRODUCCION

El problema de estudio se propone resolver la
pregunta de cbémo gerenciar el cambio planificado en
una institucidn escolar tradicional hacia otra
educacidén activa y evaluar el grado de implantacidn
del cambio y los niveles de competencia. (eficacia-
eficiencia) en el cambio y evaluacidén. En este sentido
como Rogers y Piaget, por eso hemos identificado con
sus teorias el perfil aspirado: educacidén humanista

cognitiva.

Analizando otras experiencias consideradas de
acciones de cambio, (Neil, Illich, Gordon, Weil,
Bernard, Smith) vemos que resultan ser alternativas
particulares, ademas de no contar con un procedimiento

de evaluacidn.

Tgualmente encontramos en otros trabajos recientes
de investigacidn educacional (1981-90), un interés por

la perspectiva tebdrica para ayudar a la practica



educativa pero con resultados de mejoras educativas

también parciales.

Consideramos que nosotros aportemos elementos
tedbricos que contribuyen a resolver el problema de
estudio. Como resultado, disefiamos una estrategia para
gerenciar el cambio de la institucidén escolar como
organizacidén, que prevé evaluar su accidén con el
alcance del cambio de educacidén tradicional @ a
educacién activa en términos de grado de implantacidn
y mejora de los niveles de los resultados y el logro

del cambio en otras instituciones escolares.

La forma sistémica y holistica de abordarlo nos
diferencia de 1los otros intentos presentes en 1los
trabajos de investigacidén educacional, para llevar a
la practica 1la perspectiva tedbrica, que se plantea
evaluar el desarrollo integral del alumno, la
preparacién del personal para el aprendizaije

significativo y la adopcidén de métodos activos.



Nuestra estrategia es un sistema Trabajo-
Aprendizaje para el cabio organizacional de la
institucidén escolar, hacia la educacidédn humanista
cognitiva. Este mismo hace posible en la practica, el
perfil previamente determinado en las teorias Rogers y

Piaget.

Esto significa el cambio, en el significado del
concepto educacidn, de teoria educativa y de enfoque
acerca del proceso de ensenanza- aprendizaje

correspondiente a la escuela activa.

Este sistema se construye no solamente en el
contexto educacional, sino también dentro del enfoque
tedérico del Desarrollo organizacional (D. O) que se
plantea como objeto de estudio el cambio planificado.
Sin embargo, encontramos que el D.O., no nos ofrecia
de forma directa el recurso que buscamos, puesto que
solo se ha centrado en miniteorias y no cuenta con un

sistema de evaluacidn.



Por eso fue necesario en primer lugar consolidar
en un solo enfoque 1los diversos aportes tedricos
fragmentarios del D. 0., en el segundo lugar proponer
el sistema de evaluacidn del cambio planificado, 1o
cual nos permite evaluarlo en términos de grado de
implantacién vy mejora de la eficiencia- eficacia
(Competencia); y en tercer lugar hemos incorporado al
D.0O. dispositivo del aprendizaje sobre la gerencia del

cambio.

Asi la estrategia se construye como un Ccuerpo
sistémico de teorias en forma de modelo que representa
como contenido tedrico las relaciones que observan las
teorias en una evaluacidén en la practica. Igualmente
proponemos el basamento tedrico que fundamente el
criterio de evaluacién de la estrategia en 1la

practica.

Vale la pena decir que estos aportes no habian
sido resueltos hasta ahora por el D.O. El modelo de

funcionamiento de 1la estrategia, sustenta nuestro



criterio tedrico para establecer el caracter

cientifico de la teoria (Popper, 1991).

En este orden de ideas 1la aplicacidédn de 1la

estrategia nos ©permite ©presentar las similitudes

encontradas y su interpretacidén, las cuales nos
permiten llegar a la siguiente formulacidén tedbrica: el
sistema Trabajo-Aprendizaje es capaz de realizar el
cambio en las organizaciones para “Aprender a cambia”
y construir la “Red alineada de Trabajo”, de 1las
acciones de la organizacidédn tras las ©politicas
institucionales. No las acciones particulares de la
organizacidén, sino el patrén de relaciones o su
sistema de trabajo. Este patrdén es en nuestro caso el

que corresponde al “Sistema Trabajo-Aprendizaje”.

Nuestro modelo quedaria refutado cuando
aplicandose la estrategia, no se produzcan los
resultados de la sinergia, dindmica y tipo de energia
para conseguir la “intencién”, “postura”,

“resonancia”, y “toma de conciencia” para el cambio de



paradigma, en otras palabras no se produzca el cambio

hacia la educacidn humanista cognitiva.

Con esta tesis se abre también una perspectiva
para un nuevo trabajo de investigacidén, sobre la
aplicacidén de 1la teoria del aprendizaje del cambio
planificado en organizaciones no educacionales, en su
cultura (valores, costumbres, normas y principios de
la organizacién) vy en su eficiencia en el cambio

(capacidad y compromiso de logro).



I. MARCO TEORICO

1. Planteamiento del Problema

1.1. Inicios de la discusidn sobre escuela activa.

En la segunda mitad del siglo XX, se inicid en el
campo de la teoria educativa, una discusidén acerca de
los problemas de fondo que se presentaron en 1los
procesos educativos, para enfrentar las exigencias de

cambio en la post-guerra.

Entre los autores de mayor resonancia para la
época se encuentran Rogers (1972), Ausbel (1973) vy
Piaget (1975). Rogers (1972) sostuvo que la educacidn
enfrentaba ciertos retos y también que el concepto
tradicional de “persona educada” ya no tenia sentido

en nuestra sociedad modernal.

Planteaba que lo que se ensefiaba en las escuelas
se hacia mediante el aprendizaje por memorizacidn de

manera que y la materia no tenia ningin sentido

1 Véase, Carl Rogers. Libertad y Creatividad en Educacidén. Editorial Eudeba. Buenos

Aires, 1972.



personal para el estudiante. Ademds no se tomaban en
cuenta para nada sus sentimientos, ni a la persona en

total.

Reconocia que la educacidén gque se habia llevado
tradicionalmente a cabo hasta entonces, partia de este

tipo de aprendizaje.

Rogers que el aprendizaje por experiencia tenia en
cambio sentido y relevancia personal, con el cual se
aprendia rapidamente y se retenia. Este 1lo concebia
como la participacién de toda 1la persona incluyendo

sus actitudes y conducta.

El aprendizaje significativo no rechazaba el
aspecto cognitivo, pero combinaba sus elementos con
los elementos afectivos. Suponia aprender de forma
significativa aun lo que es de naturaleza cognitiva,
suponia tener en cuenta a toda persona: Desarrollo

integral.



Este tipo de aprendizaje lo enfoca Rogers hacia
algo distinto de las preocupaciones diarias de la
enseflanza y de 1la educacidén. El1l coloca un segundo
término la cuestidén de que es lo que ha de enseflar y
dice que en un mundo que esta cambiando
constantemente, la informacidén y los conocimientos se

hacen rapidamente, anacrdénico u obsoletos.

Expresaba también que la educacidén se habia
llevado a cabo tradicionalmente con el aprendizaje
memoristico, no obstante que los educadores reconocian
el valor del aprendizaje significativo. Sin embargo
aseguraba que implementarlo, resultaria una revolucidn
en la educacidn, por las dificultades para instaurarlo

en la practica, aun cuando se adoptara tedricamente.

Implantar esta educacidén, decia Rogers, presentaba
una gran dificultad, porque suponia cambios en la
administracién de la escuela o en la de todo un

sistema educativo.
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Poner en practica este enfoque de educacidn
significaria por lo tanto no sélo cambios en 1los
maestros sino también cambios en la escuela como

organizacidn.

C. H. Patterson (1982) se refiere en su libro a
Carl Rogers y a la educacidédn humanista dice que este
ha propuesto un nuevo enfoque para la educacidn, es
decir Rogers ha proporcionado un fundamento

psicolégico sistemético llamado educacidn humanistaZ.

Patterson afirma la necesidad de adaptarse a un
mundo de cambio constante y tensiones entre grupos vy
naciones, lo que plantea una crisis en la educacidn; y
se refiere a Rogers para seflalar de que por esto la

A\

meta que éste se plantea es desarrollar personas
capaces de adaptarse al cambio, personas dgue sepan
aprender”. En criterio de Patterson, Rogers sostiene

que en esta perspectiva, la educacidn debe ir mas alla

de la preocupacién por los conocimientos y el

2 Véase., C. H. Patterson. Bases para una Teoria de la Ensefianza y Psicologia de la

Educacién. Editorial E1 Manual Moderno. México, 1982



desarrollo intelectual; debe abarcar toda la persona y
fomentar el desarrollo afectivo, el desarrollo
personal y la creatividad. Debe ir dirigida hacia el
aprendizaje significativo, lo cual conlleva un
aprendizaje que tenga un sentido personal para cada
sujeto, en lugar del aprendizaje sin sentido como
seria la adquisicién vy memorizacidédn obligadas de
informacién y de hechos. Promover este aprendizaje
dice Patterson es lo que Rogers (1977) llama educacidn

humanista?’

Ausbel (1973) propuso una teoria del aprendizaje
significativo centrada en el aprendizaje producido en

un contexto educativo.

Ausbel ademas se ocupb de los procesos de
enseflanza aprendizaje cientificos, a partir de 1los

conceptos previamente formados por el nifio en la vida

3 Véase., Carl R. Rogers. El proceso de convertirse en Persona. Editorial Eudeba.

Buenos Aires, 1972.



cotidiana. “le también distingue entre aprendizaje

memoristico y significativo®.

Tgualmente Piaget con su teoria de la
equilibracidén distingue entre el aprendizaje para
adquirir informacidén vy aquel dgue consiste en el

proceso de las estructuras cognitivas.

Para favorecer este proceso, Piaget defendid 1los
métodos activos en educacidn, expresandose de la forma
siguiente ‘“entender es inventar o reconstruir por
reinvencioéon” y dice también que los métodos del futuro
deberan dar lugar cada vez mas a la actividad y a los
tanteos del alumno y la espontaneidad de las

investigaciones®.

Conforme Piaget los métodos activos, tendran que
imponerse para promover la adquisicién de los
procedimientos de la experimentacidén, porque asegura

que la experiencia que no se hace con plena libertad

4 D. P. Ausbel. Psicologia Evolutiva. Un punto de vista cognitivo. Editorial

Trillas. México, 1973

5 J. A. Piaget. A dénde va la Educacidén. Editorial Teide S.A. Espafia, 1975.




de iniciativa, no sera por definicidén un experimento,

sino un simple ejercicio sin valor formativo.

Por otra parte Piaget también concluyd sobre que
los modelos activos, prestan un servicio inestimable
tanto para la educacidén moral como para la educacidn

de la inteligencia®.

Tanto Rogers como Piaget sefialan como problemas de
la educacidn, los que se encuentran en los procesos de
enseflanza- aprendizaje y los vinculan con las teorias

de la psicologia del aprendizaje.

J. I. Pozo (1989) se refiere a Ausbel y Piaget
como estudiosos de los procesos mentales con el
enfoque cognitivo de reestructuracidén. Este enfoque 1o
diferencia del otro asocianista propio del
conductismo, que sustenta el aprendizaje memoristico

tradicional.

6 Véase., J.A. Piaget. Seis Estudios de psicologia. Editorial Ariel Barcelona, 1973.
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Pozo (1989) dice también que el siglo XX esta
dividido en casi dos mitades iguales. Una primera del
dominio de la Psicologia conductista y una segunda de

la psicologia cognitiva’.

Segun afirma Pozo, el conductismo se consolida a
partir de 1930, basado en los estudios del aprendizaje
mediante el conocimiento, el cual considera
innecesario el estudio de los procesos mentales

superiores para la comprensidén de la conducta humana.

Sin embargo considera que el mismo entra en crisis
hacia 1950 y es sustituido por el procesamiento de
informaciédn que, apoyandose en el ordenador, hace
posible el estudio de los procesos mentales que el

conductismo marginaba.

Esto denota la manera como se fue gastando para
ese momento, la visidén de la educacidn gque nos toca

tomar en cuenta.

7 Véase., J. I. Pozo. Teorias Cognitivas del Aprendizaje. Editorial Morata. Madrid,

1989.




1.2 Estudio previo a esta investigacidn

La situacidén de la educacidn recién planteada, se
refiere en el caso de Rogers, a seflalar la necesidad
de salir de las dificultades de la educacidn
memoristica, calificada por él como tradicional y al
mismo tiempo la dificultad de implantar el aprendizaje
significativo porgque supone, segun él, un cambio de

administracidn.

Por su parte Piaget se refiere también a la

necesidad de instalar los métodos del futuro.

Este escenario, nos plantedé 1la necesidad de
investigar a titulo de ensayo de aplicacidén, las
dificultades de la educacidédn tradicional y de llevar a
la practica el aprendizaje significativo y los métodos

activos.

Nuestra primera accidn (1969) fue Dbuscar una
alternativa de solucidén de estos planteamientos y por

esta razdédn fundamos un instituto de orientacidn para
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atender alumnos con fracaso escolar (aplazados) de

diferentes colegios.

Nuestro propdsito era conocer el origen del bajo
rendimiento de los alumnos en la escuela. Un estudio
psicolégico permitia determinar, si los alumnos
presentaban problemas gque pudieran interferir con su

escolaridad.

Las evaluaciones psicoldédgicas mostraron que estos
tenian un nivel intelectual normal y muchos de ellos
superior; no presentaban problemas de orden
neuroldgico, ni emocional- social y en general tenian

continentes familiares sanos.

La ausencia de problemas neuroldgicos evidenciados
en psicodiagndéstico, permitid descartar dificultades
especificas y mostrd que su fracaso escolar estaba
ligado a un determinado proceso de ensehanza-
aprendizaje, dgque se corresponde con la concepcidn
tradicional sefialada por Rogers, Piaget, Patterson,

Ausbel y Pozo.
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Esta concepcidén de la educacidédn se centraba en el
desarrollo de la memoria vy en la recoleccidn de

informacidén por parte del alumno en forma pasiva.

Las dificultades que se observaron en ellas eran
ausencia de habitos y técnicas de estudio; carencia de
patrones logisticos en el proceso de razonar e
incumplimiento de normas y limites; también se observd

un alumno pasivo en su proceso de aprendizaje.

Estas dificultades son las gque encontramos como
limitaciones de la escuela tradicional y se las
denominé como dificultades de eficiencia, capacitacidn
y auto control vy se calificaron como problemas

generales del aprendizaje.

En resumen se trataba de alumnos dentro de 1la
curva normal, sin problemas neuroldgicos pero con un
denominador comun: todos procedian de lo que se ha

llamado escuela tradicional.
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C. Chadwich (1978) describe la escuela tradicional
como centro de saber, donde la participacidén activa
del alumno es percibida Ccomo perturbadora Yy
distractiva de la clase; donde el maestro considera
que su papel es el programa de estudio; donde el aula
es un agregado de alumnos y el profesor es el Unico
que sabe y asume la autoridad. Aqui sbdélo se evalta la
cantidad de contenidos que el alumno maneja sobre una
determinada asignatura y resulta fundamental en esta
forma de evaluacidn, el roétulo del alumno como de bajo

0 alto rendimiento.

Pero hay otro aspecto que sefiala Chadwich en este
modelo denominado por é1 como cléasico y es que “nuevos
estudios de Colemann y otros (1966); Jenks (1972)
insintan gque aunque se posean todos los recursos como
buenos profesores, aulas, materiales, ain en las
mejores condiciones, este modelo tiene poca eficacia.
Estos estudios siguieren que sbélo aquellos alumnos que

poseen gran 1inteligencia vy deseos de aprender se
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beneficiardn con este modelo clasico. Los estudios
también seflalan que estos mismos alumnos se

beneficiardn con cualgquier modelo”?®.

Nuestro ensayo (1969- 1978) arrojé informacidn
sobre el origen del fracaso escolar, ligado a la
educacién tradicional del desarrollo de la memoria vy
la recoleccién de informacidn por parte del alumno de

forma pasiva.

Arrojé informacidn también sobre la limitacidn de
la escuela tradicional: limitacidén en relacidén a las
dificultades que se observaron en los alumnos de
ausencia de habitos y técnicas de estudio, carencia de
patrones 16gicos en el proceso de razonar e
incumplimiento de normas y limites; también se observd

un alumno pasivo en el proceso de aprendizaje.

Este ensayo puso en evidencia un conjunto de
problemas generados por la escuela tradicional que se

corresponde con la descripcidédn de Chadwich y al mismo

8 Clifton Chadwick. Tecnologia Educacional para el docente. Editorial Paiddbés. p. 52.
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tiempo nos dio la pauta sobre 1los aspectos que
deberian ser estructurados para cambiar hacia un tipo

de escuela tal como la describe Rogers.

Sin embargo implantar esta nueva educacidén supone
algo mas que mejorar el rendimiento de los alumnos,
significa como dice igualmente el autor, plantearnos
superar la dificultad del cambio en la administracidn
de la institucidén escolar, para una escuela nueva Yy
diferente a la tradicional, donde el alumno participe
en forma activa, y el docente se interese no sdélo en
transmitir conocimientos aislados, sino que proponga
un aprendizaje significativo para promover el
desarrollo integral del alumno a evaluarse a partir de

su rendimiento y comportamiento.

Lo que ahora conocemos como los problemas de fondo
en los procesos educativos, es que se vinculan con el
aprendizaje memoristico de la educacidén tradicional,
esto nos lleva a conocer en un nivel de profundidad,

las dificultades de esta educacidén, como generadora
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del fracaso escolar vy representante de un enfoque

tedérico del aprendizaje, hoy superado.

Uno de los resultados mas importantes para ser
utilizado en el presente estudio, es haber puesto en
evidencia el papel que juega el cambio de la escuela
como organizacidn para implementar la nueva educacidn

como el aprendizaje significativo.

Este reto incluye 1la adopcidén de los métodos
activos y la evaluacidén del desarrollo integral del
alumno. Los resultados del estudio conllevan 1la
necesidad de realizar a continuacidén, la investigacidn
para el cambio en la escuela como organizacidn, de
educacién tradicional a la nueva perspectiva de

educaciodn.

1.3. Otras experiencias de acciones de cambio

educacional y sus limitaciones.

Simultdneamente con nuestro esfuerzo, existian

reconocidas experiencias en acciones de cambio.
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A.S. Neil (1963), relata sus experiencias sobre la
escuela de Summerhill y plantea gque no expone una
teoria sino solamente su experiencia real de casi 40

anos.

El trata de educar a los nifios para que lleguen a
ser felices. Sostiene que 1la libertad funciona vy su
interés se centra en educar para conseguir sentido de
pureza, que impedird que los alumnos se conviertan en
inadaptados. El1 autor elige el pleno desarrollo en vez

del pleno éxito del mercado”.

Nosotros no seguimos lo expresado por Summerhill
(1963) porgque encontramos que lo crucial a investigar
es coOmo evaluar el desarrollo integral del alumno y no
solamente realizar una experiencia para procurar su
desarrollo afectivo, cuyo método de evaluacidn es, por

otra parte expresado por el autor.

Otro ejemplo es Ivan Illich (1972). E1 habla de un

mundo sin escuelas, en donde la desescolarizacidn seré

9 Véase., A. S. Neil. Summerhill, Fondo de Cultura econdémica. México, 1963.
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Unicamente un desplazamiento de responsabilidades

hacia otra clase de administracidnt

Nosotros igualmente tampoco coincidimos con el
mundo sin escuelas (1977), porque nuestro esfuerzo es
asumir el reto del cambio organizacional para
implementar la nueva educacidn, diferente a la

tradicional pero estructurada dentro de la escuela.

E.A. Bernard (1975), representa la proposicidédn del
intento de cambio de 1la Escuela Abierta y dice que
“nuestros métodos de ensefianza proceden de una idea
superada de educacidén”. Plantea que, mientras en la
escuela tradicional maestros, alumnos, locales, estéan
replegados sobre si mismos, en la escuela nueva han de

abrirse las barreras.?!!

Nosotros nos diferenciamos también de esta
proposicién porque abrir las barreras de la escuela

tradicional, es para nosotros 1investigar cdémo se

10 véase., Ivan Illich. Un mundo sin Escuelas, Editorial Nueva Imagen. México, 1977

11 yvéase., E. A. Bernard. La Escuela Abierta, Editorial Fontanella. Barcelona, 1975
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instalan los métodos activos en el acto educativo,
para conseguir asi la interaccidén mancomunada entre
educador y educando, en vez de invertir los términos
de la educacidédn tradicional, confiriendo al educador a
la actitud pasiva y concibiendo al alumno como al

factor dinédmico.

Thomas Gordon (1979) propone mejorar las
relaciones entre los jbévenes para que se vuelvan mas
abiertos, mas interesados, mas interdependientes, mas
individuales, y con experiencias mas satisfactorias.
Para que esto suceda dice que 1los maestros deben
mejorar el aprender 'y practicar una serie de

habilidades.!?

Lee L Smith (1970) describe con todo detalle la
organizacidén 'y funcionamiento de la escuela sin

Grados, lo cual supone una nueva forma respecto a los

12 véase., T. Gordon. Maestros Eficaces y Técnicamente Preparados, Editorial Diana,

México, 1979.
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modelos tradicionales, de administracidn Y

organizacidén escolar.t?

Nos diferenciamos también de la proposicidédn de la
escuela sin grados, porque queremos un cambio en todos
los agentes de la organizacidén escolar. Buscamos una
organizacidén que funcione para realizar un aprendizaje

por niveles inestructurados.

Las experiencias de los diferentes autores
consultados representan soluciones particulares,
porque plantean cambios para lograr el desarrollo
afectivo del alumno o cambios en el papel del docente
0 cambios en la organizacidén de la escuela. Nosotros

buscamos un cambio global (holistico).

Ademas, esas experiencias no seflalan la evaluaciodn

de sus acciones, por lo gque no pasan de ser propuestas

especificas de mejoras educativas con alcance
indeterminado.
13 véase., Lee L. Smith. Cébmo Ensefiar en la Escuela sin Grados. Editorial Estrada.

Buenos Aires 1970
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Nuestro caso es diferente, nosotros constatamos la
necesidad de promover la nueva ‘“persona educada”
(Roger, Piaget) para asumir las exigencias presentes

en la sociedad.

Constatamos también la necesidad de promover el
desarrollo integral del individuo mediante el
aprendizaje significativo y los métodos activos que

permiten el nuevo perfil.

Para eso nos planteamos resolver el problema de
evaluar el desarrollo integral del alumno, tras un
aprendizaje significativo, realizado con los métodos
activos, en una institucidén escolar concebida como
organizacidén, que se plantea el cambio hacia la nueva

educaciodn.

Los resultados del ensayo (1969-1978), sobre las
caracteristicas Y limitaciones de la educaciodn
tradicional y nuestro interés de evaluar la accidn del
cambio de escuela tradicional a escuela activa en vez

de las alternativas propuestas por las otras
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experiencias para el momento, nos lleva al

planteamiento presente en nuestro problema.

1.4. Problema

Nuestro problema es determinar cbdmo gerenciar un
cambio planificado en la institucidén escolar de la
educacidén tradicional hacia 1la educacidén activa, vy
evaluar el grado de implantacidén del cambio y la
mejora de sus niveles de eficiencia-eficacia

(competencial) .

Este cambio se refiere a:

a) Promover vy evaluar el desarrollo integral del
alumno.

b) Desarrollar al personal de la organizacidén para
lograr un aprendizaje significativo.

c) Adoptar los métodos activos en el proceso de

ensefilanza-aprendizaje.

2. Discusidén Tedrica

2.1 Teorizacidn presente en educacidn.
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2.1.1 Teorias de referencia.

Nuestro problema de estudio es el cambio de
educacién tradicional a educacidén activa y las
caracteristicas de este cambio permiten delimitarlo

tedbricamente.

En primer lugar presentaremos el significado
correspondiente a los términos educacidén tradicional y
educacién activa dentro del marco general de la

educaciédn.

A partir de la modernidad (siglo XVIII) se hace la
reflexién del acto educativo y se trata como problema

lo que es educar.

Hume (1711-1776) dice al respecto: “la mitad de
las opciones predominantes entre los hombres, se deben

a la educacidén; y los principios que asi adquirimos
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tienen mds peso que los debido al razonamiento y la

experiencia”!*

Esta es una educacidén que parte del habito y la
costumbre determinada por la memoria y la repeticidn.

La educacidén es aqui el proceso de instruccidn.

La nueva reflexidn se plantea el problema desde
otra perspectiva: la del hombre capaz de aprender. En
este sentido Kant (1724-1804) dice que la aprehensidn
del conocimiento se hace a partir del desarrollo de la
funcién 1ldégica del entendimiento vy del wuso del
entendimiento en general. Con esto la educacidn

consiste en tal desarrollo.

La educacidén es aqui concebida como experiencia y
descubrimiento determinado por el Jjuicio critico. Es
la accidén liberada de la enseflanza y también el origen
de cambios en el comportamiento, independientemente

del contenido de los aprendizajes.

14 véase., L. Luzurriaga. Historia de la Educacién y la Pedagogia. Editorial Losada.

Buenos Aires 1973
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Posteriormente el individuo aparece como el centro
del problema. Se abre un nuevo campo dque prepara el

terreno para lo gque luego seria la psicologia.

En ese campo las preguntas cambian hacia ¢;cdédmo se
aprende? Y si ¢la educacidén es capaz de cambiar al

individuo?

En este caso la educacidédn se estudia como un hecho
empirico y es entendida como un fendmeno social. Este
hecho lo estudian diferentes corrientes psicoldgicas:
tales Como el conductismo de Skinner o el
estructuralismo de Piaget!>y también determinadas
corrientes socioldgicas como el pragmatismo, estas

Ultimas propuestas por E. Durkheim y J. Dewey.

Esta resefia nos permite apreciar tres significados
de la educacidn dentro del marco general. El primero
en el cual la educacidédn es equivalente a proceso de
instruccidén basada en la ejercitacidén y la memoria. EI

segundo donde educacidén equivale a desarrollo de 1los

15 véase., J. A. Piaget. El Estructuralismo. Editorial Proteo. Buenos Aires, 1969.




25

procesos mentales. El tercero proveniente del campo de
la psicologia, el cual tiene en cuenta al individuo

integralmente y en relacidén con su medio.

Esta revisidén nos ha permitido establecer que los
dos primeros han servido de fundamento a la escuela
tradicional y el Ultimo a lo gque hoy llamamos escuela

activa.

A continuacidén, presentamos la teoria educacional
correspondiente a la educacidén tradicional vy a la

educacidén activa.

Marc Belt (1971) desde su perspectiva de fildsofo
de la educacidén, al hacer una panorédmica del trabajo
realizado en este campo, descubre la existencia de
teorias, que van desde aquellas que consideran la
educacién como evocacidn y repeticidn, hasta el otro

extremo en el cual el hombre construye la realidad a
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partir de su desarrollo intelectual, emocional vy

fisico y en relacidén con el mediol'®.

Esta referencia nos permite identificar la teoria
educacional memoristica en la educacidn tradicional, y
la otra teoria que defiende el desarrollo integral del

hombre en la educacidn

Por altimo necesitamos presentar dos
caracteristicas mas. Una es el posible caréacter
cientifico de las teorias educativas. La otra se

refiere al diferente enfoque tedrico de la ensefianza-

aprendizaje.

Respecto al caréacter cientifico de 1las teorias
educativas existe la gran interrogante sobre si hay
una teoria en las ciencias de la conducta en oposicidn

a las ciencias fisicas?’.

16 yéase., Marc Belth. La Educacidén como disciplina Cientifica. Editorial El1 Ateneo.

Buenos Aires, 1971.

17 véase., C. Ch. Patterson. Bases para una Teoria de la Ensefianza y Psicologia de la

Educacién. Editorial E1 Manual Moderno. México, 1977.
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Brunner (1963), sostiene que una teoria
pedagbgica es forzosamente muy diferente del tipo
ordinario de teoria cientifica en el sentido
explicativo. Tampoco es precisamente normativa como 1o
es una teoria gramatical. La teoria de instruccidén es
una teoria politica en el sentido explicativo. Tampoco
es precisamente normativa como lo es una teoria
gramatical. La teoria de instruccién es una teoria
politica en el sentido propio de la palabra, porque se
deriva de un acuerdo en cuanto a la distribucidén del

poder dentro de la sociedad. ;Quién es el que ha de

ser educado? Y para desempefiar ;qué papel?!8”

Dice también que se han propuesto durante siglos
ideas, especulaciones o teorias de la educacidn como
los trabajos de Rousseau, Pestalozzi, Herbart, Froebel
y John Dewey. Sin embargo, asegura dgque todos estos

trabajos no han producido teorias cientificas debido a

18 Tpid., p. 10
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los efectos de los métodos de observacidn,

recopilacién y mediacidédn de datost®”.

Skinner (1968), defiende en su enfoque como de
naturaleza absolutamente empirica vy dice que la
conducta se puede estudiar cientificamente
(conductismo), con un método de observacidn objetiva y
como tal rechaza el estudio de los fendbmenos internos

como los sentimientos y el pensamiento.

Rogers (1972) asume un enfoque acerca de la
educacién, que se deriva que se deriva de su
experiencia y de su investigacidén en las areas de
asesoria psicoldgica. La postura de Rogers es que la
investigacidén y la teoria cientifica, son intentos que
hace el hombre para ordenar su experiencia. La cilencia
empieza segun Rogers por observaciones empiricas y de
aquil avanza a especulaciones inductivas, a hipobdtesis y
la construccidén de teorias. La teoria dice dque se

acerca a la verdad pero nunca conoceremos lo que se

19 Ipbid., p. 9
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pudiera llamar la verdad objetiva; asi que vivamos en
nuestros mundos personales y propios, los mundos que
nosotros percibimos subjetivamente. La experiencia
personal del mundo propio constituye, segun é1 la
realidad de cada wuno?’. Con estas premisas Rogers
construye su teoria de la ©personalidad, de las
relaciones 1interpersonales vy de la libertad para

aprender.

Por su parte J. A. Piaget (1975) habla muy
puntualmente sobre una teoria del aprendizaje, sin
embargo esto es mas bien un problema terminoldgico que
real?!, porque Piaget distingue entre aprendizaje
estricto, por el que cada gquien adgquiere del medio
informacién especifica y aprendizaje en sentido

amplio, que consiste en el progreso de las teorias

20 Tpid., p. 227
2l véase., J. I. Pozo. Teorias Cognitivas del Aprendizaje. Editorial Morota. Madrid,

1989
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cognitivas??, el cual explica en su teoria del

desarrollo de la inteligencia?s.

La preparacidén de Piaget en biologia y filosofia
le ha dado a su teoria un marco bioldgico y filosdfico

que no tienen las otras teorias?‘.

El anédlisis del material revisado nos 1lleva a
considerar, en la investigacidén gque nos planteamos
realizar, sus caracteristicas en relacidédn al método vy

objeto de estudio de diferentes a las <ciencias

experimentales.
Estas mismas caracteristicas nos permiten
establecer el alcance de los resultados, el

tratamiento de los datos, la evaluacidédn y la prueba
empirica, todo 1lo cual estd sujeto a los recursos

tedrico- metodoldgicos que el campo ofrece.

22 yéase., J. A. Piaget. La construccidén de lo real en el nifio. Ediciones Noa Visidn.

Barcelona, 1976.

23 Véase., J. A. Piaget. Psicologia de la Inteligencia. Editorial Psique. Buenos

Aires, 1972.
24 Véase., J. A. Piaget. Psicologia y Epistemologia. Editorial Ariel. Barcelona,

1973.
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A continuacidén presentaremos el diferente enfoque
de la enseflanza-aprendizaje. Brunner Y Skinner

concentran su interés en organizar la ensefianza.

Brunner formula una teoria de la instruccidn para
organizar la ensefianza de la forma sistematizada.
Mientras Skinner propone una tecnologia efectiva para

mejorar la ensefianza.

Sin embargo, la ensefianza, dice Rogers esta
enormemente sobrestimada, y él considera que es muy
poco lo que se puede enseflar de valor. Dice gque mas
que un instructor la funcidén del maestro es la de
facilitar el aprendizaje y esto lo hace proporcionando
condiciones o circunstancias en las que ocurre el

aprendizaje significativo.

Por su parte la preocupacidn de Piaget ha sido
llegar a comprender el desarrollo del conocimiento del
nifio y del adolescente. Sus estudios empiricos se han

llevado a cabo en el contexto de wuna teoria del
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desarrollo?® siendo muy importante tener en cuenta que
para Piaget inteligencia o cognicidén es un proceso

activo.

Asi podemos ver dos enfoques delimitados en el
proceso de enseflanza- aprendizaje; el de la educacidn
tradicional centrada en una teoria de la ensefianza o
instruccidén, (Skinner); vy el de la educacidén activa
centrado en una teoria del aprendizaje (Rogers vy

Piaget) .

El analisis realizado hasta aqui sobre las
caracteristicas del cambio hace posible delimitar
tedbricamente el cambio educacional que se plantea como
problema de estudio: 1) es el cambio de educacidén como
proceso de instruccidén al de educacidédn como fendmeno
social. 2) es el cambio de 1la teoria educacional
memoristica tradicional a otra que defiende el
desarrollo integral. 3) es el ©posible —caracter

cientifico de las teorias educativas. 4) es el cambio

25 Véase., Jean Piaget. Génesis de las estructuras Lbégicas Elementales. Editorial

Guadalupe. Buenos Aires, 1976-
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en el enfoque tedbrico centrado en una teoria de la
ensenanza a otro centrado en una teoria del

aprendizaje.

Estas caracteristicas ponen de manifiesto 1la
magnitud del cambio que nos planteamos realizar lo que

representa la importancia del problema de estudio.

Sin embargo debemos tener en cuenta que la accidn
de cambio ocurre en el campo de las ciencias del
comportamiento dbébnde los métodos de observacion,
recopilacién y mediacidén de los datos tienen como
objeto conocer los hechos o causas de los fenbdmenos vy

no la distribucidén de las probabilidades estadisticas.

Sin embargo lo aprovechable de esfuerzos es
determinar y poner en practica el cambio gque nos
planteamos realizar, que implica el cambio de
significado de educacidén, de teoria educacional y de
enfoque tedrico de la enseflanza- aprendizaje, de la

educacidén tradicional a la educacidn activa.



34

2.1.2 Tendencias recientes

El problema de estudio se delimita altn mas a
partir del analisis de los trabajos actuales (1981-

1990) en investigacidén educacional.

En primer lugar se presenta un analisis de 1los
mismos para establecer algunas semejanzas en sus
planteamientos, y poder asi clasificarlas en cuatro

adreas de acuerdo a los elementos que estas enfatizan.

a)La primera area es aquella en la cual 1los
estudios centran su interés en la

b) importancia de la teoria sobre la practica
educativa y en los aportes de J. A. Piaget.

c) La segunda area coloca el énfasis en la
preparacién 'y desarrollo del docente vy 1los
recursos del aprendizaje.

d) La tercera se plantea el vinculo sobre educacidn
y desarrollo

e) La cuarta se refiere a la supervisidn educativa y

el curriculum
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En segundo lugar se comparan estos trabajos con

nuestro problema de estudio.

a) Importancia de la teoria sobre la practica

educativa y aportes de J. A. Piaget.

A continuacidén pasamos a analizar los trabajos de
algunos de los autores representativos de ésta area vy
por Ultimo el anadlisis en conjunto para su conexidn

con el problema.

En primer lugar nos vamos a referir a Jack L.
Wilson (1990), por su analisis de los reportes
producidos por la Comisidén Nacional de Estudios
Sociales en las escuelas llamado “Haciendo un camino
de accidén de estudios sociales para el Siglo XXI”.
Wilson compara los reportes de 1930 y 1989 y encuentra
que la revisidn de 1989 es conformista, estrecha,
prescriptiva, orientada a los contenidos Yy  no

reflexiva sobre investigacidén en educacidn.
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El trabajo de Williams S. Moore (1990) es
diferente, porque realiza un estudio tedrico para
organizar la préactica. El1 lo hace a través del
“esquema de Perry” construido: (1) con una panoramica
de dos a cinco posiciones epistemoldgicas acerca de:
;qué aprender?, ;cbébmo aprender?, ;cbdmo pensar? Y ;cdmo
reflexionar?; (2) una panoramica de instrumentacidn
del esquema, (3) una descripcidén del desarrollo
intelectual desde el punto de vista del conocimiento vy
aprendizaje, el papel de 1la autoridad, el clima del
aula, y el papel del la evaluacidén y el lenguaje; (4)
propone también instrumentos para recoger la
informacidén y para analizar facilmente la naturaleza

del aprendizaje de los estudiantes.

Por su parte Richard W. Paul (1986), relaciona el
concepto de pensamiento critico con el campo de
estudio social y propone las implicaciones técnicas vy

practicas de esta relacidn.
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El trabajo de Barbara Z. Presseisen (1984), por su
parte se refiere a la necesidad de determinar lo que
significa pensamiento y la relacidén con los educadores
que planifican destrezas del ©pensamiento en el

curriculum.

Sus investigaciones recientes proveen definiciones
para las destrezas del pensamiento y modelos practicos
para explicar las relaciones de trabajo entre 1los
diferentes niveles y los diferentes tipos de procesos
de pensamiento. Los tres niveles son 1) cognocidn; 2)

metacognocidén y 3) cognicencia epistémica.

Al comprender esta taxonomia del pensamiento, dice
la autora, los educadores pueden examinar una variedad
de materiales y programas, para mejorar la instruccidn

del pensar en la clase.

Una revisidédn de algunas investigaciones recientes
muestran la importancia que Piaget ha adquirido en la

investigacidén y en la practica educativa.
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Ernst Von Glasersfeld en su monografia (1989),
describe el desarrollo del constructivismo radical:
seflalando el nuevo concepto de conocimiento; vy la

contribucidén de Piaget a este concepto.

Tgualmente el trabajo del departamento de
Educacidén del Estado de Oregdn (Reporte descriptivo:
13 p. 1989), analiza las implicaciones de la teoria de

Piaget en la educacién.

El trabajo de John R. Starer (1988), se refiere a
la linea de epistemologia constructivista y clarifica
las 1implicaciones de esta teoria de Piaget para la
ciencia de la educacién. La epistemologia
constructivista la describe en términos de su
apariciédn frente al racional, empirico y romantico
punto de vista del conocimiento. Plantea las
implicaciones que para la teoria de la enseflanza se
derivan de la descripcién de Piaget acerca de la
experiencia social, fisica y 1lbégico- matemética como

fuente de conocimiento.
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El aporte de T. E. Kieren y otros (1983), consiste
en poner de manifiesto el interés de Piaget en incluir
en todas sus obras su marco tedrico de desarrollo

humano.

Los estudios hasta aqui analizados, concentran su
interés en los problemas epistemoldgicos en relacidn a

la educacidn.

La perspectiva epistemoldgica se propone como
norte que debe dirigir el acto educativo, tal como

parece en los trabajos de Moore, William S. (1990)

También se 1le concede una influencia sobre la
practica, a los conceptos tedbricos sobre el
pensamiento y niveles de pensamiento, tal como aparece
en los casos de Paul Richard W. (1986) vy Barbara 7.

Presseisen (1984).

El punto de contacto de estos trabajos con nuestro

problema de estudio es en cuanto a la preocupacidn por
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la teoria del pensamiento y del conocimiento que rige

la préactica del aprendizaje y de la instruccidn.

Estos trabajos evidencian wuna preocupacidédn en
cuanto a la concurrencia de las teorias que respalden
la practica educativa e investigan la necesidad del

soporte tebdrico que oriente la misma.

Sin embargo nuestro propdsito dentro de este
contexto va mas alla, porque nos planteamos llevar a
la practica un cambio en el proceso de ensefianza-
aprendizaje memoristico, por otro significado para el
alumno, que supone su participacidédn no solo del area
intelectual, sino de toda la persona incluyendo sus

actividades y conducta.

Este aprendizaje promoveria el desarrollo integral
del alumno gque nos planteamos también evaluar como

problema de estudio.

Encontramos también por otra parte en los estudios

analizados que, dentro de la teoria, los aportes de
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Piaget se consideran como importantes para la
educacidén, tanto en su perspectiva epistemoldgica del
constructivismo Ccomo psicoldégica del desarrollo
humano. Esto aparece en los estudios de Ernst Von
Glasersfeld (1984), reporte del Departamento de
Educacidén del Estado de Oregdn (1989), John R. Starer

(1986) y T.E. Kieren (1983).

Nosotros identificamos estos trabajos con nuestro
problema de estudio, porque igualmente consideramos
importante el aporte de Piaget para la educacidén. Sin
embargo nuestro interés también va mas alla, porque
nos planteamos la necesidad de instalar en la practica
educativa de los métodos activos, como proceso de
desarrollo humano, dentro de la perspectiva

psicoldbgica de Piaget.

Tgualmente es relevante, el informe sobre 1la
comparaciétn de los reportes, de la Comisidén Nacional
de los Estudios Sociales en las escuelas, entre los

afios 1930-1989, porque seflala en la accidén en las



42

escuelas, una ausencia de investigacidén de educaciédn,

Nelson, Jack L. (1990).

El resultado del analisis de estos trabajos pone
de manifiesto su interés por el estudio de 1los
procesos del pensamiento en relacidn con el
aprendizaje, considerando de importancia los aportes
de Piaget en este sentido. Pero por otra parte se
sefiala en la accién de las escuelas una carencia de

investigacidén educacional.

Este interés se concentra en el estudio del
desarrollo intelectual del alumno a partir de una
perspectiva tedrica cognitiva, que ayuda en la

practica del aprendizaje.

Sin embargo nuestro problema es abordar el
desarrollo integral del alumno en todas sus areas,
mediante un aprendizaje significativo, que nos
planteamos 1llevar a la practica como problema de
estudio, mediante el cambio de escuela tradicional a

escuela activa.
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b) Enfasis sobre la preparacién y desarrollo del

docente y los recursos del aprendizaje.

El analisis de los trabajos en esta area nos sirve
también para establecer su relacidén con el problema de

estudio.

Peter C. S. Taylor (1990), hace referencia a 1la
naturaleza e influencia de las creencias
constructivistas de los maestros, en la creacidén de

experiencias en el aula.

Igualmente Michael O’ Loughlin, Malcom B. Campbell
(1989), se refieren en su trabajo a la importancia de
la naturaleza vy efectos de 1las creencias de 1los
maestros en la escuela y las relaciones psicoldgicas
entre teoria 'y préactica. Lo que estos autores
sostienen es que las creencias de los maestros tienen
una profunda influencia en sus acciones. Su trabajo
hace referencia a un analisis critico de los
resultados de las escuelas vy de los métodos de

educacién de los maestros, y llegan a la conclusidén de
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que una sola epistemologia fundamentalmente empirista,
que se encuentra generalmente en las escuelas y en la

educacidén de los maestros.

Otros autores como Barbara L. Martin; Marcy P.
Driscoll (1984) centran su interés en los puntos de
vista de diferentes posiciones tedbricas
instruccionales (conductistas, proceso de informacidn
cognitiva, investigacidén cognitiva y humanista), sobre
el examen de métodos, procedimientos vy estrategias
instruccionales y métodos de evaluacidédn. Estos autores
sugieren una manera para maximizar la fortaleza de

estas teorias para aplicarlas instruccionales.

El estudio de R. G. Hacker (1989), propone 1los
perfiles de habilidades intelectuales, actualmente
practicadas en los alumnos del nivel elemental vy
educacidén secundaria de la materia de ciencias, e
investiga el cambio de estos perfiles en relacidén a la

edad del alumno. Los resultados del estudio se
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describen en términos de un método de ensefianza y las

habilidades intelectuales resultantes.

El trabajo de Vernon C. Hall; Marie Esposito
(1984), tiene el objeto de revisar los mas importantes
estudios en investigacidén metacognitiva en relacidn
con la educacidn y discute sus implicaciones para los
educadores y su preparacidén. Cuando los autores hablan
de metacognicidédn, aclaran qgque, aungque generalmente se
refieren a autonomia o) autoconocimiento, la
investigacidén megacognitiva ha progresado, desde la
investigacidén de destrezas discretas, a una teoria de
la inteligencia vy del desarrollo intelectual. Los
hallazgos de este trabajo tienen una aplicacidn

directa en la educaciodn.

El interés de Deloras K. Pemberton (1984), es
poner de manifiesto, que las generalizaciones que se
desprenden de estudios de ensefianza efectiva, son
vulnerables, porque no estan basados en una

perspectiva tedrica de cdbémo ocurre el aprendizaje vy
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cbmo puede ser mejorado, sino que son el resultado de
observaciones de 1lo que los maestros parecen estar
haciendo, cuando los estudiantes estan aprendiendo. La
critica que hace el autor a los estudios de la
efectividad de los educadores, se refiere a que un
buen maestro exige algo mas que técnicas gerenciales y
provisidén de oportunidades para el aprendizaje, debe
estar basado en perspectivas tedricas y debe reflejar
la conciencia de la naturaleza intelectual, de 1la

situacidédn ensefianza-aprendizaje.

Andre Strauss (1981), nos ofrece un andlisis sobre
qué es ensefilar y dice que requiere mucho mas que el
que un maestro con mucha informacidén, use la técnica
de dinamica de grupo para transmitirla. En este
trabajo se plantea que los maestros deben de ser
entusiastas para motivar a los estudiantes a
progresar, a lo largo de los niveles o etapas de
aprendizaje. Sobre la enseflanza 1individual dice que

puede lograrse méas a través del estudio del
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comportamiento y de la verificacidén individual de las
ideas. Sostiene el autor, que el papel del maestro en
esta era de nuevos métodos de ensefianza, no es sdblo
explicar conceptos, sino explicar las diferentes
expresiones utilizadas para referirse a ellos.
Defiende que los maestros deben aprender cédmo 1los
estudiantes asimilan vy analizan informacidén, para

enseflarles segun lo aprendido.

En el analisis de 1los trabajos en esta area,
encontramos la importancia que se le concede a las
creencias del maestro en su practica educativa (Peter
S. C. Taylor, 1990; O’'Loughlin y otros, 1985) y mas
aun la consideracidén acerca de su efectividad en
relacién a las proposiciones tedricas instruccionales

y sobre investigacidén metacognitiva (Vernon C. Hall vy

otros, 1984)

Tgualmente encontramos que se seflala la carencia
de la perspectiva tedrica para asegurar la ensefianza

efectiva, (Deloras K. Pemberton, 1984). Se defiende
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también la necesidad de la preparacidén tedrica de los

maestros Andre Strauss, 1981).

Al mismo tiempo se sefilala la importancia de
fortalecer también las posiciones tedbricas para
aplicaciones instruccionales (Barbara Martin y otros,

1984)

Existe un trabajo que muestra los perfiles de
habilidades intelectuales de los alumnos en el nivel
elemental y se investiga el cambio de estos perfiles

(R. C. Harker, 1984).

Estos trabajos se relacionan con nuestro problema
de estudio, en cuanto a la ©preocupacién por la
preparacién del docente en la perspectiva tedrica para

organizar su practica.

Sin embargo nuestro problema enriquece estos
trabajos, porque nuestro interés es realizar el cambio
en los perfiles de todos los agentes educativos de la

institucién escolar, no sélo en los docentes o en los



49

alumnos; y con el objeto no sb6lo de realizar este

cambio sino también de evaluarlo.

El resultado del analisis nos muestra la
preocupacidétn de todos los trabajos, de la ausencia de
la perspectiva tedrica en la accidn del docente, en su
preparacién y en sus métodos instruccionales, sin
embargo ninguno propone una accidédn de cambio para

resolver esta situacidn.

Sin embargo esto es precisamente nuestro interés,
plantearnos realizar la accidn que va a hacer posible
el cambio de ©perspectiva tedbrica a otra en la
practica, no sb6lo del docente y alumno sino de la
escuela Ccomo organizacioén: alumnos, docentes,
directivos, organizacidén administrativa, responsables
de la calidad del proceso de ensefilanza, aprendizaje y

representantes.

c) Relacidén entre educacidédn y desarrollo.
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Los siguientes estan relacionados por un interés
comin en la educacidén y el desarrollo. El trabajo de
Thomas, Alan, Ed.; Ploman, Edward, W. (1986), se
refiere a un analisis de 40 trabajos presentados, en
el symposium sobre el examen de la perspectiva del
aprendizaje vy su relacidén con los problemas de

desarrollo en el mundo.

La obra de Kenneth A. Bruffec (1985) se refiere a
la reinterpretacidén del conocimiento en el siglo XXI,
la cual tiene en general una implicacidén importante
para la estructura de 1la educacidén y en particular

para la ensefianza de las humanidades.

Edmund C. Short (1984), destaca en su trabajo, el
papel en las escuelas y universidades, de la ensefianza
de ciertas verdades que pueden mejorar la calidad de
vida en sociedad. Sin embargo, sostiene que a menudo
estas verdades no son aprendidas porque muchos
estudiantes no las aceptan, debido a gque no estan

incluidas en el curriculum o porque son mal ensefiadas.
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Estos tres trabajos se interesan por presentar la
relacidén entre el desarrollo y la educacidén en lo que
concierne a sus influencias a partir de la perspectiva
del aprendizaje, la interpretacidédn del conocimiento en
el siglo XXI y valores que pueden mejorar la calidad

de vida.

La relacidén de estos trabajos con nuestro problema
se refiere al interés por el estudio de 1las nuevas
necesidades, que enfrenta 1la educacidén de hoy para

adecuarse del mundo al futuro.

Sin embargo nuestro problema plantea ir mas alla
de la mera proposicidén, para avocarnos al cambio de
educacidén, que responda a las expectativas del nuevo
hombre educado, gque incluye la determinacidén de un

perfil para enfrentar las nuevas realidades.

d) Supervisidén educativa y curriculum

De los trabajos analizados s6lo hemos encontrado

dos con este interés.
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Kieren, T. E. y otros (1990), dicen qgque muchos
problemas en la supervisidén de la ensefianza se deben a
limitarla a 1la supervisidédn de un procedimiento, en
lugar de su reflexidén de la accidn dirigida hacia 1los

problemas reales.

George Posner (1982), defiende que wuna tarea
curricular, se plantea alcanzar metas mediante
procedimientos y recursos externos e 1internos. Esto
conduce a preguntas que pueden guiarnos en la

investigacidén curricular.

Estos dos trabajos hablan respectivamente sobre la
necesidad de mayor reflexidén en las tareas de
supervisidn e investigacién curricular

respectivamente.

De nuevo decimos que estos trabajos se relacionan
con nuestro problema de estudio, porque se refieren
también en esta area, a la 1importancia dque se le
concede a la perspectiva tedrica sobre la practica

curricular y de supervisidédn, pero igualmente nosotros
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nos planteamos ir mas alla, al plantearnos llevar a la
practica de la educacidén los métodos activos en el
proceso de enseflanza-aprendizaje, que supone la
sustituciédn de la perspectiva curricular cléasica
centrada en procedimientos, por la activa, en la cual
la tarea curricular consiste en orientar la practica a

partir de la teoria.

El resultado del analisis ha hecho ©posible
reconocer en estos trabajos, el interés por el estudio
de la perspectiva tebrica para ayudar la practica
educativa, bien del aprendizaje o de la preparacidn
del docente, del cambio de perfil del alumno, del
curriculum y supervisidén. También encontramos un
interés por el estudio de las nuevas realidades que

debe enfrentar la educacidn.

Sin embargo aun cuando este interés esta presente
en nuestro estudio, nuestra visién del problema es
diferente, porque nos planteamos el cambio de 1la

practica educativa a partir de cada una de los agentes
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que 1ntervienen en el proceso. Este cambio es para
promover la formacidén integral del alumno, con el
nuevo perfil del hombre educado presente en la teoria

educativa humanista-cognitiva.

Este enfoque holistico al cual llegamos,
representa la importancia del estudio, porque
trasciende los intentos particulares presentes en 1los
estudios recientes analizados en investigacién

educacional.

2.1.3 Nuestro enfoque tedrico en educacibdn

Las nuevas realidades promueven la necesidad de
cambios en la educacidén, con un nuevo enfoque del
conocimiento vy una responsabilidad diferente de la

escuela en la formacidédn del hombre educado.

Estos nuevos requerimientos solicitan un cambio en
la educacidén que debe superar a la educacidn

tradicional.
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Rogers y Piaget califican la educacidén tradicional
como memoristica 'y proponen promover el pleno

desarrollo de la personalidad humana.

Sin embargo sefialan la dificultad de 1implantar
esta nueva educacidén, por los cambios que exige en la

administracidédn de la escuela o del sistema educativo.

Las limitaciones gue encontramos en la escuela
tradicional se manifiestan en relacidén con el fracaso
escolar. Y nos planteamos la necesidad del cambio de
la institucidén como organizacidédn, para implantar el
aprendizaje significativo, los métodos activos y la

evaluacidén del desarrollo integral del alumno.

Las experiencias consultadas en acciones de
cambios (Neil, Illich, Gordon, Weill, Bernard, Smith)
nos muestran soluciones particulares, porque @ se
plantean cambios para lograr el desarrollo afectivo
del alumno, o cambios en el docente o en la

organizacion.
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Estos intentos resultan ser alternativas
particulares como via para el cambio, ademas de no
procurar una evaluacidédn de la accidn, por lo que se

desconocen su alcance y resultados.

Tgualmente encontramos en los resultados del
anadlisis de 1los trabajos recientes en investigacidn
educacional, el 1interés por ayudar a la préactica
educativa del aprendizaje, o de la preparacidén del
docente, o del cambio de perfil del alumno, o del

curriculum o supervisidn.

En este caso es claro el valor que los mismos nos
ofrecen, pero tampoco resuelven la necesidad de llevar
a la practica los nuevos postulados tedricos de la
educacién, salvo mejoras educativas de aspectos

especificos.

Sin embargo el problema del estudio se plantea con
el objeto de superar la forma particular como estos
estudios abordan el cambio en la educacidn, que se

dirige a determinados agentes educativos y no a la
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institucidén como un todo organizacional, representado

por todos los agentes.

Nuestro problema es determinar cbémo gerenciar el
cambio planificado en la institucidén tradicional a
escuela activa y esto supone el cambio de significado
del concepto de educacidén, de teoria educativa y de
enfoque acerca del proceso de enseflanza-aprendizaje
tradicional hacia la otra teoria humanista Y
cognitiva. Los resultados de la investigacidén y su
interpretaciédn nos permitira plantear por Uultimo

nuestro aporte para enriquecer la teoria educativa.

Este intento coloca el énfasis de nuestra
investigacién en encontrar las acciones pertinentes
para llevar a la practica el cambio de una escuela,
modificandola de manera tal que alcance el perfil de

escuela activa.

El primer paso es la identificacidén de los agentes
educativos presentes en la situacidén inicial y el

perfil aspirado para cada uno de ellos con las teorias
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correspondientes; estas son para cada uno de los
agentes educativos y ademas de Piaget y Rogers, las
posiciones tedbricas de P. F. Drucker (1954) sobre los
principios de la administracién y la gerencia; Ch.
Kepner y B.B. Tregoe (1982) sobre el directivo
racional; y P. H. Hersey y K.H. Blanchard (1977) sobre

el comportamiento de la organizacién.

La posicidétn de Peter F. Drucker se relaciona con
el desarrollo del pensamiento administrativo, el cual
dice que consiste en tres pasos: establecer 1los
objetivos, dirigir su realizacién 'y medir los

resultados?®.

E1l autor se refiere a la gerencia por objetivos y
autocontrol como una filosofia gerencial, que propone
el concepto del papel del gerente, el analisis de las
necesidades especificas del grupo gerencial y 1los

obstaculos que confronta; ademas reposa sobre el

26 Véase, Peter F. Drucker. The Practice of management. Harper &Row, Publishers. New

York Evanston, 1954
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concepto de la accidédn humana, el comportamiento y la

motivacidn.

También plantea que se aplica a cada gerente
independientemente de su nivel o funcidén y a cualquier
empresa sea grande o pequefla y asegura la buena
actuacidén, convirtiendo las necesidades objetivas en
metas personales, y dice que esto es verdadera
libertad o libertad bajo la ley. Plantea que su mayor
ventaja es el que hace posible que el gerente controle

su propia gestidn.

Al concepto de control le concede el sentido de 1la
habilidad de dirigirse a si mismo y a su propio
propbdésito. A fin de poder controlar su actuacidn, dice
Drucker que el gerente necesita saber méds acerca de
sus metas. Deben poder medir su actuacidn y resultados
contra estas metas, las cuales deben ser claras

concisas y racionales.

Este estilo de gerencia la supone Kepner y Tregoe

como dinadmica, donde existen acciones permanentes que
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son el analisis de problemas % la toma de

decisiones.?”

Los autores proponen un marco tedrico para
realizar las tareas de gerencia, que hace posible su
organizacidédn en forma de esquema, el cual puede ser
sistematizado Yy  por tanto permite evaluar los

resultados de esta accidn.

Dentro de este marco tedrico el analisis de
problemas consiste en la definicidén, descripcidn,
identidad, educacidén y determinacidédn de la situacidn

que se aspira analizar.

Tgualmente los autores plantean gque para la toma
de decisiones, es necesario presentar el enunciado,
requisitos y alternativas a tener en cuenta el gerente

para tomar la decisidén acertada.

Por su parte Paul Hersey y Blanchard (1973) se

refieren a Greyner en su teoria situacional de

27 Véase., Charles H. Kepner y Benjamin B. Tregoe. El nuevo Directivo Racional:

Andlisis de Problemas y toma de Decisiones. Mc. Graw Hill. México, 1982.
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liderazgo, porque definen que las organizaciones
pueden ser capaces de crecer Yy desarrollarse sin

crisis o fases de evolucidén como propone Greyner?®.

Estas fases son el cambio en el conocimiento, en la
actitud, en 1la conducta individual y en la conducta
grupal. Estos cambios los explica como un continuo de
periodos de crisis. El autor establece cinco fases de
crecimiento en la organizacidén: periodo de creatividad
y crisis de liderazgo; de direccidébn y «crisis de
autonomia; de delegacidén vy crisis de control; de
coordinaciébn vy crisis de rigidez del sistema; de

colaboracidén en la dinamica del grupo maduro.

Sin embargo Hersey y Blanchard plantean que esto
no ocurriria si después de la fase de “creatividad”
los gerentes mueven la organizacién a través de las
fases en un orden consistente con la Teoria
Situacional de Liderazgo. Esta teoria  propone:

“determinar el nivel de madurez de las personas dgue

28 Véase., Paul Hersey y Kenneth H. Blanchard. Management of Organizational Behavior.

Prentice Hall. Inc. Englewood Cliffs. New Jersey, 1977.
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trabajan; a la vez que defiende un modelo
tridimensional, donde se relacionan la efectividad del
lider con la teoria situacional de liderazgo y donde
los términos claves son comportamiento en las
relaciones, la efectividad % las variables

situacionales que determinan la efectividad del lider.

El nivel de madurez del individuo o del grupo
supervisado se presenta como una linea continua que va
de inmaduro a maduro. La curva de campana significa
que mientras el nivel de madurez del grupo se
desarrolla en una linea continua de inmaduro a maduro,
el estilo de liderazgo apropiado se mueve segun la

funcidén curvilinea de autocratico a pobre.

Por su parte Meltzer (1986) defiende también que
dentro de la organizacidén hay una necesidad constante
de informacidén precisa y actualizada para evaluar el

desempefio de los programas pasados, las funciones
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organizacionales actuales y las oportunidades vy

opciones futuras?’.

El autor sostienes que al igual que los principios
administrativos, se requieren principios para la
administracién, se requieren principios para la
administraciétn de la informacidén, como pautas que
ayuden a los gerentes a realizar tareas efectivas vy
eficientes en un mundo actual orientado a 1la

informaciédn.

Robert G. Owens sin embargo nos ofrece informacidn
sobre la administracidén tradicional y burocratica, la
cual se entiende segin la Teoria de Taylor, donde se
defiende la aversidédn de los humanos por el trabajo y
por lo cual se dice que el hombre prefiere ser
dirigido, desea seguridad % huye de las

responsabilidades?3?.

29 Morton. F. Meltzer. La informacidén: Recurso Fundamental de la Gerencia. Fondo

Educativo Interamericano. P. 194.

30 véase., Robert G. Owens. Organizacidén: Tipos de conducta y Practica Organizativa.

Material Mimeografiado. Catedra de Teoria vy Disefio del Curriculum. Maestria en
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Este estilo de gerencia dice que esta representado
por exceso de papeleo, controles y reglamentos y 1o

importante son los procedimientos de la organizacidn.

Hasta aquili se presentan las teorias que describen

cada perfil.

A continuacidén se necesita determinar como segundo
paso, las acciones para alcanzar cada perfil aspirado
representado por cada teoria vy ©para casa agente

educativo.

El disefio de estas acciones se convertiran en
nuestra estrategia. Sin embargo su elaboracidén se
realiza en el campo del Desarrollo Organizacional
(D.0) debido a 1las deficiencias encontradas en las
teorias educativas sobre el tratamiento que se les da

a la parte gerencial del cambio planificado.

2.2. Teorizacidbn en Desarrollo Organizacional.

2.2.1. Teorias de referencia.

Tecnologia Educativa. Comisién de Estudios para Graduados. Facultad de Humanidades y

Educacidén. Universidad Central de Venezuela. Caracas, 1985.



65

El problema de estudio ha sido delimitado
tedbricamente, con las caracteristicas del cambio que
nos planteamos realizar de educacidn tradicional a
activa, a partir de las teorias educativas de

referencia.

Sin embargo en estas teorias no se encuentra 1o
referido en el problema sobre el proceso gerencial del
cambio planificado, debido a que existe una disciplina
especifica que se encarga de este objetivo, en el

campo del Desarrollo Organizacional (D.O).

A continuacidén presentamos el D.O. con el objeto
de completar el enfoque tedrico y a partir del mismo
establecer las caracteristicas de este proceso

gerencial para delimitar el problema de estudio.

Las raices tedricas del D.O. se encuentran en la
década de los 60; algunos autores adoptaron un punto
de vista personal, otros una perspectiva de grupo y
otros una macrovisidén tomando como marco de referencia

la totalidad de la organizaciédn. Burke, (1988)



66

presenta las diferentes teorias presentes en el D.O.

separadandolas en tres categorias principales?3!:

e Enfoque del grupo T (Lewin, Argysis y Bion).
e Enfoque de sistema total del cambio (Likert,

Lawrence y Lorsch, Levinson)

Sin embargo lo que conviene tener presente es que
Burke plantea no haber una sola teoria que abarque la
totalidad del Desarrollo Organizacional. Lo que dice
es que aqul se tienen solo mini teorias que ayudan a
entender determinados aspectos del comportamiento
organizacional vy del D.O., que tomadas conjunta vy
comparativamente resultan mas uUtiles para enfrentarse

a una organizacidédn en constante cambio.

Lo gque explica que encuentran es que el Desarrollo
Organizacional proviene de muchas fuentes y tienen sus
raices en mas de una metodologia, asi como en cierta

diversidad de teorias y conceptos. Y seflal que se esta

31 vVéase., W.W. Burke. Desarrollo Organizacional Punto de Vista Normativo. Editorial

Addison Wesley Iberoamericana. México, 1988.
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de acuerdo en que, aunque los antecedentes sean
diversos, todos tienen algo en comun, que es el
intento de mejorar una organizacidén con métodos que
educan a las personas Yy crean condiciones ©para

aprovechar su aporte.

Sin embargo el autor se refiere a que existe un
esfuerzo sostenido por parte de un grupo de
iniciadores del D.O. por representar el Desarrollo

Organizacional:

-Cual es su naturaleza (Bennis, 1973 y W. Burke,

1988) .

-Cuadles son sus caracteristicas: estrategias vy
modelos (Beckhard, 1973), (Fordyce/Weil, 1976) %

consultoria de procesos (Schein, 1973).

-Cuales son sus acciones: dinamica del cambio
planificado (Lippit, 1958), diagndéstico (Lawrence Yy
Lorsch, 1973), cuadrilla gerencial “grid” (Blake vy

Mouton, 1973) conciliacidén de conflictos (Walton, 1973
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y 2% edicién, 1988), planificacidédn (Galbraith, 1977) e

informacién (Nadler, 1982).

Incluimos a continuacidén una explicacidén mas
detallada de los autores preocupados por los problemas
del D.O. y también incluimos otros gque reconocen su

interés por representarlo.

Beckhard y Harris (1988) replantean algunos

problemas basicos sostenidos desde el inicio del D.O.

La obra de Beckhard es un ensayo sistematico que
trata de describir las diferentes estrategias vy
tacticas empleadas en distintas clases de actividades
del D.O. y pretende construir un sistema o estructura
general, dentro del cual puedan situarse la mayor

parte de los programas del D.O. 3?2

Los wvolumenes de Bennis y Beckhard en conjunto

ofrecen una excelente vista panoramica de este campo.

32 Véase, R. Beckhard. Desarrollo Organizacional Estrategias vy Modelos. Fondo

Educativo Interamericano. México, 1973.
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Bennis (1973) dice que poco se ha escrito sobre
una teoria en la que se basen las acciones en el D.O.
aunque plantea las causas que lo originaron, lo define
y seflala algunos de sus principales problemas aln no

resueltos?33.

Dyer aporta una perspectiva de teoria y método
para la formaciédn de equipos (1981) y para el

adiestramiento grupal (1972).

En las obras de Walton (1988) y Schein (1973) el
énfasis estd en el proceso mismo de la consulta.
Walton se refiere a la ayuda del consultor en la
conciliacidédn de conflictos y Shein explica en detalle
la idea de consultoria de procesos, aungque en realidad
lo gque se propone es el comportamiento momento por
momento del consultor, mas que el disefio total del

programa del D.O. 3¢

33 Véase., W.G. Bennis. Desarrollo organizacional: su Naturaleza, sus origenes vy

perspectivas. Fondo Educativo Interamericano. México, 1973.

34 Véase., Richard Walton. Conciliacidén de conflictos. Editorial Addison Westley

Iberoamericana. México 1988.
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En cuanto a las perspectivas del Desarrollo
Organizacional, Partin?*® (1977), ofrece en su obra un
informe sobre cbmo se ha aplicado el D.O. en

diferentes contextos.

Dentro de esta perspectiva el habla del D.O. en
cualquier tipo de institucidén: qgquimica, del aluminio,
farmacéutica, de aviacidén, espacial, en la banca y en
empresas de servicios puUblicos de salud, dentro del

gobierno federal y municipal.

Sin embargo en las escuelas publicas plantea que
cuando se piensa en cambio, el enfoque del D.O. es muy
poco lo que estd presente. Un estudio en este
particular corresponde a A. Walden Ends vy David J.
Mullen profesores respectivamente del Michigan State
University Y de Bloomberg State College

(Pensylvania) 3°.

35 vVéase., J.J. Partin. Perspectivas del Desarrollo Organizacional. Editorial Fondo

Educativo Interamericano. Bogota, 1973.

36 J.J. Partin Op. Cit. p. 259.
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Ellos dicen gue aunque existe una experiencia
Unica en las escuelas publicas, ésta recuerda que las
teorias del D.O. son uUtiles y wvalidas como proceso de

cambio en el &rea educativa.

E1l analisis de las diferentes perspectivas
propuestas por los citados autores, nos ofrece una
panoramica tedrica no consolidada en el D.O.; ademés,
seguin ellos mismos dicen, el D.O. estd muy lejos de

producir teoria.

Hacia 1988 el grupo de los autores se fue
ampliando, dando lugar a diversidad de areas de
trabajo organizacionales y tecnologias de

intervenciédn.

En este mismo afio existidé un intento de plantear
algunas teorias basicas, con la creciente
diversificacién de este campo, por ello se comenzaron

a revisar los 1libros originales, con el espiritu de
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investigar en torno al problema del cambio planificado

y mejora de las organizaciones?3’.

Dentro de este mismo espiritu Burke (1988) plantea
algo muy importante para este estudio y que constituye
el tema central en el D.O.: esto es cbdmo puede ser la
medicidén del avance en el esfuerzo de cambio y cdédmo es

posible decir si hay algun adelanto.

Dice que hay cuatro maneras:

1) Si la naturaleza de los problemas han cambiado.

2) Cuando paraddjicamente los miembros de 1la
organizacidén expresan frustracidn.

3) Cuando el cambio pasa a ser parte del orden del
dia.

4) Cuando la institucién organiza actos para

celebrar el proceso del cambio.

Esto lo 1llama Burke simbolos para apreciar el

cambio. Por otra parte S.R. Michael (1981) observa que

37 Véase., W. W. Burke. Desarrollo Organizacional. Punto de Vista Normativo.

Editorial Addison Esley Iberoamericana. México, 1988.
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la debilidad evidente de la mayoria de las técnicas de
direccidén de recursos humanos, reside en una ausencia

de evaluacidén sistemdtica.

Este habla®**de un estudio que incluydé 154
compafiias seleccionadas, las cuales estaban midiendo
las reacciones a los programas de entrenamiento. EI1
autor plantea que en otro estudio se 1llegd a la
conclusidén que las empresas creen due se han
beneficiado por el progreso en el desempefio de unos
empleados y por la satisfaccidn con el trabajo, pero
dicen que han realizado muy pocos esfuerzos para
evaluar la efectividad del programa, defendiendo sus
conclusiones sb6lo a partir de experiencias %
evidencias anecddticas mas que de datos
cuantificables. Comenta gque estas evaluaciones son

causales y han provocado problemas de credibilidad.

Tgualmente destaca que existe una debilidad en el

modelo de evaluacidén como parte del proceso de 1la

38 Stephen R. Michael. Técnicas para el cambio Organizacional. Editorial Mc Graw

Hill. p. 72
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modificacién de la conducta, el cual consiste en
cuatro niveles de educaciodn: a) reaccioéon; b)
aprendizaje; c) cambio de la conducta Y d)

mejoramiento en el desempefio.

En este caso los resultados del cambio
generalmente se Dbuscan en aspectos cuantitativos:
ganancias, gastos, utilidad, productividad,

participacidén en el mercado.

El analisis del proceso de evaluacidén en el D.O.
propuesto por los diferentes autores de evaluacidn
mencionados, plantea el caracter inferencial y casual
de este proceso, representado por un conjunto de

acciones que presuponen un resultado tactico.

El analisis del D.O. nos muestra una teoria no
consolidada Y una evaluacioén del cambio no
sistematizada. Este es el enfoque tedbrico que nos

ofrece este campo.
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Este hecho nos plantea la necesidad de integrar las
distintas perspectivas tedricas y proponer un sistema

de evaluacidén del cambio.

S6lo asi podemos caracterizar el ©proceso de
gerenciar el cambio planificado y a partir de este
enfoque, diferenciarlo del propio cambio educacional
(cambio hacia 1la teoria humanista-cognitiva), para

delimitar tedricamente nuestro problema de estudio.

Las limitaciones que se observan son en relacidn
al hecho de que las miniteorias no pueden abordar la
totalidad del proceso del cambio planificado en las

organizaciones.

Lo aprovechable es el intento de consolidacidén del
enfoque en el D.O. y la proposicién de un sistema de

evaluacidén para procesos de cambio planificado.

2.2.2. Tendencilas recientes.

El proceso gerencial se delimita atn mads a partir

del analisis de los trabajos de diferentes autores



76

entre los afios 1991-1994 que abordan el cambio en las

organizaciones.

En primer lugar se presenta un analisis de estas
tendencias para clasificarlas en cuatro perspectivas
para abordar el cambio, segun se focaliza en: a) la

gente b) la tecnologia c) los procesos d) el cliente.

a) Primera perspectiva; La gente.

Argyris y Shoén (1990) se hacen relevantes para el
problema de estudio, en cuanto construyen una “teoria
de accidn’”3? y  dos modelos sobre aprendizaje

organizacional.

El significado de aprendizaje 1lo refieren, a
desarrollar competencias en actuar y en reflexionar
simultidneamente sobre esta accidén, con la finalidad de
aprender. La accidén dicen que es deliberada y con base

cognitiva.

39 Véase., Chris Argyris. Overcoming Organizational Defense: Facilitating

Organizational Learning. Editorial Harvard University: Ally and Bacon. EE.UU. 1990.
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La teoria de accidén la definen como instrumental y
como un sistema compleja que incluye las normas para
la ejecucidn, las estrategias para las normas de logro
y los supuestos que hacen la relacidn; incluye también
los patrones de comunicacidédn y control para el

cumplimiento de las normas.

En la teoria de accidén los autores dicen que,
“actuar” la organizacidn, significa la Dbusqueda
individual de los miembros, la cual es codificada en

imdgenes privadas y mapas publicos.

Sostienen que 1la teoria en uso es inferida vy
tdctica; es la qgue subyace, gobierna vy permite

investigar el aprendizaje organizacional.

Dicen ademas que 1la teoria de accidén incluye
también la teoria explicita, la cual es lo que se dice
que se hace, es 1lo que se sostiene y puede ser

congruente o no con la teoria en uso.
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Plantean que el aprendizaje organizacional
consiste en modificaciones de la teoria en uso, donde
su efectividad depende de la adaptacién a los valores

y sistemas cambiantes.

En la teoria de accidédn plantean también como
cambios mas importante, los que involucran cambios en
las variables gobernantes de la teoria presentes en la
“‘norma”. Estos los llaman cambios de recorrido doble,
para distinguirlos de 1los de recorrido simple, gque
involucran aprendizajes de nuevas estrategias para

mantener las variables principales existentes.

En el primer caso los individuos pueden confrontar
su propia teoria en uso y la de los demas, pueden
crear y probar hipdtesis importantes, desarrollar
aprendizajes de doble recorrido llamados también de
segundo nivel, conducentes al descubrimiento,
invencién y  produccidn de nuevo comportamiento
congruente con este aprendizaje. Argyris y Shoén han

dado a este modelo el nombre de Modelo IT.
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Los autores se refieren también al aprendizaje de
recorrido simple y lo descubren como una dinamica de
gana-pierde, de control unilateral de las tareas, de
ocultamiento de los sentimientos y del propio yo para
evitar el aprendizaje de doble vuelta. Este lo llaman

Modelo I.

Argyris y Shon incluyen un nuevo significado de
aprendizaje organizacional denominado
“deuteroaprendizaje”. El mismo significa “aprender a
aprender”, y ocurre cuando la organizacidén toma como
referencia contextos anteriores de aprendizaje; cuando
cuestiona o investiga episodios previos de aprendizaje
organizacional y describe lo que facilita o inhibe el
aprendizaje; cuando es capaz de inventar e implantar

nuevas estrategias que después se generalizan.

Las organizaciones para Argyris y Shon no son sdélo
teoria de accidén son también pequefias sociedades
compatibles de personas que ocupan roles en el sistema

de tareas.
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La coincidencia de este trabajo con nuestro
problema de estudio, es que el aprendizaje
organizacional gque explican estos autores corresponde

al cambio planificado que se plantea gerenciar.

El modelo I, representa el funcionamiento de la
organizacidén como escuela tradicional en el punto de
partida y el Modelo II el funcionamiento como escuela
activa en el nivel aspirado de Desarrollo

Organizacional.

E1l deuteroaprendizaje se corresponde con las
acciones que representan el proceso gerencial que
facilita el cambio planificado, porque la organizacidn
aprendidé a cambiar con estas acciones y sabe reconocer

este proceso.

que se desconoce de la teoria de Argyris y Shon
es acerca de cbémo las organizaciones aprenden o como
se facilita el aprendizaje hasta alcanzar el Modelo II

de funcionamiento en la organizacién.
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Nosotros precisamente nos planteamos resolver el
problema de gerenciar el cambio planificado, con la

elaboracién de una estrategia que representa este

proceso gerencial para promover el Desarrollo
Organizacional.

Peter M. Sense (1992), nos habla de la
organizacidn inteligente a partir de cinco
disciplinas: el pensamiento sistémico, el dominio

personal, los modelos mentales, la construccidén de una

visidén compartida y el aprendizaje en equipo“’.

El pensamiento sistémico dice que es la quinta
disciplina vy es la gque agrupa todas las demas
fusiondndolas en un cuerpo coherente de teoria vy

practica.

Este pensamiento sistémico dice que es la quinta

disciplina vy es la que agrupa todas las demas

40 véase., Peter M. Senge. La Quinta Disciplina: El Arte y la Practica de la

Organizacidén Abierta al Aprendizaje. Editorial Gramica. Argentina, 1992.
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fusiondndolas en un cuerpo coherente de teoria vy

practica.

Este pensamiento incluye la visidén compartida que
alienta un compromiso a largo plazo; los modelos
mentales que enfatizan la apertura de las limitaciones
de nuestra manera de actuar, de ver el mundo; el
aprendizaje en equipo, que desarrolla las aptitudes de
grupos y el dominio personal, que orienta 1la
motivacidén personal para aprender cédmo nuestros actos
afectan el mundo. Por Ultima sostiene que el
pensamiento sistémico permite comprender la nueva

percepcidn que se tiene de si mismo y del mundo.

Senge propone el aprendizaje con el significado de
mas allad de absorcidén de informacidn; y “organizacidn”
inteligente” la define como aquella gque aprende Yy
continuamente expande su capacidad para crear su

futuro.
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El autor establece la diferencia entre aprendizaje
adaptativo y generativo y la conjugaciédn de ambos

califica a la organizacidén como inteligente.

Este aprendizaje generativo lo refiere a la
capacidad creativa y la necesidad de un nuevo tipo de

administrador.

E1l habla también de problemas de aprendizaje vy

dice que se aprende de la experiencia.

Su enfoque del cambio es sistémico porque defiende
que no se deben buscar errores individuales; y al
término estructura le concede el significado de
estructura sistémica, la cual se refiere a 1las
interrelaciones que 1influyen sobre 1la conducta a 1lo
largo del tiempo. Dice que no se trata de
interrelaciones entre la gente, sino entre variables
clave tales como la poblacidn, los recursos naturales
y la produccidén alimentaria en los ©palses en

desarrollo o las ideas de productos de los ingenieros
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y el “know How” (saber hacer) técnico y administrativo

en una compafiila de alta tecnologia.

La quinta disciplina es para Senge la piedra
angular de la organizacidédn inteligente, con leyes que
se derivan de la obra de muchos autores en el area de

sistemas.

El pensamiento sistémico dice el autor que es una
disciplina para ver totalidades y abarca campos tan
diversos como las ciencias fisicas vy sociales, 1la
ingenieria vy la administracién de las empresas.
También es un conjunto de herramientas vy teorias

especificas.

Senge dice que la realidad esta constituida por
circulos pero lo que se ve son lineas rectas. La razdn
de esta fragmentacidén surge del lenguaje porque este

modela la percepcidn.

Defiende que uno de los conceptos méas importantes

en el campo del pensamiento sistémico, son los
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patrones estructurales o estructuras genéricas en
nuestra vida personal y labora. La familiarizacidén con
estos arquetipos dice que contribuyen a solucionar los

problemas.

Senge propone una teoria acerca de una experiencia
que ocurridé en una compafila y plantea que para
construir una organizacidén inteligente, se necesita el
domino personal y la quinta disciplina con 1la

integracidén de la razdédn y la intuicidn.

La aplicacidén de estos principios aparece en una
nueva obra de Senge junto a un grupo de colaboradores.
En este manual de campo (Fieldbook)?! se incluyen las
estrategias para el aprendizaje de las cinco

disciplinas.

Lo comun en Senge y nuestro problema de estudio,

es en cuento a la perspectiva tebdbrica, sistémica vy

4l Véase., Peter M. Senge y otros. The fifth Discipline Fieldbook: Strategies and

Tools for Building a Learning Organization. Editorial Doubleday. United States,
1994.
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holistica de coémo abordar el aprendizaje

organizacional.

Sin embargo en el Fieldbook, Senge no propone el
aprendizaje para una organizacidén asi concebida,
puesto que habla de estrategias particulares que
tienen el objeto de desarrollar también disciplinas

particulares de aprendizaje.

Se desconoce como prueba el autor, las
consecuencias de estos aprendizajes particulares en
las personas en aprendizaje organizacional, a partir

del pensamiento sistémico como quinta disciplina.

El mismo dice que sus procedimientos son 1las
experiencias que pueden mostrarnos lo que ocurrid vy
dice que se trata mas bien de “laboratorios
experenciales” donde se abordan importantes

interrogantes y se generan nuevos conceptos.

Senge expresa no llegar a la elaboracidén de una

teoria, como asi es Argyris y Shdn, sino que dice que
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ofrece un enfoque de cbmo abordar el aprendizaje

organizacional.

En nuestro trabajo sin embargo, planteamos como
problema de estudio, cbébmo abordar el aprendizaje
organizacional a partir de una estrategia, construida
en la practica de la experiencia del cambio como un
sistema, en una organizacidén concebida como un todo

interrelacionado.

Este “sistema trabajo-aprendizaje” es para lograr
el cambio educacional y lograr evaluarlo como pProceso

planificado.

La estrategia incluye ademas la construccidén de un
modelo de funcionamiento, que permite con su
aplicacién, facilitar el cambio educacional en otras

organizaciones.

Covey*? propone los “siete hébitos” de la gente

altamente efectiva y se refiere a un enfoque centrado

42 Stephen R. Covey. The Seven Habits of Highly Effective People. Published by Simon

& Schuber. United States, 1990.
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en principios basados en el caracter. Su desarrollo
por tanto es de adentro hacia afuera. Covey afirma que
es un proceso que conduce progresivamente a niveles
superiores de independencia, responsabilidad e
interdependencia efectiva. Asi mismo, define habitos
efectivos como 1la interiorizacidén de principios vy

patrones de comportamiento.

El desarrollo que propone es holistico porque
intenta relacionar el hacer, sentir y pensar en un
solo componente. A lo 1largo del libro propone
sugerencias Y ejercicios para instalar un
comportamiento en el lector, a partir de la manera
particular de utilizar el libro: esto es leyendo cada
capitulo como si lo fuera a ensefiar a una concurrencia
en 48 horas, asi dice Covey que se interiorizara;
sugiere también que se deben hacer ejercicios de
reflexidbn y poner en practica las enseflanza. Aungque

Covey hace repetidas referencias a la gerencia, su
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interés, se centra en el crecimiento de las personas,

y dice que esto repercutird en la organizacidn.

Nosotros al 1igual que el autor nos ocupamos en
nuestro problema de estudio por el desarrollo personal

de la gente basado en su congruencia.

Lo que se desconoce sin embargo es como Covey
supone el cambio de la organizacidén a partir sdélo del
desarrollo de los procesos de la gente, sin considerar
los otros elementos que conforman el ciclo operativo

organizacional.

También se desconoce como Covey aborda el cambio
de las personas, salvo su recomendacidn sobre como
leer el 1libro; tampoco dice cbmo evaluar el alcance
del esfuerzo, ni tampoco cbdmo evaluar los resultados

de la accidn.

Por el contrario este trabajo se plantea el cambio
organizacional, pero a partir de un nuevo

comportamiento que resulta de educacidédn y evaluacidn
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de los nuevos perfiles de cada uno de los miembros de
la organizacidn: la gente y ademas la organizacidn
administrativa vy estilo de funcionamiento como un
todo; y los responsables de la calidad del proceso de

enseflanza aprendizaje.

b) Segunda perspectiva: la tecnologia

Michael Hammer y James Champy (1994) defienden que
el camino del cambio es la reingenieria?? definida
como el analisis de los fundamentos y el redisefio
radical de todo: los procesos de negocio, los sistemas
de gerencia, las definiciones de cargo, las
estructuras organizacionales, las creencias y el
comportamiento con el propdsito de alcanzar mejoras
dramaticas en la gestiodn para enfrentar las
necesidades del mundo de hoy y dicen que la tecnologia
de informacidén es la clave del proceso, igualmente que

el cambio radical en la forma cbdmo se trabaja.

43 Véase, Michael Hammer y James Champy. Reingenieria. Editorial Norma. Colombia,

1994.
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Se refieren a tres fuerzas como foco del cambio,
las cuales deben considerarse diferentes a como fueron
en el pasado: los clientes, la competitividad y el
concepto de cambio. Los clientes asumen el mando, la
competencia se intensifica y el cambio se vuelve

constante.

La palabra clave en reingenieria dicen que es
“radical” es decir es reinventar el negocio en la
manera de hacer el trabajo, no mejorando o)

modificando.

Su foco o motor de cambio son las tareas, las

personas y las estructuras.

Ellos defiende que el nuevo mundo del trabajo
propone un cambio de las unidades de trabajo: 1los
oficios cambian de tareas simples a trabajos
multidimensionales; el papel del trabajador cambia de
controlado a facultado; la preparacidn para el oficio,
de cambio de entrenamiento a educacidn; el enfoque de

medidas de desempefio y compensacidén se desplaza de
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actividad a resultados; cambian los <criterios de
ascenso, de rendimiento, de habilidad, los valores
también cambian de proteccionistas a productores; los
gerentes cambian de supervisores a entrenadores; las
estructuras organizacionales cambian de Jjeradrquicas a
planas; los gerentes cambian de analizadores de tareas

a lideres.

Defienden que una compafila que no puede cambiar su
modelo de pensar acerca de la informatica, no se puede
redisefiar. Es por esto que dicen gque hay qgque aprender
a aprender pero por 1induccidn es decir reconocer una
solucidén poderosa y buscar los problemas dque ella

podria resolver.

Plantean que no existen procedimientos de
determinadas personas, sino la buUsqueda de pautas que
puedan estar presentes en distintas experiencias de

reingenieria.

Tom Peters (1994) opina que cambiar lo gque existe

hoy en las organizaciones no es suficiente, se deben



93

eliminar. Es una revolucidén, después de dar las
razones para ir mas alla de lo que existe hoy (cambio,
descentralizaciédn, repotenciacidn, lealtad,
desintegraciédn, reingenieria Y organizaciones
inteligentes (organizaciones que aprenden y calidad
total) propone un modelo para la organizacidén del

manana“‘:

1.- La fuente de todo wvalor agregado es: el

intelecto y la imaginacidn.

2.- Deben fraccionarse las empresas en unidades

pequefias verdaderamente independientes.

3.- Eliminar la gerencia media (su valor agregado
es negativo). Asi la alta gerencia pasa al frente de
lucha. Todos en la organizacidn deben ser empresarios.
Sugiere a los gerentes medios convertirse en

Networkers (elementos de redes) independientes.

4,- Fomentar la curiosidad.

44 Tom Peters. Crazy Times Calls for Crazy Organizations. Vintage Books a Division of

Random Hose Inc. New York, 1994.
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5.- Producir productos asombrosos. Hacer simbiosis
con los clientes Y sorprenderlos no sb6lo
satisfacerlos.

6.- Hacer todo una y otra vez. Es decir no cesar

de innovar.

Los autores de la perspectiva tecnoldbdgica se
relacionan con nuestro problema de estudio en cuanto a
las caracteristicas del cambio denominado como
“radical” segin Hammer o de “revolucidn” segun Peters,
porque esto es plantearse un cambio en la cultura como

dice Beckhard (1972).

Sin embargo a lo largo de 1los libros de ambos
autores lo que ofrecen son algunas sugerencias y
dicen, cbébmo algunas organizaciones han hecho algunas
de estas cosas. Se desconoce “como” hacer reingenieria
y como evaluar los resultados de la accidédn como

intento premeditado.
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En el informe Gartner Group?’, (1994) plantea un
fracaso en las intervenciones de cambio entre un 70% vy
un 90% y se apunta que a pesar de esto vale la pena

seguir intentando.

Nuestro problema de estudio supone un esfuerzo
adicional, al plantearnos construir una estrategia que
representa el proceso gerencial para el cambio
planificado y evaluado, 1lo gque supone reconocer 1os
obstaculos que se presentan durante su implementaciédn,
los niveles que se deben recorrer y las estrategias

para superarlos.

c) Tercera perspectiva: los procesos.

T. h. Davemport (1993) plantea la innovacidédn de
los procesos?®; el libro presenta los componentes de

un enfoque general.

45 yVéase Garner Group. B. Digrlus. Markets, M. 955-1075. IS Research note. March 18,
1994.

46 Thomas H. Davemport. Process Innovation: Reengineering Work Through Information

Technology. Harvard Business School Press. United States, 1993.
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Dichos componentes son las actividades a realizar
durante un proyecto especial de innovacidén y sostiene
que no hay otra forma de ganar experiencia en la nueva

manera de pensar: procesos.

E1l concepto innovacidén de procesos lo define como
una 1niciativa de cambio radical de procesos, que
incluye nuevas estrategias, reduccidén de costos vy
tiempo, mejora en calidad y niveles de servicios,
flexibilidad, objetivos nuevos y la implementacidn en
todo su mas compleja dimensidén tecnoldgica, humana vy

organizacional.

Se diferencia con reingenieria en cuanto a que

esta s6lo se dedica a disefilo de nuevos procesos.

Tgualmente se diferencia de redisefio de procesos
porque alli sbélo se persigue hacer el mismo proceso

con aumento pequefio de eficiencia y efectividad.

Las actividades que componen el enfoque de

innovacidén de procesos son:
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-Identificar el proceso para la innovacidn

-Identificar propiciadores de cambio (tecnologia,

informacidén, estructura organizativa y cultura)

-Determinar la visién del proceso.

-Entender el proceso actual.

-Disefilar el prototipo del nuevo proceso.

-Implementar el nuevo proceso.

El autor identifica el cambio organizacional como
uno de los mayores riesgos para la 1implementacidn

exitosa.

Al respecto se refiere con términos como dolor,
incertidumbre, cambios de conductas, roles %

responsabilidades.

Establece como duracién de implantacidén del

proceso de mas de 18 meses con un riesgo alto.



98

Propone y recomienda que se deba construir una
efectiva comunicacidén, actitud, nuevos valores dentro
de la organizacidén, alertando que esto Ultimo es muy

importante y esencial.

El factor de mediacidédn estd referido sdélo al nuevo

proceso mediante los nuevos objetivos.

H. J. Harrington plantea también el mejoramiento

de los procesos en la empresa‘’.

El nuevo concepto de empresa u organizacidn
planteado en el 1libro de Harrington, conlleva su
focalizacidén en los procesos de negocios mas dque en
los de produccidédn hasta dejar definitivamente de

pensar en la estructura organizacional.

El autor plantea una metodologia sistematica vy
desarrolla para la direccidn de los procesos en la

empresa, la eliminacidn de desperdicios Y la

47 H. James Harrington. Business Process Improvement. Editorial Mc. Graw Hill, Inc.

San José California, 1991.
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burocracia. Provee un sistema que ayuda a simplificar

y modernizar las operaciones.

El objetivo primordial es que la organizacidn

tenga unos procesos que:

-Eliminen los errores.

—-Minimicen las demoras.

-Maximicen el uso de activos.

-Promuevan el entendimiento.

-Sean faciles de emplear.

-Sean amistosos con los clientes.

-Sean adaptables a las necesidades del cliente.

—-Hagan la empresa competente

—-Reduzcan el exceso de personal

La implantacién se ejecuta en cinco fases:
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1.- Fase de organizacidén, donde se formaliza una
estructura organizativa que estara a —cargo del
analisis del redisefio seguimiento e implantacidén de

los modelos de mejora.

2.—- Fase de comprensidén, donde se establece el
liderazgo, comprensidén y compromiso con los modelos de

mejoramiento y sus dimensiones.

3.- Fase de modernizacidén, se busca mejorar la

eficiencia, efectividad y adaptabilidad.

4.- Fase de mediacidédn 'y control, donde se
establece e implementa un sistema para controlar el

proceso que permite un mejoramiento continuo.

5.- Fase de mejoramiento continto, en el cual se
implementa un proceso de mejoramiento continto
mediante la revisidén de las calificaciones de cada
proceso, la eliminacidén de los problemas y evaluacidn

del impacto interno y externo.
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Estas fases se cumplen en dos afios aproximadamente

y solo se mantiene la quinta fase.

La dimportancia del desarrollo de 1los procesos
propuesta por el autor estd presente en nuestro
problema de estudio aunque disentimos de él en que sea
el tipo més generalizado de cambio gue se reconoce en

las organizaciones.

Se desconoce como el aprendizaje de los procesos
genera cambio en la organizacidn, porque este
conocimiento no esta dirigido a influir en la actitud

de la gente que es la promotora del cambio.

Nuestro problema de estudio sin embargo se plantea
otro enfoque sistémico e integrado del cambio
organizacional de la institucidén escolar, qgque ademas
de los procesos incluye el desarrollo de la

tecnologia, la gente y el cliente.

d) Cuarta perspectiva: el cliente.
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Albrecht y Ron Zemke (1992) dicen que la gerencia
del servicio es una filosofia, un proceso del
pensamiento, de valores vy actitudes‘® vy tarde o
temprano dicen que sera un conjunto de métodos para
transformar a toda la organizacidédn en una entidad

orientada al cliente.

La época, dice el autor, va exigiendo un nuevo
enfoque del servicio, 1lo gque en un momento fue el
mundo industrial se estd convirtiendo en el mundo del
servicio. A continuacidén dentro de este contexto 1o
entienden como una relacidn permanente de beneficio

mutuo.

Puntualizan que el —concepto de manejar 1los
“momentos de verdad” es el meollo mismo de la gerencia
del servicio y aclaran que estos momentos son 1los
puntos de contacto en que el cliente hace Jjuicios

sobre la empresa.

48 Véase., Karl Albrecht y Ron Zemke. Gerencia del servicio. Fondo Editorial Legis.

Colombia, 1992.
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Los autores dicen que el procedimiento fundamental
para manejar esos momentos es construir una cultura

que tenga presente el servicio de la organizacidn.

Seguin Albrecht el tridngulo del servicio suministra un
marco de referencia para pensar acerca de la calidad
del servicio y para deducir las formas de manejar los

momentos de verdad.

Nos dicen que en primer lugar hay que investigar
el entorno para conocer cbdbmo nos perciben los clientes
Y sobre su aspiraciodn, podemos establecer la

estrategia de servicio.

Defienden que la estrategia de servicio depende
del entorno, de las necesidades, expectativas vy
evaluaciones de sus clientes, de la fuerza de sus
principales competidores, de una manera comercial
particular, de los principios y valores, de su
comprensién y de la opinidén que tengan acerca de sus

posibilidades.
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El sistema de servicio es el otro elemento que
proponen los autores como parte del triangulo y se
refiere a todos los mecanismos a dispensar a la gente
que presta servicio para satisfacer las necesidades

del cliente.

Concluyen los autores, que la preparacidédn del
proyecto de servicio, permite al planificarlo,
identificar los ©procesos y oObservar las posibles
fallas en el sistema donde la gente es el recurso mas

importante y es el otro elemento del triangulo.

Para el autor sin embargo 1lo determinante es 1la
cultura corporativa. A menos que los valores, normas,
creencias e ideologias de la organizacidén (la cultura
de la organizacidn) estén enfocados claras Y
consciente hacia el servicio al cliente, no hay
ninguna posibilidad de que esa organizacidn pueda dar
una calidad constante, % logre una permanente

reputacioén.
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Albrecht plantea la necesidad de descubrir cbémo es
calificada la organizacidén por el cliente a través de
una organizacidén por el cliente a través de una
investigacién que identificara las necesidades vy

expectativas de los solicitantes.

La evaluacién y la retroinformaciédn hacen de la
organizacidén una entidad cibernética es decir que

responde sistematicamente a su medio.

Los autores plantean un segundo método para la
mejora de la calidad y productividad del servicio y es
el “centrado del empleado”, en relacidén con 1los
circulos de calidad vy control total. La idea es
impulsar el interés hasta el sitio donde mas se deben

conocer las causas y ajustes del problema.

Sobre su evaluacién®®?, W. Edwards Demming previene
que es mucho mas facil determinar lo que se va a medir
o evaluar que cbémo hacerlo. La parte mas dificil, dice

él, consiste en preparar un sistema de evaluacidn que

49 Karl Albrecht y Ron Zenke. Op. Cit. P. 139.
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descubra los resultados organizacionales deseados vy
suministre informacidén que pueda tener impacto en el

rendimiento de los individuos.

Albrecht dice que existe un proceso sencillo:
comenzar por identificar los momentos de verdad vy
ubicar los aspectos donde entran en contacto el

cliente y la empresa.

Lo que dice que es la gerencia necesita la
informacidén para controlar el negocio. La primera es
objetiva en relacidén a lo que se supone que se debe
alcanzar, la direccidédn que deben tener las acciones vy
la calidad del trabajo que se debe realizar. La
segunda es de retroaccidn para confirmar o corregir la

calidad, direccidén y cantidad del esfuerzo.

También hay informacidén acerca del rendimiento que
se refiere a la ensefianza de los conocimientos vy
destrezas necesarios para llevar a cabo las tareas

necesarias del cargo.
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Nuestro problema de estudio mantiene presente el
valor que 1le conceden los autores al cliente, como
agente determinante en la calidad del proceso de 1la

organizacidn.

Sin embrago 1lo que se desconoce es como 1los
autores logran cambiar la cultura de la organizacidn a
partir de la estrategia que ofrecen, ademas se

desconoce también el proceso de evaluaciédn.

El cambio, como dice Albrecht, es de filosofia de
la empresa, donde lo importante es el cambio en la
cultura de la organizacidén, lo que determina instalar

este enfoque de servicio.

Este cambio significa un cambio de valores, 1las
costumbres, los principios de una organizacidn
acostumbrada a “mirarse” vy “analizarse” por otra
preocupada por cdémo es su imagen hacia afuera, cémo es
percibida y sobre todo, cbmo ajustarse a ese medio

donde los clientes tienen lo mas importante que decir.
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Desconocemos cédmo los autores promueven y evaluian
este cambio en la cultura a partir de la estrategia

que sugieren de proyecto de servicio.

Nuestro interés se centra igualmente en el cambio
de cultura, pero nos proponemos construir una
estrategia que promueva y evalle este cambio, lo que
significa entenderlo para todos los agentes educativos
incluyendo al representante como <cliente de 1la

organizacidn.

Este cambio le exige a ésta a desarrollar una
aptitud para ajustarse al medio en forma creativa,

debido al cambio educacional que se va a realizar.

El andlisis anterior de los diferentes trabajos de
los autores que representan cada perspectiva, nos

permite plantear lo siguiente:

Argyris y Shoén proponen una “teoria de acciodéon”

sobre el aprendizaje organizacional, con dos modelos
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de funcionamiento y concepto de deuteroaprendizaje ,

pero no proponen como se facilita este aprendizaje.

Los trabajos de los otros autores se refieren a
presentar nuevos enfoques de desarrollo
organizacional: como organizacidén inteligente (Peter
Senge), los siete habitos de 1la gente altamente
efectiva (S. R. Covey), el cambio radical (Mike
Hammer) o revoluciones (Tom Peters) o la mejora de
procesos (James Harrington) o} innovacidén (T.
Davemport) ; o también un cambio de visidén que
convierte al cliente en razén de ser de un nuevo

concepto de gerencia del servicio (K. Albrecht).

Estos autores ofrecen sugerencias para abordar
estos nuevos enfoques a partir de su experiencia, la
cual esta centrada en aspectos peculiares de 1la
organizacidén, aunque defienden, como en el caso de
Senge, la importancia de una visidén holistica vy

sistémica.
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Sin embargo el problema de estudio va mas alléa,
porque se plantea como objeto de investigacidn como
facilitar el cambio en las organizaciones, mediante la
elaboracién de una estrategia y modelo de su
funcionamiento, que evallie 1los resultados con un
propbdésito, que trasciende la iniciativa exclusivamente

experiencial.

El aspecto mas importante del problema es que se
plantea establecer el alcance del cambio con la

estrategia y la evaluacidédn de su accidn.

También se plantea la delimitacidén del cambio que
nos proponemos realizar: educacional o en la cultura
de la préactica hacia los valores, principios, normas,
teoria humanista- cognitiva y de los resultados en la
mejora de los niveles de eficiencia- eficacia
(competencia) en el cambio de la organizacién,
concebida a partir del concepto sistémico integrado,
que presupone la relacidén de todos sus agentes como

gente, tecnologia y procesos, en vez de los intentos
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de cambio en cada uno, como mejoras en forma aislada o

particular.

2.2.3. Nuestro enfoque tedbrico en Desarrollo

Organizacional

E1l analisis realizado por nosotros de la
literatura sobre D. 0., nos lleva a plantearnos

consolidar su enfoque tedrico.

El mismo nos permite conocer las caracteristicas
de este campo para establecer las del proceso

gerencial referido en el problema de estudio.

El enfoque tedrico que se ofrece a partir de las
proposiciones y limitaciones que aparecen en 1los

trabajos de los siguientes autores.

W. G. Bennis (1972) y R. Beckhrad (1988) presentan
una visiodn centrada en sustentar el Desarrollo
Organizacional como campo de conocimiento. Sin embargo

no proponen como N. Margulies y J. Wallace (1983)
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modelos que interesan para trabajar en intervenciones

de cambio planificado.?>°

Por otra parte R. Beckhard, R. T. Harris (1987)
proponen un modelo metodoldégico para el desarrollo
organizacional y se refieren al de la investigacidén de

la acciédn.

Estos autores sugieren reunir los datos en forma
sistémica acerca de la naturaleza de ciertos problemas
(aspecto de investigacidn) y luego emprender la accidn

en funcidén de lo que indican los datos analizados.

W. G. Dyer (1976) ofrece su teorizacidn sobre el
concepto de organizacidédn vy formas de trabajar en
quipo®!'. Igualmente se recoge de E. F. Huse y J. L.

Bowditch (1980) su teorizacidédn acerca del método de

50 véase., N. Margulies vy J. Wallace. El cambio organizacional Técnicas vy

Aplicaciones. Editorial Trillas. México, 1985.

51 W. G. Dyer. Teoria vy Método Modernos del Adiestramiento Grupal. Editorial

Guadalupe. P. 226
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diagndéstico permanente y las diferentes perspectivas

de cémo abordar el desarrollo organizacional®?.

R. Lippitt (1961), J. Watson, B. Westley, (1964)
enriquecen tedricamente la explicacidén sobre la
dindmica del cambio planificado vy recomiendan 1los
“supuestos” a tener en cuenta el responsable de hacer

estos cambios?®3.

R. W. Napier®® y J. C. Hansen (1975)° proponen
técnicas de manejo de grupos para abordar el cambio y
R. Walton (1988) sobre la atencidén del cambio en 1la
medida que se superen los conflictos de interrelacidn

a nivel del personal.

52 Véase, E. F. Huse y J. L. Bowditch. El comportamiento humano en la organizacidn.

Fondo Educativo Interamericano. México, 1980.

53 Véase, R. Lippitt, vy otros. La Dindmica del cambio Planificado. Amorrortu

Editores. Buenos Aires, 1958.

54 Véase, R. W. Napier. Grupos: Teoria y Experiencia. Editorial Trillas. México,

1975.

55 Véase, J. C. Hansen, y otros. Asesoramiento de Grupos. Editorial El1 Manual

Moderno. México, 1981.
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D. A. Nadler (1982) y M. F. Morton (1983) teorizan
también acerca de la importancia de 1la informacidn

como recurso gerencial®®.

Estas proposiciones tedricas tienen en comin el
abordar el Desarrollo Organizacional con el propdsito
de realizar “cambio planificado”, cada una por
separado tiene sbélo el alcance de ser un intento de

llegar a formular una teoria.

Nosotros nos planteamos también realizar cambio
planificado, pero nuestro caso es poder determinar en
cada teoria, el aspecto que describe de nuestra

estrategia para el cambio citado.

Esto hace que cada perspectiva tedbdrica tenga que
integrarse y en consecuencia convertirse en un
referente tebdrico que trasciende a cada una de ellas

en particular.

56 Véase, David A. Nadler. La Retroinformacién y el Desarrollo Organizacional. Fondo

Educativo Interamericano. México, 1982.
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Todas las teorias se integran para representar una
estructura de accidn; y cada una de ellas dentro de
esta estructura tendran un significado no sdélo por 1o
que cada una defiende, sino por la manera como cada
una se relaciona con las otras. Esto es construir el
cuerpo sistémico que harad posible, la integracidén de

todas en ese referente tedrico uUnico.

Nuestro enfoque consiste en organizar la accidn de
la estrategia e interpretar su funcionamiento a partir
del sistema en forma de modelo gque representa como
constructo tedrico, las relaciones que observan las

teorias en su interaccidén en la practica.

La construccidén de este “modelo” significa para el
problema un paso mas alléd, que aprovechar lo que cada

teoria ofrece.

El analisis realizado por nosotros de la
literatura del D. O., nos lleva a proponer también un

criterio de evaluacidn en este campo.
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El mismo nos permite conocer las caracteristicas
de este criterio para establecer 1las del proceso

gerencial referido en el problema de estudio.

El sistema de evaluacidén que se propone es a
partir de las proposiciones y limitaciones de 1las

siguientes autores.

K. L. Leithwood (1980) ofrece un Marco Tebrico
para la evaluaciédn del cambio planificado en 1la
organizacién de las instituciones educativas®’. Sin
embargo su aporte se refiere s6lo a la cultura de la
organizacidén (valores, habitos, costumbres, normas)
pero no incluye la evaluacién de los resultados del
cambio en términos de eficiencia. Este es el objeto de
estudio en la obra de P. Lafourcade (1982); por esto,

este autor nos ofrece el recurso de la evaluacidn de

57 Véase., Leithwood y Montgomery. Marco Tedrico para la Planificacidén del Cambio

Educacional. (Aplicacién e Implantacién del programa de Evaluacidén). Material
Mimeografiado. Céatedra Teoria vy Disefio del Curriculum. Maestria en Tecnologia
Educativa. Comisién de Estudios para Graduados. Facultad de Humanidades y Educacién.

Universidad Central de Venezuela. Caracas, 1985.
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instituciones educativas centradas en logros®®. Su
limitacidén sin embargo lo observamos en relacidén a la
dificultad en cumplir con sus tareas de evaluacidn,
pero lo encontramos con Alkin (1969) en su modelo de
evaluacidédn de necesidades, quien nos permite saber
cébmo construir escalas de estimacidén y medidas para la

evaluacidén de estas tareas®?.

Estas proposiciones tedricas tienen en comun la
preocupacidén por evaluar el proceso de cambio en las
instituciones educativas y su eficiencia pero cada una
de ellas aborda por separado el problema tedrico de 1la

evaluacidén del cambio.

Nosotros nos planteamos igualmente la misma
preocupacidén, pero nuestro problema es encontrar en
estas proposiciones, el basamento tedbrico que

fundamenta el criterio de evaluacidén de la estrategia

58 Véase., Pedro Lafourcade. La Evaluacidén en Organizaciones Educativas Centradas en

Logros. Editorial Trillas. México, 1982.

59 Véase., Alkin. Las Evaluaciones de las Necesidades: Un Procedimiento para su

Evaluacién. Material Mimeografiado. Cé&tedra de Modelos Actuales en Investigaciédn.
Material Mimeografiado. Cétedra de Comisidén de estudios para Graduados. Facultad de

Humanidades y Traduccién de Hernando Salcedo.
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en la practica. Esto hace que cada perspectiva tenga
que integrarse entre si como un sistema y tenga que
formar parte del referente tedbrico. Todas las
perspectivas se integran para formar una estructura de
evaluacidén, en relacidn con el referente tedrico

construido en forma de cuerpo sistémico.

Nuestro enfoque consiste en evaluar la accidédn de
la estrategia con los resultados y logro del cambio, a
partir del sistema de evaluacidn integrado al modelo

tebdrico de funcionamiento.

La construccidén de este sistema significa para el
problema de estudio, un paso mas alla de los intentos
inferenciales de evaluacidén, que se observan en el

campo de D. O.

Por todo esto las interrogantes a plantearse son
si se evalta la accidén de la estrategia; si se evaluan
los resultados del cambio; y si se logra el cambio en
otras instituciones educativas con la aplicacidén de

modelo.
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Las respuestas a estas interrogantes mediante el
logro de los objetivos correspondientes, representaran
los resultados de la investigacidén y su interpretaciodn
permitira por ultimo, plantear nuestro aporte para
enriquecer la perspectiva tedbdrica del Desarrollo

Organizacional.

La tesis es que el cambio educacional de escuela
tradicional a escuela activa, se logra al gerenciar el
cambio planificado como proceso, en la cultura vy
competencia de la institucidén escolar, representada
por todos los agentes educativos y con la estrategia
que evalula su accidén y el logro del cambio en términos
de grado de implantacidén y mejora de la eficiencia-
eficacia (competencia); ademas se evalla el cambio de
otras instituciones educativas con la aplicacidén del

modelo de funcionamiento de la estrategia.

2.3. Objetivo de la investigacidn

Nuestro objetivo general es elaborar una

estrategia como procesos gerencial del cambio
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planificado, para evaluar su accién y los resultados
del cambio de escuela tradicional a escuela activa en

la institucidén escolar.

En este sentido es nuestra hipbtesis general de
trabajo, la cual se confirma cuando se cumple con los

siguientes objetivos especificos:

l1.Evaluar la accién de la estrategia para la
puesta en practica del cambio planificado
educacional de escuela tradicional a escuela
activa en la institucidén escolar.

2.Contrastar 1los resultados de la puesta en
practica del cambio educacional en la
institucidén escolar con la accidén de 1la
estrategia para su ajuste permanente.

3.Evaluar la accién de la estrategia para la
mejora de los niveles de competencia en el
cambio de la institucidén escolar.

4.Contrastar los resultados de la mejora de 1los

niveles de competencia en la institucidn
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escolar con la accidén de la estrategia para su
ajuste permanente.
5.Evaluar el logro del cambio en otras

instituciones educativas con la aplicacidén del

modelo.
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II. METODOLOGIA

El presente Capitulo describe los métodos y las
técnicas utilizados en la ejecucidn del trabajo de
investigacién con el objeto de cumplir <con 1los

objetivos del estudio. Esto es:

1.- Disefio de la estrategia para la manipulacidn

del objeto de estudio.

2.- Descripcién de las técnicas para recoger la

informacidén y de los momentos de observaciédn.

3.- Disefio de los instrumentos para evaluar el
proceso.

4.- Determinacidén de los objetivos técnicos-
metodolodgicos.

5.- Descripcidén de la aplicacidédn de la estrategia.

1. Disefio de la estrategia para la manipulacidn

del objeto del estudio

1.1 Para el cambio planificado educacional.
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1.1.1. Definiciédn

Se define como una compleja estrategia educativa,
para cambiar las creencias, actitudes, valores vy
estructura de la organizacién de la institucidn
escolar, de tal forma que ésta se adapte al cambio

educacional.

1.1.2. Alcance

El alcance se refiere al cambio en los valores vy
principios de la escuela tradicional por otros
diferentes y propios de la escuela activa. Este cambio
constituira la nueva cultura que a su vez reclama el
cambio en 1la estrategia administrativa del servicio
escolar, para sustituir el modelo burocratico
establecido en forma generalizada, por otro centrado
en el logro de resultados, propio para asumir la tarea
de cambio educacional propuesto y a realizarse en este

servicio.
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Ademas es necesario plantearse un cambio en la
forma de realizar el trabajo los diferentes agentes
educativos, por representar ellos un papel diferente y
cumplir por tanto con tareas, relaciones y patrones de
influencia también diferentes. Y en consecuencia la
institucidén escolar necesita también adaptarse al

ambiente en forma creativa.

1.1.3. Teoria, modelo y método

Teoria.

Nuestro enfoque tedrico del cambio en la
organizacidén se concentra en la importancia de 1los
factores sociales, en vez de entenderlo a partir de

factores asilados (proposicidn psicoanalitica).

Consideramos la organizacidén como un sistema
social con partes interdependientes que se relacionan
entre si. Tal sistema es cambiante, dinamico y no
obstante suele lograr un equilibrio interno, a medida

que interactia consigo mismo y con su entorno.
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Concebimos la organizacidén como totalidad y su
funcién es para nosotros satisfacer determinadas
necesidades humanas, en interaccidén con otros
subsistemas de actividades y recursos en n ambiente

particular.

En este sistema consideramos 1los siguientes
subsistemas: el individuo, su percepcidén del mundo vy
las comunicaciones, el grupo, la influencia, el poder
el liderazgo y el director en la organizacidén. Tenemos
en cuenta también los diversos métodos para establecer
los objetivos organizacionales vy los enfoques de

seleccidén y formacidédn de personal.

La perspectiva humana es nuestra posicién de
analisis y se centra en los modos de interaccidén en la

organizacidén total.

Dentro de la misma, nuestra posicidén es la de la
escuela del desarrollo organizacional interesada en la

eficiencia dentro del grupo.



126

Nuestro intento es de largo alcance destinado a
mejorar la aptitud de la organizacidén, tanto para
enfrentarse con los cambios del ambiente exterior,
como para mejorar su capacidad para resolver problemas
internos mediante la construccién de un  grupo

operativo.

La perspectiva social del cambio, el concepto de
organizacién como totalidad 'y analisis de  sus
subsistemas, el enfoque de desarrollo organizacional
como eficiencia dentro del grupo, para mejorar la
aptitud de la organizaciodn mediante el grupo
operativo, representa la teoria de nuestro interés,
porque nos planteamos alcanzar un cambio educacional
en la organizacidén como totalidad y en interaccidn de
sus subsistemas dentro de una perspectiva humana y con
interés por 1la eficiencia del grupo para mejorar la
aptitud de la institucidén escolar, para enfrentarse a

los cambios educacionales que exige el mundo de hoy.
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Modelo

Nuestro modelo es el de accidén-investigacidn. La
nocién fue conceptualizada primero por Kurt Lewin
(1946), como un estudio a través del cual puede ser
integrado el proceso de accidén-investigacidn, el cual
se dirige a generar daros que, por medio del
aprendizaje, pueden guiar a dirigir el cambio social.
Las nociones caracteristicas de la accion-
investigacién son por lo tanto, en el contexto del
cambio en la organizacidén, dirigidas y planificadas, y
son esenciales para determinar y evaluar los esfuerzos

del cambio.

Los elementos esenciales de ese modelo para
nosotros son: la recopilacidén de datos y discusidén en
el grupo, la planificacidén preliminar de la accidén, vy

la nueva formulacidén del diagndstico.
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Método

Nuestro método es de diagndstico permanente, que
regula la planificacidén de 1la accidén vy evaltua el

proceso de cambio por el grupo operativo.

El caracter grupal del grupo operativo se explica
en el método para la mejora de los niveles de
eficiencia en el cambio, y su fin es realizar el
proceso de acciébn-investigacidn mediante el
diagndéstico permanente de la organizacidén, con el

entrenamiento-evaluacidén de los agentes educativos.

El entrenamiento consiste en promover modelos de
accién, actitud % pensamiento en los agentes
educativos mediante el aprendizaje de esta 1imagen de

congruencia como “modelaje” del facilitador®®.

Somos congruentes cuando todas nuestras conductas

verbales y no verbales apoyan nuestro objetivo®l.

60 Joseph vy Seymour O’ CONNOR, Introduccién a la Programacidén Neuro Lingiliistica.

Editorial Urano. Espafia, 1994.

6l Elaine de Beauport. Las Tres Caras de la Mente. Editorial Galac. Caracas, 1994.
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Nuestros valores afectan 1la congruencia y se
relacionan con nuestra identidad; son los principios

fundamentales segin los que vivimos.

Sostenemos que los valores mas duraderos son los
elegidos libremente Y con conciencia de sus

consecuencias.

1.1.4. Evaluacidn

La evaluacidén se representa en términos de grado
de implantacidén del cambio planificado educacional en

la institucidén escolar.

La misma permite evaluar el alcance de este cambio

con la accidén de la estrategia.

Las tareas a realizarse aqui son: a) el
planeamiento de la accién de evaluacidén; b) 1la
implantaciétn del mismo en términos de resultados.
Estas tareas cumplen <con el modelo de accidn-

investigacién y el método de diagnostico permanente
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elegidos como enfoque para organizar el “sistema de

trabajo-aprendizaje” como proceso.

a) Planeamiento de la evaluacidén del cambio.

A continuacidn presentamos los conceptos
fundamentales, tareas y condiciones a tener presentes

para construir nuestro perfil de innovacidn.

Conceptos Fundamentales

El “Crecimiento” es 1la innovacidén educacional de
educacidén activa que proponemos como cambio en la
cultura, en la estrategia administrativa y en la forma
de realizar el trabajo los diferentes agentes
educativos; con su comunicaciédn, patrones de
influencia y adaptacidén al ambiente en forma creativa
en la institucidén escolar con 1los niveles de Pre-
escolar, Basico y Medio Diversificado vy segun el

enfoque del nuevo disefio curricular de Escuela Basica.

El “Sistema Educacional” es el personal docente vy

directivo, los alumnos, la organizacidén administrativa
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y estilo de funcionamiento, la calidad del proceso de
enseflanza-aprendizaje y los representantes (agentes

educativos) .

La “Estrategia” es el programa de implantacidn, de
la innovacidédn que se plantea para la formacidén de 1los
alumnos y entrenamiento técnico-docente vy gerencial
del personal; también es la informacidén sobre la
institucidén como escuela activa que se ofrece a 1los

representantes.

Condiciones para implantar la innovacién

E1l conocimiento de la imagen presente. Lo
conseguimos por el diagnéstico de la institucidédn como

centro educativo tradicional.

1)E1l conocimiento de la imagen preferida. Lo
encontramos a partir de los conceptos presentes
en nuestro enfoque tedrico en educacidn.

2)La identificacidén de los cambios gque se requiere

realizar. Lo puntualizamos segun la concepcidn
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tebrica con los cambios en el docente “magister”
por el docente facilitador, en el alumno receptor
de conocimientos por el solucionador de
problemas, en la escuela como centro de cultura
por laboratorio de la vida; cuando se propone dque
aprender significa aprender a aprender, a
estudiar, a crear, a ser, y a realizarse como ser
individual y social, vy ensefiar significa que el
alumno realice tareas. Estos cambios son la
innovacién en la cultura que gqueremos implantar,
en forma de perfiles de cada agente educativo.
Esta innovacidén en la cultura, incluye en cambio
en la estrategia administrativa, segun la
concepcidén tedbrica de gerencia por objetivos vy
administraciodn por resultados, de liderazgo
situacional y con un nivel determinado de madurez
en el comportamiento organizacional y de la
informacidén como recurso gerencial.

3) La identificacidén de los niveles. Se presenta con

los niveles intermedios a observarse entre el
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punto de partida de escuela con un comportamiento
de baja madurez organizacional 'y el nivel
aspirado de escuela activa, con comportamiento
organizacional de alta madurez.

Estos niveles se corresponden con los niveles de
informacidén que ofrece la institucién a los
representantes.

La clasificacidén de 1los obstaculos. Se reconoce
con los resultados de la aplicacidén del programa
de implantacidén en la practica e informacidn al
medio social.

La forma de atencién de los obstéaculos de
crecimiento. Se realizan con el redisefio del
programa de implantacidén del cambio vy de la
informacidén a los representantes.

La forma de evaluar el proceso de crecimiento de
una etapa a otra, se realiza por efectividad del
programa de implantacidén e informacidn respecto a
los usuarios de dicho programa (los agentes

educativos) .
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Tareas para generar un perfil de innovacidn en
relaciédn a un programa de implantacidn
1) Precisar el caracter relevante de 1la fuente de
informacidén. En nuestro caso esta presente en
nuestras teorias de referencia.
2)Establecer 1las dimensiones. Se refiere a las

competencias de dquiénes reciben el programa gue

son los agentes educativos.

3)Realizar 1la descripcidén del uso ideal de esta

innovacién. Se propone con la posicidn

de

educacidén activa presente en la escuela Pre-

escolar, Béasica vy Diversificada e informacidn

correspondiente para los representantes.

4) Realizar la descripcidén de las practicas

mas

discrepantes con el uso que se intenta dar a la

innovacién. Se propone con la informacidén sobre

la posicidén tradicional a partir de 1o
necesita cambio o mejora para convertirse

escuela activa.

que

en
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Esta practica discrepante estd presente en la
informacidén que se ofrece a la comunidad.
Igualmente se plantea la informacidén sobre las
etapas donde aparecen desde el no uso, (escuela
tradicional) al uso total de la innovacién
(escuela activa), wutilizando las dimensiones en
cada etapa.

Se propone también la revisidén del perfil. Se
realiza con el analisis sobre la consistencia
vertical y horizontal del uso de la innovacidn en
las dimensiones y en cada nivel de cada agente
educativo.

Por ultimo se valida el perfil con la
consistencia de los indicadores

conceptualizadores de las dimensiones propuestos

por las teorias que los representan. Y 1la
confiabilidad, por la recurrencia de los
resultados, aun cuando varié el personal
evaluador.

b) Implantacidén de la evaluacidn del cambio.
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A continuacidén presentamos los cuatro componentes
para establecer la naturaleza de nuestro proceso de

cambio.

1) Identificacién de Dimensiones.

Significa caracterizar la naturaleza del proceso de
cambio gue nos proponemos, con los indicadores
propuestos en las teorias, a partir de conceptos que
describen el perfil de innovacién en forma de
dimensiones. Esto nos obliga a precisarlos en cada

teoria.

Las teorias sobre educacién tradicional Y
educacidén activa se explica en nuestro marco tedrico
con lo defendido por Rogers y Piaget; y las teorias
sobre administracién por resultados, se explican con
lo defendido también en nuestro marco tedbrico por P.F.
Drucker (1954) ; Kepner vy Tregoe (1982) ; y K.H.

Blanchard (1977).

Los indicadores se incluyen a continuacién:
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Indicadores presentes en las teorias de Rogers vy

Piaget que describen a partir de conceptos el perfil
del aluno y de 1los responsables de 1la calidad del
proceso de enseflanza-aprendizaje en forma de

dimensiones.

Perfil del alumno como solucionador de problemas

intelectuales, personales y ético sociales, como ser
integral y miembro del grupo de clase, institucidén vy

medio social.

Perfil de los responsables de la calidad del

proceso de ensefilanza aprendizaje para el desarrollo

integral de la poblacidén estudiantil, de forma
armoniosa e 1nterrelacionada y con una ensefianza

sistematizada.

Niveles de comportamiento a evaluarse en el alumno

del nivel Basico y Medio Diversificado.

Descripcidén del término comportamiento en 1o

individual y social.
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El comportamiento lo representamos con los

siguientes términos:

Captacién en el aprendizaje: posibilidad de

atrapar en el aprendizaje y hacer de uno; recoger.

Talento para la creacidn: producir en forma
espontanea vy con finalidad de aplicacién en 1la
experiencia.

Eficiencia en el estudio: realizacidén de una tarea
y/0 estudio en un minimo de tiempo.

Auto-control en la conducta emocional social:
equilibrio, dominio propio.

Definicidn de términos relacionados al

comportamiento.

Niveles de madurez en el desarrollo.

Comprensién: Nivel de profundidad en que el alumno
posee el conocimientos.
Evocacidn: Posibilidad de memorizar el

conocimiento.
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Extensidén: Utilizacidén del conocimiento en una

situacidédn nueva.

Improvisacidén de conocimientos: Posibilidad de

realizar tareas en forma espontanea.

En lo individual.

Organizacidn de habitos: Repeticidn,

sistematizacidén del procedimiento.

Organizacién de valores: Reflexidn racional del

sujeto para la formacidédn de los patrones de conducta.

Organizacidén de normas: reflexidn racional del

sujeto para la formacidédn de los patrones de conducta.

En lo social.

Realizacidén del individuo dentro de su realidad

social: El grupo entendido Ccomo sociedad, Y

particularmente el grupo de clase, es la realidad del

individuo donde sb6lo é1 mismo se realiza.
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Integracién del individuo como miembro del grupo:

El individuo en

el grupo como parte del sistema de

relaciones de una estructura de fendmenos complejos.

Interaccidn del

individuo en el grupo: Individuo en

relacidén con la dinamica del grupo.

Actividades intelectuales: Consisten en:

Identificar:

Discriminar:

Clasificar:

Estructurar:

Ubicar las ideas:

reconoce
diferenciar

ordenar respecto a una clase
organizar de acuerdo a un patrdn

Situar la informacidédn dentro de
un esquema general.

Actividades emocionales: Consisten en:

*Auto-critica:

voluntad Yy reflexidn frente a

situaciones del propio sujeto.

*Auto-disciplina:

normas.

voluntad vy reflexidn frente a
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*Interrelaciones sociales: voluntad y reflexidn frente

a Tabla de Compromiso del grupo.

Aspecto pensamiento. Procesos:

*Razonamiento: se define como pensar siguiendo un
método. Ocurre cuando el alumno “acomoda” en forma

relevante los rasgos CAPACIDADES (area intelectual).

*Atencidén: se define como interrelacidn dinédmica
sujeto-objeto. Ocurre cuando el alumno acomoda en
forma relevante 1los rasgos NECESIDADES E INTERESES

(Area social) y CAPACIDADES (4rea intelectual).

Lenguaje: se define como sustituciédn de un
significante por un significado. Ocurre cuando el
alumno acomoda en forma relevante CAPACIDADES Y
ACCIONES SENSO-MOTRICES Y PSICO-MOTRICES (area

intelectual) .

Aspecto destrezas

Ejercitacidén: se define como acciones mentales

organizadas siguiendo un patrén para el logro de una
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destreza. Ocurre cuando el alumno acomoda en forma
relevante los rasgos APTITUDES Y HABILIDADES (area

fisica), CAPACIDADES (&rea intelectual).

Ejercitacidén en situaciones nuevas: se define como
acciones mentales y emocionales genuinas de acuerdo a
una accidén espontédnea y siguiendo un patrdn; creacidn

en un principio no sujete a leyes y después sujeta a

leyes. Ocurre cuando el alumno acomoda en forma
relevante los rasgos ACTITUDES (Area emocional)
CAPACIDADES (Area intelectual) APTITUDES Y

HABILIDADES (a&rea fisica) en forma original.

Aspecto conciencia moral y social

Confrontacidén: se define como proceso de caracter
mental-emocional mediante el cual el sujeto descubre y
hace suyos por si mismo los valores acordes con su
capacidad. Ocurre cuando el alumno acomoda en forma
relevante 1los rasgos ACTITUDES (area emocional) vy

CAPACIDADES (adrea intelectual).
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Motivacidén: se define como la accidén de caracter
integral a partir de INCENTIVOS ajenos al sujeto vy
MOTIVOS ©particulares del sujeto que estimulan a
situaciones de orden afectivo; en el sujeto frente a
cualgquier hecho o situacidén y siempre en funcidn de un
logro. Ocurre cuando el alumno acomoda en forma
relevante los rasgos INTERESES y NECESIDADES (drea

social) y ACTITUDES (area emocional).

Niveles de apresto a evaluarse en el alumno del

nivel pre-escolar

Descripcidn del término apresto

El apresto lo representamos en términos de nivel

de desarrollo propio de cada area:

Intelectual

Pensamiento: acciones interiorizadas.

Representacidén: concepto de imagen y adquisicidn

del concepto de simbolo.
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Motriz

Sensomotricidad: actos realizados con los sentidos

y movimientos.

Psicomotricidad: interiorizacidén y representacidn

mental de los actos sensomotrices.

Emocional

Equilibrio: desarrollo armonioso del individuo en
cada una de sus areas como ser integral, los cuales

representan su propio desarrollo.

Definicién de términos relaticos al apresto

Organizacidédn mental:

Pre-operatorio: reflexidn por aproximacidn:

regulaciones en vez de razonamiento.

Verbal:

Habla: la imagen representada por el simbolo

palabra.
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Pre-Lectura: la imagen representada por el simbolo

palabra escrita, reconocida y articulada.

Pre-Escritura: la imagen representada por el

simbolo palabra y por la ejecucidn del signo grafico.

Destreza Motriz:

Coordinacién motriz: movimientos organizados de

caracter global.

Coordinacién de la dinamica manual: organizacidn

de conocimientos interiorizados de carécter fino.

Percepcidn

Apreciacidén visual: representacidn interiorizada

mediante el sentido de la vista.
representacidédn interiorizada

Apreciacidén auditiva:

mediante el sentido del oido.

Conciencia
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Experiencias: superacidn del egocentrismo, canales

abiertos para recibir informacidn.

Destreza

Auto confianza: creer en si mismo como ser humano

capaz.

Autoestima: sentimiento de propia aceptacidn.

Interaccidn Social

Aceptacidén: conocimiento del lugar que ocupa en el

mundo.

Aprobacidén: sentimiento de apoyo.

Niveles de rendimiento a evaluarse en el alumno

Taxonomia de J.A. Piaget: niveles de conocimiento.

Conocer= manejo de informacidn

Entender= manejo de caracteristicas

Comprender= manejo de relaciones



147

Aplicar= wuso de la informacidén en situaciones

nuevas

Indicadores presentes en la teoria de Rogers que

describen a partir de conceptos el perfil del docente,
como facilitador gque genere cambios cualitativos vy
cuantitativos posibles de evaluar en forma de
dimensiones. La evaluacidén cualitativa y cuantitativa
del alumno aparece explicada en los indicadores del

perfil del alumno.

Nivel técnico docente como facilitador manejo de

la técnica de interaccidédn grupal

Actividades

Situacidén= motivacidédn del grupo

Ubicacidén= relacidén del tema con su contexto
Presentacidédn= proposicidédn del tema

Explicacién= ofrecer informacidn

Bombardeo= preguntas para la integracidén del grupo

Discusidén= opiniones acerca del tema a tratar
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Centracidn= descripcidén de conductas

Chequeo= preguntas sobre el tema

Manejo de recursos para el aprendizaje

Aprender a aprender

Secuencia

-Precisar la situacidn

-Hacer asociaciones

- -Buscar alternativas

-Elegir la consecuencia que se busca

Aprender a crear

Secuencia

-Reorganizacidén del material

- -Complejidad en la reorganizacidn

-Fluidez en las proposiciones

- -Sintesis para la nueva idea

—-Idea novedosa
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Aprender a estudiar

Secuencia

- -Reconocer la unidad del pensamiento del

autor

- -Reconocer el orden vy 1las 1ideas del

pensamiento del autor

- -Reconocer las relaciones en forma de

estructura del libro

Indicadores presentes en la teoria de P.F.

Drucker; Kepner y Tregoe, que describen, a partir de
criterios, el perfil del directivo como gerente de
acciédn sistematizada, para el logro de los objetivos

presentes en el plan en forma de dimensiones.

Andlisis de situaciones

Criterios:

Definicidén= el nombre de la desviaciédn.
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Descripcidén= las caracteristicas de la generalidad

y especificidad de la desviaciédn.

Distincién= la comparacidn entre la generalidad vy

la especificidad.

Deduccibén= la seleccidén de 1la especificidad

deseada.

Determinacidén= comprobacidén de la especificidad.

Andlisis de Decisiones:

Criterios:

Enunciado= nombre de la decisidn.

Requisitos= condiciones a satisfacerse, deseables

y obligatorias.

Alternativas= diferentes maneras de satisfacer los

requisitos.
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Consecuencias adversas= evaluacidén en cuanto a
generalidad y posibilidad de 1los resultados en

cada alternativa.

Decisidén= eleccidn de la mejor alternativa.

Plan gerencial de mejoras

Criterios:

Planificacidén= establecer los posibles escenarios.

Organizacidén= relacidn entre funciones tareas vy

objetivos (estrategias).

Direccidn= establecer responsabilidades.

Evaluacidén= establecer la norma.

Control= motivacidén y reconocimiento por alcanzar

los objetivos con el apoyo de las areas claves.

Indicadores presentes en la teoria de Kenneth vy

Blanchard, que describe a partir de conceptos, el

perfil de la organizacidén administrativa y estilo de
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funcionamiento del personal, como grupo maduro para
alcanzar los objetivos presentes en el plan en forma

de dimensiones.

Estilos de liderazgo

Autocratico= alta tarea y baja relacidn

Democratico= alta tarea y alta relacidn

Country Club= alta relacidén con baja tarea

Pobre= baja tarea y baja relacidn

Indicadores que permiten reconocer el perfil del

representante, a partir de cobmo percibe la
institucidén, para la formacidédn de ciudadanos de la
sociedad en democracia e individuos maduros en el

manejo de su realidad.

Movimiento de matricula de los alumnos segun el

porcentaje de ingreso y egreso para cada afio escolar.

2)Definicidébn del Programa de Implantacidn Total
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Se establece con el patrdédn para comparar los
cambios que se operan en nuestro proceso, el cual se

define como implantacidén total.

Nuestro patrdédn es para quien recibe el programa:

los agentes educativos.

Las bases para cada descripcidédn propias de cada
nivel y de cada usuario (agentes educativos) seran las
derivadas del propio trabajo de investigacidén vy
probaran su efectividad por 1los resultados obtenidos

en cada nivel.

El primer nivel se representa con la descripcidn
sobre el comportamiento inicial de la institucidn
escolar como sistema integrado por todos 1los agentes
educativos, con los cambios progresivos en los

subsiguientes niveles, hasta el logro aspirado.

Las caracteristicas de estas descripciones se
propondran con un detalle especifico para cada una de

ellas.
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Caracterizamos también el incremento:

a) Segun el numero de niveles, que en nuestro caso
es segun el numero de niveles, gque en nuestro
caso es segun el referente tebrico; vy

b) Segun las fases cbdmo esos niveles se justifican,

que en nuestro caso son de caracter empirico.

El enfoque ©para la implantacidén de nuestro
programa se refiere al desarrollador del programa.
Este es el responsable del programa de implantacidn,
de los resultados de 1la investigacién vy de 1los

hallazgos observados en la evaluacién.

Para recoger la informacidn proponemos técnicas

estructuradas y auto-reportes.

El programa de implantacidén total incluye las
competencias, obstaculos y estrategias en cada agente
educativo, caracterizadas por las teorias
correspondientes, en los niveles de aspiracidén vy

observados en la practica de investigacidn.
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3) Definicidn de los niveles o} etapas de

crecimiento.

Son las conductas posibles entre el nivel inicial
y el aspirado. El primero representado por el
planteamiento del cambio y el altimo por el
conocimiento sistematizado en la practica espontanea
de la escuela activa, con administracién por

resultados y forma de trabajo consecuente.

La transicidén entre estos dos (2) niveles, ocurre
a través del tiempo <con logros intermedios de
aspiracién. Estos son: Nivel 2, el deseo por realizar
el cambio. Nivel 3, el conocimiento de la posicidn
humanista Y% cognitiva e igualmente, de la
administracién por resultados. Nivel 4, su practica

espontdnea por los agentes educativos.

4) Descripcidn del dGltimo nivel del programa de

implantacibén en relacidn a un perfil de

innovaciédn.
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Se identifica con el Ultimo nivel del programa de

implantacién, correspondiente para cada agente
educativo.

c) La evaluacidn del cambio en términos de
resultados: Se refiere a la evaluacidn del

comportamiento organizacional durante el perfil de
innovacién, con los conceptos de rendimiento vy
comportamiento correspondientes a los 1ndicadores de
las teorias, que describen el perfil en forma de
dimensiones. Para esta evaluacién se construyen
instrumentos estructurados de observaciodn Y

autoevaluacidén de todos los agentes educativos.

Este proceso nos permite evaluar 1la accidén vy
contrastar los resultados para el ajuste de la

estrategia.

Esto es establecer el enfoque, sobre el cual
organizar el “sistema trabajo-aprendizaje” en forma de

proceso evaluado.
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A continuacidén este “sistema” segun el enfoque
establecido: consiste en: 1) el programa de
implantacién del cambio, el cual evalta la accidn de
la estrategia; 2) el perfil de innovacidén de escuela
activa, a alcanzarse en cada agente educativo en
relacidén en el programa. Este perfil es el proceso de
contrastar los resultados del cambio educacional en la
institucidn escolar, de tradicional (punto de
partida), a escuela activa (nivel aspirado), y niveles
intermedios; y 3) el programa de implantacién total,
con las competencias de cada agente educativo y las
estrategias para vencer 1los obstaculos, durante el
proceso de ajuste permanente que caracteriza la accidn
de la estrategia, aun alcanzado el Uultimo nivel de

cambio.

Consiste también en la construccidén del programa
de informacién a los representantes, sobre la

institucidédn escolar como escuela activa.
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Estos programas se organizan segun el enfoque
establecido con el caracter social del cambio y el
desarrollo de la organizacidén como totalidad, dentro
de la perspectiva humana y en la eficiencia o aptitud
para el cambio, con el modelo de accidén-investigacidn
y el método de diagndéstico  permanente de la
institucidén a realizarse con el grupo operativo y a
evaluarse el cambio en términos de grado de
implantacidén. Previamente con 1la definicidén de 1la
estrategia y explicacién de los cambios que asumimos
realizar, nos permite delimitar el caracter y el
alcance del cambio gque nos proponemos con nuestra

estrategia.

Hasta aqul se explica el disefilo de la estrategia
como proceso evaluado en forma de “sistema trabajo-
aprendizaje” con el programa para realizar la accidn
del cambio planificado educacional en la institucidn

escolar.
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1.2 Para la eficiencia-eficacia (competencia) del

cambio

1.2.1. Definiciédn

Se define como un esfuerzo 1) planeado, 2) para
toda la organizacidén, 3) dirigido desde arriba y 4)
para aumentar la eficiencia de la organizacién,
mediante intervenciones planeadas en los procesos de
la organizacidén usando los conocimientos e la ciencia

del comportamiento.

1.2.2. Alcance

El alcance se refiere en nuestro caso a la mejora
de los niveles de competencia con el enfoque sistémico
integrado de las diferentes perspectivas de cbmo
abordar el Desarrollo Organizacional. La organizacidn
es eficaz en la consecucidén de sus objetivos vy
eficiente en el uso de sus recursos. La organizacidn
competente es eficaz y eficiente (Etzioni, 1964) .Este

enfoque sistémico considera simultaneamente los
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procesos, la tecnologia vy 1la gente con el acento
puesto en uno u otro punto de vista segun el momento

apropiado.

1.2.3. Teoria, modelo y método.

Teoria

Nuestro enfoque tedrico del cambio en la
organizacidén es sistémico, el cual describe a la
organizacidén con las siguientes caracteristicas, 1la
adaptabilidad, el sentido de identidad, la capacidad
para comprobar la realidad, la necesidad de
integracién vy la consideracidén simultanea de las

diferentes perspectivas.

La posicidédn sistémica representa para nosotros
plantearnos alcanzar un cambio en la mejora de 1los
niveles de eficiencias de la organizacidn, capaz de
comprobar su realidad y sentido de adaptabilidad a una
nueva identidad de cambio educacional. Nos proponemos

mejorar la competencia de la institucién segun las
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nuevas exigencias educacionales, mejorar el sistema de
gestién del trabajo, en sus tareas debidamente
integradas y diferenciadas segun la jerarquia,
establecer el uso del sistema de retroinformacidn vy
combinar la estructura formal e informal, gque permite
interactuar al personal dentro de un marco global de
la organizacidén, para tratarla tanto en su totalidad

como en su s partes constitutivas.

Modelo

Nos referimos a los “supuestos” a tener presentes
durante la tarea de diagnbéstico, de descubrir 1los
problemas y establecer la relacidén de asistencia, las
formas de identificar los problemas, las posibilidades
de cambio con las dimensiones, las fases y los métodos

de asistencia.

Estos aspectos son el factor ©principal para
determinar que hechos considerara el sistema cliente
como validos para su propia situacidén, por lo tanto

debemos comprender muy bien la wutilidad de 1los
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supuestos que nos permitan ofrecer una asistencia
eficaz para el enfoque adecuado de la tarea del cambio

planificado.

Debemos identificar los problemas y evaluar las

direcciones deseables, por la disposicidn del cliente.

Tgualmente debemos tener en cuenta las dimensiones
segun 1) la relacidén de asistencia donde aparecen las
metas; 2) el proceso de asistencia; y 3) nuestro papel

cuando prestamos ayuda.

Sobre las fases de cambio y el papel del agente,

decimos que varia a medida que progresa el proceso.

Este lo analizamos con dos criterios para:

1.- Intervenir solamente el nivel necesario para
dar soluciones duraderas a los problemas gque enfrente

el individuo o la organizacién.

2.- Usar un nivel de estrategia de intervencidédn en

el que los recursos y la energia de la organizacidn
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puedan orientarse, mas apropiadamente, hacia el cambio

y la resolucidén de problemas.

Método

Nuestro método es el diagndéstico permanente, para
evaluar los resultados de la mejora de los niveles de
competencia del cambio, en relacidén con la preparacidn
del personal para realizar sus tareas en forma de
trabajo en equipo. El mismo es resultado de haber
superado las fases de cambio, con el fin de realizar
el personal sus tareas. El caracter grupal del equipo
de trabajo se propone a continuacidédn. El mismo permite

explicar también el caracter del grupo operativo.

Nuestra orientacidén es segun la teoria de
sistemas®. Aqui se trata de comprender el proceso del
grupo como un sistema de elementos conectados. Por
ejemplo, posiciones y roles, dedicando una especial

atencidén al “input” y al “output” del grupo.

62 Véase, Emiro Rotundo, Introduccién a la Teoria General de los Sistemas.

Publicaciones Universidad Central de Venezuela, Caracas. 1973
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El “input” es algo que se encuentra en el grupo
como sistema procedente del entorno. El1 “input” de un
sistema social es muy complejo: informacidn, personas,
energia, materiales. De 1igual manera cada tipo de

“input” es también muy complejo y variado.

Una vez que el “input” entra en el sistema sufre
una transformaciédn. Una vez transformados estos
“inputs” en “outputs” ya estdn listos para abandonar
el sistema. En otras palabras, el “output” que entrega
el sistema es el resultado de un proceso de

transformacidn.

La meta general de cualquier programa de
desarrollo de equipos es mejorar la efectividad del
grupo gque debe trabajar en conjunto para lograr
resultados. Consideramos tres condiciones Ccomo
caracteristicas de una organizaciodn o unidad
organizacional efectiva: (1) la habilidad de recopilar
la informacidén pertinente; (2) la habilidad de elegir

o tomar decisiones en una forma vocacional, libre e
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informada; y (3) la habilidad de llevar a cabo estas
decisiones con compromiso pleno. Con estas guias, el
esfuerzo de formacidén de equipo se concentra en el
desarrollo de tales habilidades en 1la organizacidn

como habilidades de direccidén y gerencia.

Nuestro trabajo como equipo consiste en: a) fase
de preparacidén; b) de solucidn de problemas y anadlisis
del proceso de retroinformacidén; c) de planeamiento de

la accidén; y d) de seguimiento.

La 1informacién se considera como uUn recurso

fundamental en el trabajo grupal.

El concepto de retroinformacidédn se refiere a que
la informacidédn influye sobre el comportamiento y se
define como la propiedad de ser capaz de ajustar 1la

conducta futura en base al desempefio pasado.

1.2.4. Evaluaciédn

La evaluacidén se representa en términos de

resultados en la mejora de los niveles de eficiencia-
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eficacia (competencia) del cambio educacional, en 1la

institucidn escolar.

La misma permite evaluar también el alcance de

este cambio con la accidén de la estrategia.

Las tareas a realizarse aqui son a) determinacidn
de los objetivos 1institucionales, b) planteamiento de
la estrategia de logro y controles de gestidn, <)
determinacién de las condiciones generales de logro,
d) determinacidén de las condiciones reales de logro,
e) determinacién del ©potencial de ajuste vy f)
planificacién de la estrategia de restauracidén para
una nueva evaluacidén. Estas tareas cumplen con 1los
supuestos a tener en cuenta como modelo y el método de
diagndéstico permanente, elegidos como enfoque para

organizar el sistema de trabajo-aprendizaje.

a) Determinacién de los Objetivos

1) Los objetivos se refieren a las determinadas

condiciones a estar presentes en la institucidn
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escolar para la mejora de los niveles de competencia

del cambio educacional.

2) Responden a nuestro enfoque tedbrico en educacidn.

3) Se ajustan al criterio de evaluar los niveles de
eficiencia en términos de los resultados del cambio

planificado educacional en la institucidén escolar.

4) Se formulan con el criterio de compromiso de
logro de los agentes educativos, para mejorar 1los

niveles de eficiencia de la escuela activa.

5) Se incluye la medida de consecucidn esperada con
la construccidén del patré4n de rendimiento por el
equipo evaluador, de las condiciones de 1logro a

estar presentes en los agentes educativos.

6) En su consecucibébn participaran  todos los
afectados, representados por un grupo de agentes

educativos de la institucidén como equipo evaluador.

b) Planeamiento General de las Estrategias de

Logro y pertinentes gestiones de Control
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Corresponden a nuestro “Sistema Trabajo-
Aprendizaje” con el programa de preparacidén técnico
administrativo segun determinada orientacidn

diagndéstica.

c) Determinacidédn de las Condiciones Generales de

Logro

Son las condiciones generales que tenemos
presentes como patré4n en el servicio educativo. Los
indicadores del mismo son capacidad y compromiso de
logro. Los indicadores del mismo son capacidad vy
compromiso de logro. El primero esta referido con el
grado que algo, dispuesto para un fin dado, dispone de
las condiciones requeridas para su consecucidén. EI
segundo se relaciona con la mediad en gque algo se

moviliza deliberadamente para su satisfaccidn.

Esto significa el diagndéstico de los niveles de
competencia en términos de resultados, del cambio
planificado educacional en la institucidén escolar,

segun la capacidad y el compromiso de logro, como
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objetivos de la evaluacidén, usando el patrdén de
rendimiento de los objetivos elegidos por equipo

evaluador, como mediad de consecucidén esperada.

Este diagndéstico se refiere al nivel de
competencia en el comportamiento técnico-
administrativo de la organizacidén y funcionamiento del

ciclo operativo.

d) Determinacién de las Condiciones reales de Logro

Son los resultados de la institucidén frente al

patrdén previamente construido para su comparacidn.

e) Determinacidén del Potencial de Ajuste y de 1la

Factibilidad de Restauracidn

Es conocer la capacidad organizacional para

reducir los obstaculos al logro.

f)Planificacién de las Condiciones de Restauraciédn

Se refiere a restablecer las condiciones de logro.

Estas tareas se realizan en este trabajo con el
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procedimiento correspondiente al concepto de
evaluacidn de necesidades, qgque permite determinar la
clase de condiciones que hay que seleccionar, colectar
e 1interconectar la informacidén requerida para tomar

decisiones. A continuacidén su descripcidn.

Evaluacidén de necesidades

Primera Etapa

Se elabora una lista de posibles objetivos por el
equipo evaluador, gque representan las condiciones de
logro para los alumnos, docentes, directivos y estilo
de funcionamiento de la organizacidén y representantes,
Jjerarquizados con una escala de acuerdo a su

importancia.

Se establece que las calificaciones de 1la
poblacidén estudiantil representan los niveles de
eficiencia en la calidad del proceso de ensefilanza-

aprendizaje.



171

Segunda Etapa

Se determina con un valor ponderado, la
importancia relativa de los objetivos ya jerarquizados
y esto constituye el patrdén de rendimiento del
compromiso de logro como objetivo, para evaluar 1los
niveles de eficiencia en términos de resultados del
cambio educacional en la institucidn escolar (agentes

educativos) .

Se determina la comparacidén trimestral de las
calificaciones de la poblacidébn estudiantil vy esto
constituye el patrdén de rendimiento del compromiso de
logro como objetivo, para mejorar los niveles de
eficiencia en términos de resultados del cambio en la
institucidén escolar (calidad del proceso de ensefianza-

aprendizaje como agente educativo).

Esto es nuestra tarea de determinacidén de
objetivos que corresponden a la determinacidén de las

condiciones generales de logro de la instituciédn
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Tercera Etapa

Identificamos la discrepancia entre el resultado
de la evaluacidén de la importancia de los objetivos,
segun los agentes educativos, y el patrén del equipo
evaluador. El tamafio de la discrepancia se observa con
la siguiente escala: grande cuando es mayor dgque 2;
pequefia cuando es igual o menor que 1 coincidencia

cuando es igual o menor que 5,5.

Esto es nuestra tarea para la determinacidén de las

condiciones reales de logro.

Cuarta Etapa

El tamafio de la discrepancia permite establecer la
necesidad o prioridad de atencidén de determinados
objetivos con la siguiente clasificacidén: extrema vy
mucha necesidad de atencidén de objetivos cuando la
discrepancia es mediana: alguna atencidn cuando existe

una coincidencia entre 0.0 y 0.5 con el patrédn.
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La necesidad de atencidén de los objetivos nos

permite determinar el potencial de ajuste vy la

planificacidén de la estrategia de restauraciédn.

1

El potencial de ajuste consiste en:

.La posibilidad de modificaciédn de los agentes

educativos para la atencién vy logro de 1los
objetivos seguin el porcentaje de agentes que
coincide con el patrdédn. La tabla es: muy alta
posibilidad de modificacidén, cuando se presenta
no coincidencia con el patrdn entre 0 y 15% de
los agentes educativos; alta posibilidad de
modificaciédn cuando se presenta no coincidencia
entre el 16% y el 30% de los agentes educativos;
moderada-alta posibilidad de modificacidn, cuando
la no coincidencia con el patrdén es entre el 31%
Y hasta el 45%; moderada posibilidad de
modificacidén, cuando la no coincidencia con el
patrén es entre el 46% y el 60%. Moderada-baja

posibilidad de modificacidn, cuando la no
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baja posibilidad de modificacidén, cuando la no
coincidencia con el patrdédn es entre el 91% vy
100%.

.Las resistencias internas a modificaciones de los
agentes educativos se presentan segun el
porcentaje de agentes educativos se presentan
segun el porcentaje de agentes educativos con
discrepancia mayor que 1. La tabla es: muy alta
resistencia cuando el porcentaje de agentes
educativos con discrepancias es entre el 91% vy
100%; alta cuando el porcentaje es entre el 76% y
90%, moderada alta cuando el porcentaje es entre
el 61% y 75%; moderada cuando el porcentaje es
entre el 46% y 60%; moderada-baja entre el 31% vy
45%; baja entre el 16% y 30%; muy baja entre 0 vy
15%.

.Los esfuerzos humanos y resistencias externas
deberan también mantenerse presentes como parte

del potencial de ajuste. Esto es la determinacidn
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del potencial de ajuste. A continuacidén se
incluye la explicacidon de la tarea de

planificacidén de la estrategia de restauraciédn.

Esta tarea se realiza en este trabajo con el plan
permanente de accidén, después de establecer en nivel
de compromiso de los agentes educativos, segun el
porcentaje de ellos que permanece en la institucidn
con relacidén al afio anterior (no se toma en cuenta la
desercidédn por razones externas a la institucidn). La
tabla es la siguiente: muy bajo nivel de compromiso
cuando el porcentaje de agentes que permanecen en la
institucidén es entre el 0% y el 15%; bajo nivel de
compromiso cuando el porcentaje es entre 16% y 30%;
moderado-bajo cuando el porcentaje es entre el 31% vy
45%; moderado cuando el porcentaje es entre 46% y 60%;
moderado-alto entre el 61% y 75%; alto entre el 76% y

el 90%; y muy alto entre el 91% y el 100%.
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La planificacidén de la estrategia de restauracidn
incluye el tiempo requerido para la restauracidén del

plan y el esfuerzo humano y econdmico que se requiere.

Incluye también la evaluacidén de los resultados
del plan. Esta proporciona informacién acerca de los
resultados en los niveles de eficiencia para el ajuste
del programa, segUn la coincidencia de los resultados
de los agentes educativos con el patrén y de 1la

calidad del proceso de enseflanza-aprendizaje.

Estos resultados uUltimos son consecuencia de 1los
resultados de la evaluacidn de las condiciones de
logro de los demas agentes educativos y los elegimos
para representar la mejora de los niveles de

competencia en el cambio.

Estas tareas nos permiten evaluar la accidén vy
contrastar los resultados para el ajuste de la

estrategia.
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Esto es establecer el enfoque sobre el cual

A\

organizar el “sistema de trabajo-aprendizaje” en forma

de proceso evaluado.

A continuacidén este “sistema” segun el enfoque
establecido: consiste en el programa de preparacidn
técnico-administrativo, segun determinada orientacidn
diagnéstica, para la competencia del cambio

educacional, como planteamiento de las estrategias de

logro 'y pertinentes gestiones de control. Este
programa consiste en un plan de accidén: 1) la
determinacidn de objetivos, con el patron de

rendimiento, el diagndéstico de 1la institucidén y el
plan de accidén inicial con su evaluacidén; es evaluar
la accidén de la estrategia. 2) La evaluacidn del
progreso entre los resultados del diagndéstico y 1los
resultados del plan inicial; es contrastar los
resultados del cambio en la institucidédn escolar. 3)
La determinacidén del potencias de ajuste y

planificacidén de la estrategia de restauracidn; es el
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ajuste permanente de la estrategia, aun alcanzada la
coincidencia con el patrdn de los niveles de

competencia.

Este programa se organiza segun el enfoque
establecido con la teoria sistémica integrada
(procesos-tecnologia-gente), 1los supuestos como el
modelo de la dinamica del cambio planificado y el
método de diagndéstico permanente de la institucidn a
realizarse por el equipo de trabajo y a evaluarse
segun las organizaciones centradas en logros.
Previamente, la definicidén de D.O. y la explicacidn de
las diferentes perspectivas y enfoque integrado para
mejorar el funcionamiento de la organizacidédn, nos
permiten delimitar el caracter y alcance del cambio

gque nos proponemos con la estrategia.

Hasta aqul se explica el disefilo de la estrategia
como proceso evaluado, en forma de “sistema trabajo-

aprendizaje”, con el programa para realizar la accidn
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de la mejora de los niveles de competencia del cambio

planificado educacional en la institucidén escolar.

1.3. Para la construccidédn del modelo

La construccidén del modelo se realizard con la
representaciédn de las relaciones que se observan en la
experiencia de la interaccidén de las teorias que

describen la doble accidén de la estrategia.

Esto explica el <criterio de cémo debe ser
construido el modelo para la evaluacidn del cambio en

otras instituciones educativas.

En sintesis, la estrategia se disefila con dos

acciones en forma de proceso: 1.- de cambio
planificado educacional, 2.- de la eficiencia-eficacia
en el cambio, y 3.- con la construccidén de un modelo

de esta doble acciédn.

La accidén uno (1), tienen caracter educativo vy
alcance de cambio en la cultura de escuela tradicional

a escuela activa, tiene un enfoque social del cambio
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en la organizacidén de la institucidédn escolar, para la
formacidén integral del alumno en los niveles de Pre-
Escolar, Basico y Medio Diversificado, y se plantea la
organizacidén como sistema total, a mejorar su aptitud
mediante el Desarrollo Organizacional; responde al
modelo de accidén-investigacidén; el método que se
utiliza es el de diagndéstico permanente de la
organizacidén por el grupo operativo, con la evaluacidn
en el grado de implantacidén del cambio planificado,
para establecer el Y“sistema trabajo-aprendizaje”, con
el programa de implantacién del cambio para la
evaluacidén de la accidn, el perfil de innovacidn para
contrastar los resultados % el programa de
implantacién total para el ajuste permanente de la

estrategia.

La accidén dos (2), tiene caracter de intervencidn,
Y alcance en el nivel de competencia del
comportamiento y funcionamiento de su personal: tiene

un enfoque tedérico integrado de las perspectivas para
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mejorar la organizacidén seguin el enfoque sistémico;
responde a los supuestos a tener en cuenta como
modelos de orientacidédn diagndéstica durante la dinamica
del cambio planificado; el método es el de diagndstico
permanente por el equipo de trabajo, con la evaluacidn
de la organizacidn centrada en logros, para establecer
el “sistema trabajo-aprendizaje”, con el programa de
preparacién técnico-administrativo seguin determinada
orientacidén diagndéstica, como planeamiento de las
estrategias de logro vy ©pertinentes gestiones de
control. Este programa consiste en el Plan de Accidn:
de evaluacidén del diagnéstico de la organizacidén vy
realizacidén del plan inicial para evaluar la accidén de
la estrategia; de evaluacidédn del ©progreso para
contrastar los resultados; y de la determinacidén del
potencial de ajuste y planificacidén de la estrategia
de restauracidén para el ajuste permanente de 1la

estrategia.
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3.- La construccidén del modelo se representa con
la proposicidn tedbrica del funcionamiento en la
experiencia, de 1la doble accidén de la estrategia
elaborada con 1las teorias del campo del Desarrollo
Organizacional para el cambio de otras instituciones

educativas.

2. Descripcidbn de las técnicas para recoger la

informacidn y momentos de observacidn.

Las técnicas utilizadas en este estudio son: a)
técnica de observacidn, b) analisis de registros, c)

pruebas y d) cuestionarios.

Técnicas e observacidén: a) La observacidn nos

permite verificar entre otros los siguientes aspectos:

- -El1 grado de dominio o competencia de cada agente
educativo, en cada nivel de aspiracién o el grado

de implantacidén del cambio.
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- Los obstédculos presentes en cada agente educativo
para superar los diferentes grados de
implantacidén hasta el logro del nivel aspirado.

- -Las acciones que identifican 1la superacidén de

los obstéaculos

- -Los efectos que produce en los agentes
educativos una alternativa de innovacidén presente
en la estrategia

b)El analisis de registros nos permite advertir
tendencias, efectos no previstos y desajustes en
el proceso de cambio en la institucidén escolar,
con la doble accidén de la estrategia.

c) Pruebas. Permiten cuantificar los resultados del
grado de implantacién del cambio y de la mejora
de los niveles de eficiencia en términos de
puntajes, dentro de una escala determinad (de Oa

20 puntos).

Las pruebas se refieren a la evaluacidén del

rendimiento sobre sectores de contenidos del Programa



184

Oficial del Ministerio de Educacidén, agrupados de
comprensidén correspondientes a lo propuesto en la
teoria de Jean Piaget. ©Se tiene en cuenta si se

refieren a puntos intermedios o productos terminados.

Las pruebas se destinan a verificar qué logros se
han producid sobre productos curriculares esperados, Vy

se realizan con las siguientes tareas:

Verificacidén de la validez del contenido.

Fijacidén de la cantidad de items.

Descripcidétn de los “standars” sobre los que se

considera la exigencia curricular.

Verificacidén de los criterios en la calidad de 1la

construccidén de los items.

Las tareas posteriores a la aplicacidén de pruebas

son:

- El1 andlisis de los items.

- La confiabilidad en los resultados de la prueba.
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- Las decisiones a tomar segun los resultados
obtenidos en clase.

d) Cuestionarios. Permiten averiguar hechos
relacionados con los procesos Y practicas

vigentes en la institucidén escolar, asi como las

actividades % opiniones de los agentes
educativos.
Los cuestionarios permiten averiguar los

resultados del grado de implantacién del cambio y del
logro de la mejora en los niveles de eficiencia en el

funcionamiento de la organizacidén escolar.

A continuacidn presentamos nuestros momentos de
observacidn de los agentes educativos para realizar
la evaluacidén del cambio educacional y de 1la
eficiencia del cambio con las hojas de registro,

pruebas y cuestionarios correspondientes.

Evaluacidén del cambio educacional
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Docente Facilitador. Nivel Basico Y Medio

Diversificado. Cada semana el facilitador realiza un
“quiz”, sobre el material de estudio pendiente;
diariamente asignara tarea y estudio en el hogar vy
observarad a los alumnos en la situacidén de clase. Las
calificaciones de los alumnos se anotan en la ficha de
evaluacidén continua de rendimiento y comportamiento
bajos los titulos correspondientes de “quiz”, “tareas”
y “situacidén de clase” (ver anexo N° 1). En esta hoja
se incluye la informacidén recogida en las fichas para
la evaluacién de los trabajos de investigacidn,
practicos, y de laboratorio (ver anexo N° 2);
Educacidén para el Trabajo en Artes Pléasticas; y en
otras areas de Educacidén para el Trabajo (ver anexo
N°3); vy la informacidén sobre las tareas diarias del
alumno en cada materia (ver anexo N°4) . Los
facilitadores de Educacidén Fisica utilizan la ficha de
evaluacidén continua de rendimiento y comportamiento
del alumno en el nivel Basico y Medio Diversificado

(ver anexo N°5). El anexo 1 y 5 se entregan al
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departamento de informatica quien realiza a su vez la
hoja de resumen anual de rendimiento (ver anexo N°8).
El analisis de los resultados de los alumnos en la
prueba trimestral se realiza segun el acta del Consejo

de Seccidén correspondiente (ver anexo N° 9).

El facilitador —responsable de la Dbiblioteca,
utiliza el control de los libros requeridos por 1los
alumnos cuando éstos los soliciten. Igualmente el
directivo responsable wutiliza este control de 1los
libros cuando son requeridos por los facilitadores

(ver anexo N°10).

Nivel Pre-Escolar. Cada semana los facilitadores vy

jefe de Pre-escolar realizan la evaluacidén de 1los
alumnos segun la ficha de evaluacidén continta del
rendimiento y apresto del alumno en el nivel Pre-
Escolar (ver anexo N° 11). Esta informacidén se entrega
al departamento de informatica para realizar aqui el

boletin de calificaciones (ver anexo N° 12).
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En las reuniones de coordinacidén (semanal) 1los
facilitadores realizan las hojas de remisidén de
alumnos emergentes (anexo N°13). Esta informacidn se
analiza con el coordinador y jefe de area, en relacidn
con las calificaciones obtenidas por el facilitador
con su grupo de alumnos y el promedio esperado por el

facilitador.

El facilitador entrega un pase de salida al alumno
de clase para que éste pueda deambular por la
institucién en el momento necesario y también para
remitir al alumno a coordinacién (anexo N° 14). E1
facilitador realiza el control diario: de clases
técnico-administrativo con el anexo N° 15; de
inasistencias de alumnos con el anexo N° 16; vy el
control mensual de talones de boletas y circulares
(anexo N° 17). El1 facilitador analiza cada afio la
planificacidén anual y realiza los ajustes pertinentes
en colaboracidén con el jefe de &area (anexo N° 18),

igualmente la planificacidén mensual en el nivel Basico
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y Medio Diversificado (anexo N° 19) y en el nivel Pre-
Escolar (anexo N° 20) ; y realiza cada mes la
preparacidén de clase y laboratorio segun el anexo N°

21.

El facilitador envia al Departamento de
Informatica la resefla de modificacidén de notas mensual
% trimestral de sus alumnos (anexo N° 22) .
Trimestralmente envia a los representantes los

W

contenidos a evaluarse y fecha de 1la prueba no

regular” de sus representados (anexo N° 23).

Personal Directivo

Coordinador y Jefe de Area. Durante la situacién

extra-clase, el docente facilitador es observado por
el coordinador respecto a las actividades
administrativas y extra-clase con los alumnos; y el
jefe de area, cada dia, elige un grupo de
facilitadores para observarlos en su situacidén de
clase respecto a la tarea de manejo de las relaciones

y situaciones del grupo de alumnos: a) con la técnica
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de interaccidébn grupal, b) y recursos para el
aprendizaje c¢) metodologia de la especialidad y d)
ademas de los contenidos programaticos del “pensum” de
estudio. Esta informacidén se anota en 1la ficha de
observaciétn de clase vy extra clase del docente
facilitador den Pre-Escolar (anexo N° 24), Basica vy

Media Diversificada (anexo N° 25).

Coordinador. Lleva un registro de las remisiones
de los alumnos en la hoja de control de remisiones a
los alumnos (anexo N° 26) con el objeto de remitir al
tutor los alumnos con situaciones irregulares
repetidas; 1lleva también un registro del control
diario del espacio fisico y mobiliario (anexo N° 27).
El coordinador en quien controla los pases de entrada
de los alumnos (anexo N° 28) y los permisos de retiro
(anexo N° 29). Lleva también la relacidén mensual de
asistencia e inasistencias del personal (anexo N° 30)
a enviar al departamento de administracidén para

elaborar la némina u otro control.
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En las reuniones de coordinacidn con los
facilitadores, los directivos (coordinadores y Jjefes
de éarea) llevan el control de asistencia a 1las
reuniones de coordinacidn (anexo N° 31) también
realizan acuerdos y el seguimiento de 1los mismos en
relacién con las tareas de los facilitadores (anexo N°
32). Este anexo es la agenda del directivo. El jefe de
adrea realiza también el control de planificaciones vy
preparacién de clase con sus facilitadores (anexo N°
33) y el envio de circular de actuacidn destacada para

determinados facilitadores (anexo N° 34).

Tutor. El1 control de remisiones enviadas por el
coordinador (anexo N° 35) le permite al tutor decidir
la citacidén de los representantes de los alumnos que
presentan una situacidén irregular repetida, para su
ingreso en el servicio de orientacidn o cualquier otra
accién (anexo N° 36) y la suspensidn del alumno (anexo

N°® 37) si el caso fuere necesario.
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Servicio de Orientacidén. Establece un contrato con
el representante en relacidén a las acciones a seguir

con el alumno (anexo N° 38).

Todos 1los directivos realizan permanentemente la
tarea de andlisis de situaciones (anexo N° 39), la
tarea de toma de decisiones (anexo N° 40) y
seguimiento de acciones (anexo N° 41) vy cada semana
presentan las hojas correspondientes en la reunidn

semanal de gerencia.

Todos los directivos realizan también cada mes la
tarea de auto-evaluacidn en las hojas
correspondientes; Jjefe de area (anexo N° 42) ;
coordinador (anexo N° 43); sub-director vy director

(anexo N°44) .

Organizacidn Administrativa Y estilo de

Funcionamiento. Existe un cuestionario sobre el

desarrollo de la capacidad del lider (DEAL), el cual
responden todos los directivos de la institucidn antes

y después del entrenamiento que reciben. (Anexo N°45).
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Calidad del proceso de Enseflanza-Aprendizaje. Los

directivos, Jjefes de area vy tutor, realizan cada
semana Yy cada dia, respectivamente, la terea de
descripcidén y analisis de resultados en la calidad del
proceso de enseflanza-aprendizaje. El tutor en relacidn
al control de alumnos (ver anexo N° 46) y el jefe de
area en relacidédn al control de los facilitadores (ver

anexo N° 47).

Tgualmente el tutor realiza cada mes, una
estadistica de alumnos en situacidén irregular (ver
anexo N° 48) vy el jefe de area realiza, igualmente
cada mes, una estadistica de facilitadores en

situacidén irregular (ver anexo N° 49).

El servicio de informatica, elabora la hoja de
registro mensual de las calificaciones de la poblacidn
estudiantil, y % de 1logro de docentes y directivos
segun informacién de los docentes, como guia de

gerencia mensual (ver anexo N° 50) de la calidad del

proceso de enseflanza-aprendizaje para la orientacidn
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de las tareas del personal en el préximo mes. Esta
informaciédn permite elaborar al subdirector, en
consenso con los directivos, el plan gerencial de

mejor mensual, trimestral y anual (ver anexo N° 51).

Representantes. El departamento de informéatica

genera el balance mensual de egresos y cambios de
alumnos, segun la informacidén suministrada por el
departamento de administracién (ver anexo N° 52), vy
seguidamente genera la sintesis anual del movimiento

de alumnos inscritos y retirados (ver anexo N° 53).

Evaluacidén de la eficiencia-eficacia (competencia)

del cambio

Alumnos, docentes, directivos, organizacidn
administrativa Y estilo de funcionamiento Y
representantes.

Existe el cuestionario sobre gerencia del cambio
(ver anexo N° 54) que permite el diagndéstico, la

evaluacidén de los resultados de la estrategia con el
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plan inicial, 1la evaluacidén del progreso de 1los
resultados, su ajuste, la planificacidébn y posterior
evaluacidén del plan permanente para comparar el estado

de logro de la mejora en el nivel de eficiencia.

Calidad del proceso de enseflanza aprendizaje. EI1

servicio de informadtica elabora la hoja de registro
z ' . o
como gula de gerencia trimestral (ver anexo N~ 55),
con las calificaciones entregadas por los docentes-
facilitadores, para la orientacidén de las tareas del
personal directivo, en el préximo lapso trimestral.
Esta informacidén permite elaborar al sub-directos, en
consenso con todos los directivos, el plan gerencial

de mejoras trimestral y anual (ver anexo N° 51).

Agqui culmina la presentacidn de los momentos de

observacidn.

3. Disefio de los instrumentos para evaluar el

proceso.
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A continuacidén se proponen los instrumentos para

evaluar el proceso del cambio educacional.

Alumno y Docente Facilitador.

Ficha de evaluacidén continta del rendimiento vy
comportamiento del alumno en el Nivel Basico y Medio
Diversificado (ver anexo N° 1). Es un instrumento de
recoleccibén de informacidén el cual, en el proceso de
anadlisis, sirve para anotar los resultados de la
evaluacidn del nivel académico del alumno en cuanto a
los objetivos del programa de clase, por la evaluacidn

continua de su rendimiento y comportamiento.

Reverso de la ficha:

Los aspectos a evaluarse son: los contenidos de
conocimiento, propios de las diferentes materias de
estudio y el método de aprender a aprender y crear
mediante el “quiz” semanal. Esta calificacidén se anota
en la columna “quiz” semanal. También los contenidos

de las materias de estudio y el método de aprender a
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estudiar mediante las tareas y estudio en el hogar.
Esta calificacidén se anota en la columna “tareas”. Los
principios y normas presentes en el reglamento de la
institucidén escolar mediante el manejo por parte del
alumno de las situaciones que se le presentan en clase
y extra-clase. Esta <calificacidén se anota en la

columna “situacidén en clase y extra-clase”.

También se evaltan los contenidos de laboratorio
de las materias, fisica, qgquimica, biologia, ciencias
de la tierra vy naturales mediante practicas de
laboratorio; los contenidos de cualquier materia se
evalian mediante trabajos practicos Y de
investigacidén. La calificacidén se anota en todo caso
en la columna correspondiente a “investigacidén”,

laboratorio o trabajo préactico”.

La distribucidn de porcentajes de estas

calificaciones estd especificado a continuacidn.

Distribucién de porcentajes cuando se realizan

trabajos de investigacidén, laboratorio o trabajos
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practicos; situacidén de clase 10%, tareas 10%, “quiz”
semanal 10%, investigacidén, laboratorio o trabajo

practico 20%. A continuacidén se anota X de estos

porcentajes y el porcentaje del examen mensual.

Anverso de la ficha:

Los aspectos a evaluarse son respecto a 1los
contenidos de la materia Educacidén para el Trabajo de
Artes Plasticas con su respectivo patrdn de
rendimiento y en otras areas. La calificacidén, en cada
caso, se nota respectivamente en la columna trabajos
practicos en Y“artes plasticas y en otras areas. Se
evalla también la situacidén de clase y extra clase. La
distribucién de porcentajes de estas calificaciones

esta especificada a continuacién.

Distribucidén de porcentajes de Educacidédn para el
Trabajo: Artes Platicas y otras areas. Situacidn de
clase 10%, trabajos practicos 50%; trabajo final 40%;
a continuacidén se anota la % de los porcentajes y el

porcentaje del trabajo final. La validez de este
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instrumento se determina con los criterios

establecidos en la teoria de Jean Piaget.

La confiabilidad de este instrumento se establece
por la recurrencia de los resultados del alumno con
los resultados de las calificaciones previstas por el
facilitador en sus tareas de evaluacidn, planificacidn

y docencia.

Hojas de patrdén de rendimiento para:

Trabajos de investigacidén en el Nivel Basico vy
Medio Diversificado, trabajos practicos y practicas de
laboratorio (ver anexo N° 2). Educacién para el
Trabajo: en Artes Platicas y otras &reas (ver anexo N°
3) Tareas. Patrdén de Rendimiento (ver anexo N° 4). Los
tres son patrones de rendimiento sobre los
determinados puntajes distribuidos para cada uno de
los aspectos a evaluarse en cada caso y a partir de la
escala de 0 a 20, propuesto por el equipo de docentes
del 4&rea. Estos patrones sirven para realizar el

proceso de evaluacidén presente en la Ficha de
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Evaluacién Continua del Rendimiento y Comportamiento
del Alumno del Nivel Basico y Medio Diversificado

(anexo N° 1).

Ficha de Evaluacidédn Continua de Rendimiento vy
Comportamiento del Alumno en el Nivel Béasico y Medio
Diversificado en Educacién Fisica (anexo N° 5). Es un
instrumento de recoleccidén de informacidén el cual en
el proceso de analisis sirve para anotar los
resultados de los alumnos en los objetivos del
programa de Educacibén Fisica, por la evaluacidn

continua de su rendimiento y comportamiento.

Los aspectos a evaluarse son: el nivel de
habilidad del alumno en el 4&rea psicomotora. La
calificacién se anota en la columna “area
psicomotora”. La calificaciédn de los trabajos
tebricos, se anota en la columna “trabajos”. Las

inasistencias en la columna “inasistencias” y por

ultimo se anota la calificacidén definitiva.
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La distribucidén de porcentajes de estas
calificaciones se especifica a continuacidén: situaciodn
de clase 5%; area psicomotora 60%; trabajo 30%,
asistencia 5%. Con estos porcentajes se construye la

calificacidén definitiva.

Boletin de Calificaciones del Nivel Béasico y Medio
Diversificado (ver anexo N° 6). Es un instrumento que
sirve para presentar los resultados de los alumnos
cada mes, lapso y durante el afio escolar en el nivel
de comportamiento y rendimiento. Esta ficha se elabora
a partir de la evaluacidédn continua del rendimiento vy
comportamiento del alumno del nivel Basico y Medio

Diversificado (ver anexo N° 1).

Hoja de Calificaciones de Examenes Trimestrales
(ver anexo N° 7). Este instrumento sirve para recoger

la informacidén de la calificacidédn del examen de lapso.

Hoja de Resumen Anual de Rendimiento del Nivel
B4dsico y Medio Diversificado (ver anexo N° 6). Recoge

también la informacidn sobre las calificaciones de los
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alumnos en el rendimiento de cada lapso y durante el

afio escolar.

Acta de Consejo de Seccidn. Este instrumento sirve
para el analisis de los resultados de los alumnos en
comportamiento Y rendimiento durante el lapso

trimestral (ver anexo N° 9).

Control de Biblioteca. Esta hoja permite el
control de los 1libros wusados por los alumnos y el

personal de la institucidén (ver anexo N° 10).

Ficha de Evaluacidén Continua del Nivel de
Rendimiento y Apresto del Alumno en Pre-Escolar (ver
anexo N° 11). Es un instrumento de recoleccién de
informacién, el cual en el proceso de anéalisis, sirve
para anotar los resultados de la evaluacidén del nivel
académico del alumno, en los objetivos del programa de
clase, por la evaluacidén continua de su rendimiento vy

apresto.
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Los aspectos a evaluarse son: las nociones
basicas, pre-conceptos vy conocimientos mediante la
realizacidn de las actividades de caracter
intelectual. La calificacidén se anota en la columna de
actividades de caracter intelectual. Los movimientos
de motricidad global, fina, de nocidén de 1imagen vy
simbolo mediante la realizacidén de las actividades
psicomotrices. La calificacidén se anota en la columna
de actividades psicomotrices. La calificacidén se anota
en la columna de actividades ©psicomotrices; los
contenidos de desarrollo humano (circulo magico)
mediante la realizacidén de las actividades de caracter
emocional. La calificacidén se anota en la columna de
actividades de caréacter-emocional-social. La validez
de este instrumento se determina con los criterios
establecidos en el programa oficial propios de 1la

teoria de Jean Piaget.

La confiabilidad se establece con la recurrencia

de los resultados del alumno, con los resultados
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previstos por el facilitador en sus tareas de

evaluacidén, planificacidén y docencia.

Boletin de Calificaciones dl Nivel Pre-Escolar
(ver anexo N° 12) . Este instrumento sirve para
presentar los resultados de los alumnos d cada mes en

el nivel de apresto y rendimiento.

Ficha de Remisidén de Alumnos Emergentes en el
Nivel Basico y Medio Diversificado (ver anexo N° 13).
Este instrumento sirve para recoger la informacidn
sobre la remisidén del alumno en situacidn emergente en
clase. Consiste en el analisis de la situacidén del
alumno y la toma de decisidén de quien realiza la

remision.

Pase de Salida de Clase. El instrumento sirve para
recoger la informacidén acerca de la situacidén regular

del alumno fuera de clase (ver anexo N° 14).

Control Diario de Case Técnico-Administrativo (ver

anexo N° 15). Es una hoja que sirve para anotar las
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inasistencias de los alumnos vy los objetivos vy
contenidos impartidos en clase. Es un documento

oficial.

Control Semanal de Inasistencias de Alumnos (ver
anexo N° 16). Es una hoja que sirve para anotar el
facilitador, las inasistencias de los alumnos e
informar al coordinador vy 1llamar al representante

desde el control de estudio.

Control de Talones de Boletas y Circulares (ver
anexo N° 17). Es una hoja que sirve para el control de
los talones firmados contra entrega de Dboletas vy
circulares a los representantes. Esta informacidén se

anota en el anexo N° 1 “columna circulares”.

Hoja de Planificacién Anual (ver anexo N° 18). Es
un instrumento que sirve para registrar por bloques
los contenidos de <cada materia o actividad del

Programa
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Oficial. Hoja de Planificacidén Mensual del Nivel
Badsico y Medio Diversificado (ver anexo N° 19). Esta
sirve para registrar los objetivos, contenidos,
procedimiento Y tabla de especificaciodn
correspondiente a cada materia segun el enfoque de

escuela activa.

La Tabla de Especificacidén del Plan Mensual
incluye los contenidos de las diferentes materias de
Estudios del Programa Oficial vy los niveles de
comprensidén determinados en la teoria de Jean Piaget:
conocer, entender, comprender % aplicar. La
confiabilidad esté& representada por la “equivalencia
fundamental” del instrumento aplicado una sola vez por

la plantilla de respuesta.

Hoja de Planificacidén Mensual del Nivel Pre-
Escolar (ver anexo N° 20). Este instrumento sirve para
registrar el diagnbéstico de las areas de desarrollo
del alumno, a partir del cual se formulan 1los

objetivos a trabajar durante el mes, haciendo uso de
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la “Guia Practica” de actividades para nifios de Pre-
Escolar, propuesta por el organismo oficial, con sus
respectivas estrategias e indicadores de evaluacidn

presentes en la teoria de Jean Piaget.

Hoja de Preparacién de Clase (ver anexo N° 21).
Sirve para recoger el facilitador la informacidén sobre
la preparacidén del contenido programatico Y

estrategias, para la docencia en clase.

Hoja de Modificacidén de Notas. Sirve para enviar
al departamento de informatica los cambios de
calificaciones realizadas por el facilitador al alumno

(ver anexo N° 22).

Notificacidén a los representantes de los

A\

contenidos a evaluarse y de la fecha de la prueba “no
regular” de 1los alumnos. Sirve para informar a 1los
representantes el material de las pruebas no regulares

a los alumnos durante el ano escolar y la fecha de

estas pruebas (ver anexo N° 23).
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Personal Directivo. Jefe de Area. Ficha de

Observacidén de Clase y extra-clase del Facilitador del
Nivel Pre-Escolar (ver anexo N° 24) y en el nivel
Basico y Medio Diversificado (ver anexo N° 25). Sirve
para recoger la informacidén sobre la evaluacidédn del
nivel técnico-administrativo del docente como
facilitador, por la comparacidédn del porcentaje de
logro en rendimiento y comportamiento del grupo de
alumnos respecto al promedio esperado y el manejo del
grupo de alumnos y recursos del aprendizaje por el
facilitador. La validez se determina por criterios

propuestos por Jean Piaget y C. Rogers.

La confiabilidad de las fichas de evaluacidén esta
representada por la comparacidén entre los resultados
del facilitador en sus tareas con los resultados del
jefe de area y las calificaciones obtenidas por el

grupo de alumnos segun lo esperado por el facilitador.

Coordinador. Control de Remisiones a los Alumnos

(ver anexo N° 26). Sirve para recoger el numero de
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remisiones del alumno fiera de clase por facilitador
durante el mes. Control Diario del Espacio Fisico vy
Mobiliario de Clase y Extra-Clase (ver anexo N° 27).
Es para recoger informacidén sobre 1los Dbienes de
muebles e inmuebles de la institucidén. Control de
Pases de Entrada (ver anexo N° 28). Es un carnet para
registrar con perforaciones las entradas irregulares
(fuera de horario) del alumno al plantel- Permiso de
Retiro (ver anexo N° 29). Sirve como control de las
ausencias del alumno en el plantel. Relacidén Mensual
de Asistencia e Inasistencias del Personal (ver anexo
N° 30) y Control de Asistencia de los Facilitadores a
las Reuniones de Coordinacidén (ver anexo N° 31). Sirve
para enviar al departamento de administracidédn la
relacién de asistencia del personal para elaborar la
némina (si ese es el caso) o para cualgquier otro fin

de control.
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Hoja de Acuerdos y Seguimiento de Acciones con
Facilitadores (ver anexo N° 32). Es la agenda de los

directivos.

Control de Planificaciones (ver anexo N° 33) sirve
para controlar, el Jjefe de 4area, las carpetas de

planificaciones usadas por los facilitadores.

Circular de Actuacidédn Destacada del Facilitador
(ver anexo N° 34). Es un recurso del jefe de 4rea para

motivar la labor del facilitador.

Tutor. Control de Remisiones (citaciodn al
representante) (ver anexo N° 35). Sirve para recoger
informacidén para el representante sobre el numero de
remisiones del alumno fuera de clase en el mes. Minuta
de Entrevista con Representantes (ver anexo N° 36)
sirve para recoger informacién acerca de los
compromisos que el representante asume segun la
situacidén del alumno en la institucidén. Suspensidn del

alumno (ver anexo N° 37). Sirve para notificar al
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representante la decisidén de la institucidédn sobre 1la

suspensién del alumno.

Hoja de Entrevista con Representantes (ver anexo
N° 38). Permite guardar la informacidén sobre el asunto
a tratar y la accidén a seguir entre la institucidn vy

los representantes.

Hoja de Anadlisis de Situaciones (ver anexo N° 39)
y Hoja para la Toma de Decisiones (ver anexo N° 40).
Sirven para registrar las acciones del directivo
respecto al analisis de una situacidén con los
siguientes criterios: definir, describir, distinguir,
deducir y determinar; y respecto a la toma de
decisiones con los siguientes criterios: enunciado,
requisitos y alternativas a tener en cuenta para tomar
una decisidén pertinente. Los criterios propuestos se
establecen a partir de Charles H. Kepneer y Benjamin

B. Tregoe.
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Hoja de Seguimiento de Acciones de los Directivos
(ver anexo N° 41). Es el instrumento de control de las

acciones a seguir por los directivos.

Fichas de Evaluacién: del Jefe de Area (ver anexo
N° 42), del Coordinador (ver anexo N° 43), vy la
Autoevaluacidédn del Sub-Director y Director (ver anexo
N° 44) . Es un instrumento de recoleccidn de
informacidén el cual en el proceso de analisis sirve
para evaluar el nivel gerencial del directivo. Es una
autoevaluaciodn Y una evaluacidn del directivo
inmediato superior. Los aspectos a evaluar son las
acciones del directivo de Y“Anadlisis de Problemas” vy
“Toma de Decisiones” en relacidén al control de sus
tareas con el personal. La wvalidez de estos
instrumentos se determina por los criterios propuestos
por Charles H. Kepner vy Benjamin B. Tregoe. La
confiabilidad se determina por la recurrencia de 1los

resultados de los facilitadores con su grupo de
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alumnos y el promedio de calificaciones aspirado por

el directivo.

Organizacidn Administrativa Y Estilo de
funcionamiento
Cuestionario de la Eficiencia % de la

Adaptabilidad del Lider (DEAL) de Paul Hersey y Kennet
H. Blanchard. Centro de Estudios de Liderazgo de la
Universidad de Ohio. Training Development Journal,
Febrero 1974. (Ver anexo N° 45). Evalua el nivel de
madurez organizacional por el nivel de eficiencia vy
adaptabilidad del personal directivo como lider
respecto a su grupo. La variable que mide el DEAL es
la capacidad de diagnéstico del directivo, sobre 1las
situaciones de liderazgo que se presentan en el
personal a su cargo, segun la madurez de éstos con su

tarea.

El uso del instrumento es para el propio directivo
a evaluarse antes y después del entrenamiento para el

aprendizaje del diagndéstico de dichas situaciones, por
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la evaluacidén de sus pares, y por la evaluacidn del

personal a su cargo.

El cuestionario hace posible pensar en lo que cada
quien hara en cada una de las doce (12) situaciones
que se incluyen para su analisis y después realizar la
escogencia de una alternativa entre cuatro opciones,
la cual se piensa, refleja de forma mas acertada el
propio comportamiento ante la situacién objeto de

analisis.

El factor clave de este instrumento es la
determinacidén del nivel de adaptabilidad del 1lider,
por la distribucidén de las doce alternativas elegidas
como respuesta a los estilos de liderazgo mas
correspondientes con las doce situaciones a
diagnosticarse, segin las cuatro opciones que incluye
cada situacidén: autocratica, democratica, country club
y  pobre. La escala para evaluar el nivel de
adaptabilidad es de tres respuestas correspondientes a

cada wuno de los cuatro estilos de 1liderazgo. La
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determinacién del nivel de eficiencia del lider es por
el promedio de los puntajes obtenidos con el numero de
puntos que representa cada alternativa elegida, como
repuesta entre -2 y 2, segun la escogencia sea la
alternativa méas alejada, hasta la mas correspondiente
respectivamente con la situacidédn a diagnosticarse. La
escala para evaluar el nivel de eficiencia es entre -

24 y 24.

Calidad del Proceso de Enseflanza- Aprendizaje.

Descripcidén y estudio de resultados, en la calidad de
proceso de enseflanza-aprendizaje. Control de
Estudiantes (ver anexo N° 46). Registra, cada dia, el
nivel académico institucional por materia, numero de
obligaciones y en los items auto-control, eficiencia y
captacidén, por los resultados de 1las calificaciones
diarias obtenidas por los alumnos en el proceso de
enseflanza-aprendizaje, para desarrollar las acciones

permanentes y mejorar los resultados.
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Descripcidén y Estudio de Resultados de la Calidad
del Proceso de Enseflanza-aprendizaje. Control de
Facilitador (ver anexo N° 47). Registra el nivel
académico institucional como escuela activa, por el
control de los resultados de los facilitadores segun
la comparacién de los cuadernos de los alumnos de toda
una seccidén vy la planificacidén del docente; vy 1la
comparacidn de los objetivos y la wvalidez y
confiabilidad de las pruebas del docente vy 1los

resultados de los alumnos.

Estadistica de Alumnos en Situacidén Irregular (ver
anexo N° 48) . Estadistica de Facilitadores en
Situacidén Irregular (ver anexo N° 49). Registran la
informacidn de los alumnos y facilitadores en
situacidén irregular para llevar un seguimiento de 1las
acciones cumplidas por alumnos % facilitadores

respectivamente.

Guia de Gerencia Mensual (ver anexo N° 50).

Registra el nivel académico de la institucidédn, cada
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mes, en rendimiento y comportamiento, por niveles e

institucional.

Plan Gerencial Mensual, Trimestral y Anual (ver
anexo N° 51). Registra las acciones mensuales,
trimestrales y anuales en las Aareas claves de
resultados, por el analisis de situaciones para el
logro del promedio aspirado en el nivel institucional,
segun el proceso administrativo de ©planificacidn,
organizaciédn, direcciédn, control, supervisidn Y
evaluacidén. A partir de los resultados se establecen
los resultados que se esperan al finalizar el afio y

las acciones a realizar en el ejercicio préximo.

Representantes. Ingresos, Egresos vy Cambio de

Alumnos (ver anexo N° 52). Balance Mensual y sintesis
Anual de Alumnos en el Afio Escolar (ver anexo N° 53).
El Balance Mensual registra el movimiento en la
matricula de alumnos reinscritos procedentes del afio
anterior y el nuUmero de alumnos nuevos y el total

mensual de alumnos en la instituciédn; con esta
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informacidén se realiza la Sintesis Anual con el numero
de alumnos nuevos y el total de alumnos en 1la

institucidn en cada afio escolar.

A continuacidén se proponen los instrumentos de
evaluacidén de la mejora en los niveles de eficiencia,
en el cambio educacional de la organizacioén
administrativa vy estilo de funcionamiento de la

institucidédn escolar.

Alumnos, Docentes, Directivos, Organizacidn
Administrativa Yy Estilo de Funcionamiento,
Representantes.

Cuestionario sobre la Gerencia del Cambio en la
Escuela. Modificacidén y adaptacidén del Cuestionario de
Desarrollo Organizacional en la Escuela (CDOE), de A.
Walden Ends y David Mulle, Universidad de Georgia,
1971 (ver anexo N° 54) . Es un instrumento de
recoleccidn de informacidén de los docentes,
directivos, representantes, alumnos y organizacidn

administrativa, con el fin de identificar los
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problemas particulares relacionados con los procesos y
las practicas organizacionales utilizados en la

escuela y en el sistema concebido como un todo.

En nuestro caso se refieren a los procesos y a las
practicas organizacionales respecto a las condiciones
que deben estar presentes para la mejora de 1los
niveles de eficiencia de la institucidén, en 1los
resultados de cada agente educativo; segun la
evaluacidn del compromiso de logro a partir de la
actitud de cada uno, representado en el siguiente
patrdén de rendimiento. Este es, para cada agente
educativo: conseguir un clima institucional abierto;
aceptar la actitud de cambio; identificarse con 1los
objetivos de la institucidén, ademas en el caso de los
docentes 'y directivos, el ©patrdén de rendimiento
incluye <conocer su actitud segun cumple <con 1los
objetivos de la escuela activa; utilizar las
estrategias de trabajo propias de escuela activay;

mantener los mecanismos de coordinacidédn y disponer de
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instrumentos de evaluacidn. El agente educativo
“organizacidén administrativa”, cuenta con el siguiente
patroéodn de rendimiento: conseguir un clima
institucional abierto, representado con el promedio
correspondiente a los otros agentes educativos en la

evaluacidén de este objetivo.

Este patrén coincide con las variables que incluye
el CDOE: 1) Intimidad y Confianza, 2) Comunicaciébén, 3)
Toma de Decisiones, 4) Control vy 5) Satisfaccién
Organizacional. Las variables uno y dos nos ofrecen
informacidén sobre el clima de la organizacidén. La
variable tres nos la ofrece sobre el uso, por parte
del personal, de la estrategia propia de escuela
activa. La variable cuatro nos ofrece informacidn
sobre los mecanismos de coordinacidén y suficiencia de
los instrumentos de evaluacidn que posee la
organizacidén. La variable cinco, ofrece informacidn
sobre la identificacidén del personal con los objetivos

de la organizacidén y su aceptacidn de la actitud de
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cambio y de la actitud del personal seguin cumple con

los objetivos de escuela activa.

El uso de los cuestionarios se realiza de la forma
siguiente: para los docentes y directivos se incluyen
19 items), para recoger informacidn sobre la
identificacién de 1los objetivos de escuela activa,
sobre si se utiliza la estrategia de escuela activa,
se mantiene los mecanismos de coordinacidén y si se
dispone de los instrumentos de valuacidn. También se
somete a modificaciones de redaccidn los “items” 3, 4,
5, 6, 11, 13, 16, 21 y 36 y a modificaciones de
interpretacidén, los “items” del cuestionario original
y se recoge informacidédn sobre cbdmo conseguir en la
institucién un clima abierto, la identificacidén con
los objetivos de la institucidén y la aceptacidn de la
actitud de cambio. En este cuestionario también se
someten a modificaciones los mismos numeros de “items”
antes mencionados. Respecto a los representantes se

construyen 20 “items” nuevos, para recoger informacidn
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sobre su identificacidén con los objetivos de escuela
activa y su conocimiento sobre la misma, su aceptacidn

y actitud de cambio.

El programa para calificar este instrumento,
permite al sistema, determinar los procesos y 1las
practicas organizacionales que pueden estar causando
la mayoria de los problemas. Se pueden analizar
también los alumnos, docentes, directivos %
representantes® .. el factor clave en este instrumento
es la determinacidén de las condiciones tales como son
ahora y tales como se desearia que fuesen. Por medio
de una férmula de calificaciones que se obtienen con
un factor que indica 1la disparidad entre 1lo que
deberia ser y lo que es, en esencia es una medida del

Desarrollo Organizacional”®?

La férmula en el presente cuestionario es la
siguiente: el equipo evaluador, (siete personas del

nivel docente y directivo), determinan por consenso

63 J. J. Partin. Op. Cit., p. 272.
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las condiciones en el comportamiento organizacional vy
el funcionamiento del personal, como se desearia que
fuesen en la institucidén escolar; y le asignan un
puntaje en la escala de 1 a 5 puntos por cada “item”.
Esto es 1la plantilla de respuesta y se formula para
evaluar los diferentes agentes educativos. La
disparidad es la diferencia entre el valor-respuesta
de cada “item” de cada agente educativo en relacidn

con la plantilla.

Los datos recogidos en el Cuestionario “lLa
Gerencia del Cambio en la Escuela”, se procesan con el
computador y se devuelven a los equipos de Desarrollo
Organizacional, poco después de que hayan completado
sus programas de entretenimiento, para asi sostener vy
aumentar el interés, el entusiasmo y las energias

generados dentro de los equipos de D.O.
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Calidad del Proceso de Ensefilanza-Aprendizaje.

Guia de Gerencia Trimestral (ver anexo N° 55).
Registra la mejora de los resultados de la institucidn

en cada trimestre en comparacidén con el mes inicial.

4. Determinacidn de los objetivos técnico-
metodolodgicos.
4.1. Determinaciétn de los objetivos técnico-

metodoldédgicos para evaluar el cambio planificado

educacional:

Se elige el “perfil de innovacidén como objetivo
para evaluar el grado de implantacidén del cambio
planificado educacional. Consiste en convertir: a) el
perfil aspirado de cada agente educativo, en cada uno
de los objetivos, para evaluar el cambio educacional
de escuela tradicional a escuela activa en 1la
institucidén escolar y establecer: Db) las metas a
evaluarse, <c¢) los 1indicadores, y d) el patrdédn de

rendimiento. (Ver cuadro pagina siguiente).
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4.2 Determinacidén de los objetivos metodoldbgicos

para evaluar la mejora de los niveles de eficiencia-

eficacia del cambio planificado.

Se elige el “compromiso de logro” como objetivo
para evaluar los resultados de la mejora de 1los
niveles de competencia del cambio educacional.
Consiste en presentar: a) el compromiso de cada agente
educativo en cada uno de los objetivos, para evaluar
el logro, y para mejorar los niveles de competencia de
la escuela activa en la institucidén escolar vy
establecer: b) las metas a evaluarse, c) los
indicadores, vy d) el patrédn de rendimiento. (Ver

cuadro a continuaciédn) .

5. Aplicacidn de la estrategia

5.1. Para el cambio planificado educacional en la

institucidn escolar.
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Le hemos realizado como un proceso, en forma de
“sistema trabajo-aprendizaje” para “aprender a

cambiar”.

A continuacidén presentamos el programa de
implantacién del cambio y de inmediato hacemos la

resefla para cada agente educativo.

Alumnos del nivel Basico y Medio Diversificado.
Nos planteamos la formacidén de los alumnos para su
participacidédn activa con el aprendizaje significativo
a partir de las herramientas intelectuales (métodos de
aprender, a aprender, estudiar), cualidades personales
(aprender valores, normas vy a crear), destrezas
basicas (a partir de 1la experiencia; el alumno del
nivel Pre-Escolar aprende pre-conceptos y nociones

preliminares y se promueve su desarrollo humano.

Docentes y directivos. Realizamos el aprendizaje de
los modelos de accidébn, actitud vy pensamiento del
personal en sus temas. Esto es: la técnica de

interaccidén grupal vy recursos para el aprendizaje
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significativo de los contenidos del Programa Oficial vy
la enseflanza de valores % normas (cualidades
personales); talleres gerenciales para el analisis de
problemas, toma de decisiones, y sobre la informacidn
como recurso gerencial (herramientas 1intelectuales).
Ademéas el personal aprende también, el funcionamiento
general de la institucidén como educacidén activa vy

servicio de orientacidén (destrezas).

Organizacidn (todo el personal del nivel
gerencial). Realizamos el aprendizaje del modelo de
actitud. El programa que utilizamos consiste en

liderazgo situacional, comunicacidén y motivacidn.

Realizamos el aprendizaje del modelo de actitud.
El programa dgque utilizamos consiste en liderazgo

situacional, comunicacidén y motivaciodn.

Responsables de la calidad del proceso de
enseflanza—-aprendizaje. Realizamos el aprendizaje del

mecanismo de accidén-evaluacidén-andlisis-feed Dback,



228

para producir el grupo operativo con la nueva forma de

realizar las tareas del personal.

Nuestro programa de entrenamiento para
representantes, consiste en el programa de informacidn
sobre el servicio que ofrece la institucidn, presente
en la misidén, propdsito y objetivos propios de escuela

activa.

Este programa representa también, haber
contrastado los resultados de los niveles intermedios
de cambio, correspondientes a niveles intermedios de
aspiracidén. Esto significa construir nuestro perfil de
innovacién, en relacidédn a las estrategias de accidn
intermedias correspondientes a los obstadculos también
intermedios. En la pagina siguiente aparece el perfil

y las estrategias.

Los resultados intermedios del perfil de cambio,
obedecen a obstaculos no superados por nosotros en la
organizacidén, durante el ©proceso de cambio de la

institucidén escolar. Estos obstaculos aparecen a
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ALUMNOS

DOCENTES

DIRECTIVOS

ORG. ADM. Y ESTILO
DE FUNCIONAMIENTO

CALIDAD DEL
PROCESO ENS-APR

REPRESENTANTES

a) PERFIL DE CAMBIO ASPIRADO COMO OBJETIVO

Convertir al alumno
en solucionador de
problemas
intelectuales,
personales y ético-
sociales como ser
integral y miembro
de un grupo de
clase, institucién y
medio social

Convertir al
Docente en
Facilitador que
genera cambios
cuantitativos
en los alumnos
posibles de
evaluar.

Convertir al
Directivo en
gerente de
accidn
sistematizada
en el logro de
los objetivos
presentes en el
plan.

Convertir la
Organizacidn
administrativa y
estilo de
funcionamiento en
un grupo maduro
para alcanzar los
objetivos
presentes en el
plan.

Alcanzar el
desarrollo
integral de la
poblacién
estudiantil en
cada una de sus
adreas en forma
armoniosa e
interrelacionad
a y mediante
una enseflanza
sistematizada

Percibir la
Institucidén
para la
formacidén de
alumnos como
ciudadanos de
una sociedad
en democracia
e individuos

b) METAS

Evaluar el nivel
académico del
alumno

Evaluar el
nivel técnico
administrativo
del docente
como
facilitador.

Evaluar el
nivel
gerencial del
directivo en
la
administracidén
por resultados
y gerencia por
objetivos.

Evaluar el nivel
de madurez en el
comportamiento
organizacional

Evaluar el
nivel
académico
institucional
como escuela
activa

Evaluar el
nivel de
aceptacién
de la
institucidén
por el
representant
e de la
comunidad.

c) INDICADORES

Resultado del alumno en el
logro de los objetivos del
programa de clase y extra-

clase.

Resultado del
facilitador por el
promedio del grupo de
alumnos en los
objetivos del

programa de clase.

Resultados del
directivo en el logro
de los objetivos de
las areas claves de

resultados.

Resultados del liderazgo
del directivo por su
capacidad de diagndstico
sobre la madurez de su
grupo para realizar las

tareas.

Resultados del
proceso de ensefianza-—
aprendizaje por el %
mensual de aprobados
y aplazados por
materias y seccidén vy
comportamiento y

rendimiento

Resultados de la
matricula de
alumnos cada afio

escolar.

d) PATRON DE RENDIMIENTO

El promedio
mensual de las
calificaciones de
los alumnos en el
nivel Bésico vy
Medio
Diversificado de
su nivel de
comportamiento y
rendimiento y los
alumnos del nivel
de Pre-Escolar
sobre el nivel de
comportamiento
(apresto) y
rendimiento

El porcentaje
de logro por
el docente
facilitador en
el promedio de

calificaciones
del grupo de
alumnos
respecto al
promedio
mensual

aspirado por
el facilitador
para ese
grupo, en
comportamiento
y rendimiento;
comportamiento
(apresto) y
rendimiento

El porcentaje
de logro por
el directivo
en el promedio
mensual de
calificaciones
del grupo de
alumnos de
cada
facilitador
correspondient
e al jefe de
adrea, tutor,
coordinador,
subdirector y
director
respecto al
promedio
esperado por
el directivo
en
rendimiento;
comportamiento
(apresto) vy
rendimiento.

El nivel de
adaptabilidad y
eficiencia de
cada directivo
como lider
respeto a su
grupo

El problema
mensual de
calificaciones
durante el afio
escolar de la
poblacién
estudiantil en
rendimiento vy
comportamiento
(nivel Béasico
y Medio
Diversificado)
en rendimiento
comportamiento
(apresto)
nivel Pre-
Escolar.

El aumento
en la
matricula y
disminucioén
en el
porcentaje
de deserciédn
de los
alumnos en
la
institucién
escolar,
responsabili
dad del
representant
e
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ALUMNOS DOCENTES DIRECTIVOS ORG.ADM. Y CALIDAD DEL REPRESENTANTES
ESTILO DE PROCESO DE ENS-
FUNCIONAMIENTO APR
a) COMPROMISO DE LOGRO COMO OBJETIVO

Mejora la
capacidad en el
logro de los
objetivos de
educacién
activa.

Mejorar la
capacidad para
el
funcionamiento,
técnico
administrativo.

Mejora la
capacidad para
el
funcionamiento
administrativo
en la educacién

Mejorar la

capacidad de
logros de la
institucién.

Mejorar la
capacidad de la
institucién en
mejorar los
resultados en
el promedio de

Mejora el grado de
apoyo del nucleo

familiar respecto a
los objetivos de la

institucidédn como
educacién activa.

Disposicidén al Empefio por el activa. Emperfio calificaciones
logro de los cambio de por el cambio de de la poblacidn
objetivos de educacidn gerencia estudiantil.
educacién tradicional a tradicional a
activa. educacidn gerencia por
activa. resultados.
b) METAS
Evaluar el Evaluar el Evaluar el Evaluar el Evaluar los Evaluar el
comportamiento comportamiento comportamiento comportamiento resultados de comportamiento de los
del alumno en la | del docente como | del directivo en la la institucidén. | representantes.
educacién facilitador en como gerente en organizacién
activa. la educacién la educacién como
activa. activa. administracidén

por resultados.

c) INDICADORES

Actitud del Actitud del Actitud del Actitud del Indice Actitud del
alumno docente. directivo. equipo de académico representante
trabajo.
d) PATRON DE RENDIMIENTO

Los valores de
los siguientes
objetivos.
Actitud de
cambio
(satisfaccidén
organizacional),
en comparacidbn
con los agentes
educativos hasta
alcanzar la
coincidencia con
el patrdn

Los valores de
los siguientes
objetivos.
Identificacidn
con los
objetivos.
Aceptacién del
cambio.

Actitud de
cambio
(satisfaccidén
organizacional) .
Aceptacién del
perfil del
facilitador
(Toma de
Decisiones) en
comparacidén con
los agentes
educativos hasta
alcanzar la
coincidencia con
el patrén.

Los valores de
los siguientes
objetivos.
Identificacién
con los
objetivos.
Aceptacidén del
cambio
(satisfaccidn
organizacional) .
Suficiencia de
instrumentos de
evaluacién
validos vy
confiables para
la informacidn
de los estados
de logros.
Mecanismos de
coordinacién
para un esfuerzo
en conjunto y
sistematico de
logro (Control)
en comparacidn
con los agentes
educativos hasta
alcanzar la
coincidencia con
el patrédn.

Los valores de
los siguientes
objetivos.
Clima
institucional
abierto
(Intimidad y
confianza) .
(Comunicacién)
en comparacidn
con los agentes
educativos
hasta alcanzar
la coincidencia
con el patrén.

Los valores de
los siguientes
objetivos.
Nivel del
promedio de
calificaciones
de la poblacidn
estudiantil
cada trimestre
en comparacidn
con el mes
inicial
(RESULADO
INSTITUCIONAL) .
Aceptacidén del
cambio
(Satisfaccidn
Organizacional)
hasta alcanzar
mejores
resultados

Los valores de los

siguientes objetivos.

Identificacién con
los objetivos.
(Satisfaccidn
Organizacional) en

comparacién con los

agentes educativos
hasta alcanzar la

coincidencia con el

patroén.
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POGRAMA DE IMPLANTACION DEL CAMBIO EDUCACIONAL

AGENTES EDUCATIVOS

PLANTEAMIENTO DE LA ACCION

OLNHIWNYNHILNHE

PERFIL DE CAMBIO ASPIRADO

TAREAS

RESULTADOS

En el ALUMNO, convertirse en
solucionador de problemas
intelectuales, personales y ético-
sociales; como ser integral y miembro
del grupo de clase, institucién y medio
social.

Participacidén activa del
alumno en la institucién
y medio social para el
logro de los objetivos
presentes en el Plan de
Estudios. Con el
aprendizaje
significativo mediante
herramientas
intelectuales,
cualidades personales y
destrezas béasicas.

EN EL PROMEDIO de los alumnos en el
nivel Béasico y medio Diversificado;
sobre su nivel de comportamiento y
rendimiento; de los alumnos de nivel
Pre-Escolar sobre el nivel de
comportamiento (apresto y
rendimiento) .

Es el DOCENTE convertirse en
facilitador que genera cambios
cualitativos y cuantitativos posibles
de evaluar

DOCENCIA (CLASE-
EXTRACLASE)
PLANIFICACION
EVALUACION
CON EL NUEVO MODELO DE
COMPORTAMIENTO

EN EL PORCENTAJE logrado por el
facilitador, en el promedio esperado
de los alumnos en rendimiento,
comportamiento, (apresto) y
rendimiento.

En el DIRECTIVO convertirse en gerente
de accidén sistematizada en el logro de
los objetivos presentes en el plan.

OBSERVACION de clase de
los jefes de &rea sobre
las tareas de los
facilitadores en clase.
OBSERVACION extraclase
del coordinador sobre
las tareas de los
facilitadores extraclase
P.G.M. Plan Gerencial de
Mejoras.

Nuevo modelo de
comportamiento.

EN EL PORCENTAJE logrado por el
directivo, en el promedio de
calificaciones del grupo de alumnos de
cada facilitador, correspondiente a
cada jefe de &rea y coordinador, sub-
director y director respecto al
promedio esperado en rendimiento y
comportamiento; apresto y rendimiento.

En la ORGANIZACION ADMINISTRATIVA y
estilo de funcionamiento, convertirse
el personal en un grupo maduro para
alcanzar los objetivos presentes en el

DESCRIPCION Y ANALISIS

de los resultados del

personal como grupo de
participacién por

EN EL NIVEL DE ADAPTABILIDAD y
eficiencia de cada directivo como
lider de acuerdo a su grupo.

EVALUACION

plan. consenso en la préctica
de trabajo.
Nuevo modelo de
comportamiento
En la CALIDAD DEL PROCESO ENSENANZA- REUNIONES DE EN EL PROMEDIO MESUAL DE
APRENDIZAJE, alcanzar en el desarrollo COORDINACION CALIFICACIONES durante el afio escolar

integral de la poblacién estudiantil en
cada una de sus &reas, de forma
armoniosa e interrelacionada debido a
una ensefianza aprendizaje
sistematizado. El servicio de
orientacién sostiene una relacién de
ayuda en los resultados de la calidad
del proceso enseflanza-aprendizaje de la
institucién escolar.

REUNIONES DE GERENCIA
REUNIONES DE DIRECTIVA
como GRUPO OPERATIVO,
para el andlisis de los
resultados de la
evaluacién
institucional.
Aprendizaje del
mecanismo evaluacidén-
educacién-anélisis
Feed-back

e la poblacidén estudiantil en
rendimiento y comportamiento (Nivel
Basico y Medio Diversificado); y
rendimiento y apresto en el nivel Pre-
Escolar.

En los REPRESENTANTES, percibir la
institucidén, para la formacidén de
ciudadanos en democracia e individuos
maduros en el manejo de su realidad.

REUNIONES Y ENTREVISTAS
con los representantes
procedentes de la
comunidad para
informacidén sobre
educacidén y segun la
realidad social actual y
el papel de la
institucién escolar.

EN EL AUMENTO DE MATRICULA Y
DISMINUCION en el porcentaje de
desercién de los alumnos en la

institucién escolar responsabilidad
del representante.

ODILSONODVIA X SOLVd dHd NQIDYTIIJODHEY

ANALISIS
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continuacién 'y se reconocen en el ©programa de
implantacién total, con las competencias de cada
agente educativo vy estrategias, que representan el
ajuste permanente que caracteriza la estrategia, aun
alcanzado el Gltimo nivel con el programa de

implantacidén del cambio.

A continuacidén presentamos nuestro programa de

implantacidén total:

Competencia de los Educandos

Nivel 1: Acumulador de conocimientos del “pensum”

de estudio.

Nivel 2: Acumulador de conocimientos vy métodos

sobre el “pensum” de estudio.

Nivel 3: Acumulador de conocimientos, métodos,
principios y Jjuicios sociales y morales del “pensum”
de estudio vy relaciones del alumno en clase de

institucidn.
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Nivel 4: Solucionador de problemas del “pensum” de
estudio Y relaciones del alumno en clase e

institucidn.

Nivel 5: Solucionador de problemas intelectuales,
personales y ético sociales como ser integral vy
miembro de un grupo de clase, institucidén y medio

social.

Competencia del Personal Docente

Nivel 1: Docente magistral que genera cambios
cuantitativos.
Nivel 2: Docente magistral que genera cambios

cuantitativos pero desea ser un facilitador.

Nivel 3: Docente magistral que genera cambios

cuantitativos y sabe lo que es ser un facilitador.

Nivel 4: Docente facilitador que genera cambios

cuantitativos y cualitativos no sistematicos.
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Nivel 5: Docente facilitador que genera cambios
cuantitativos Y cualitativos posibles de ser

evaluados.

Competencias del Personal Directivo

Nivel 1: Directivo tradicional que trabaja segun

los procedimientos.

Nivel 2: Directivo tradicional que trabaja segun
los procedimientos pero desea ser un gerente de accidn

sistematizada.

Nivel 3: Directivo tradicional que trabaja segun
los procedimientos y sabe 1lo qué es la gerencia de

accién sistematizada.

Nivel 4: Directivo como gerente de accidédn no
sistematizada para el logro de los resultados

previstos en el plan.

Nivel 5: Directivo como gerente de accidn
sistematizada para el logro de los resultados

presentes en el plan.
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Competencias de la Organizacidédn Administrativa vy

Estilo de Funcionamiento

Nivel 1: Organizacidén y funcionamiento técnico-
administrativo lineal y autocratico del personal con

un estilo Unico de liderazgo.

Nivel 2: Organizacidén y funcionamiento técnico-
administrativo lineal, con deseo de cambio en la forma

de participacidén en las relaciones del personal.

Nivel 3: Organizacidén y funcionamiento técnico-
administrativo del personal en forma lineal, con el
deseo de cambio en la forma de participacidén en las
relaciones interpersonales y se sabe 1o que es la

forma de participacidén por consenso.

Nivel 4: Organizacién y funcionamiento  técnico-
administrativo del personal como grupo de
participacidén por consenso no sistematizado, con

determinados niveles de crecimiento y crisis.
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PERFIL DE INNOVACION

CRECIMIENTO SISTEMA: AGENTES EDUCATIVOS

NIVEL DE ALUMNO PERSONAL PERSONAL ORGANIZACION CALIDAD/ PROCESO REPRESENTANTES

INSPIRACION DOCENTE ADMINISTRATIVA DE ENSENANZA

APRENDIZAJE

Posicién Acumulador Docente Directivo Organizacidn y | Ensefianza es Percepciédn de la

tradicional y | de magistral tradicional funcionamiento aprendizaje para institucidén por el

planteamiento de conocimien que genera que trabaja técnico- el conocimiento representante procedente
la posicién de tos del cambios segun los administrativo memorizado de la de la comunidad segun el
escuela activa. pensum de cuantitativo procedimient lineal y | poblacién marco tradicional de

Administracién estudio. s. os. autocratico del estudiantil. valoracidén por los afios

por resultados, personal con un de funcionamiento v

gerencia por estilo UGnico de magnitud de las

objetivos y liderazgo instalaciones.

forma de trabajo

consecuente.

Deseo de cambio. Acumulador Docente Directivo Organizacién y | Aprendizaje es Percepcidn de la
de magistral tradicional funcionamientos por el institucidn por el
conocimien que genera | que trabaja | técnico- conocimiento representante procedente
tos y de cambios segun los administrativo memorizado de la | de la comunidad como
métodos cuantitativo procedimient lineal con deseo | poblacién educacién para los
sobre el s pero desea | os, pero | de cambio en | estudiantil y la | alumnos con problemas
pensum de ser un | desea ser un forma de | ensefianza es para | especificos y generales
estudio. facilitador gerente de | participacién en el desarrollo de aprendizaje.

accién las relaciones integral del

sistematizad del personal. alumno en el &area

a. psicomotriz v
cognitiva

Conocimiento de | Acumulador Docente Directivo Organizacidn y | Aprendizaje es Percepciédn de la

la posicién de de magistral tradicional funcionamiento por el institucidn por el

escuela activa. conocimien que genera que trabaja técnico- conocimiento representante procedente

Administracién tos, cambios segun los administrativo memorizado de la de la comunidad como

por resultados, métodos, cuantitativo procedimient del personal en | poblaciédn educacioén para los

gerencia por | principios s y sabe que os vy sabe forma 1lineas con estudiantil y la alumnos con fracaso

objetivos y y juicios es ser un que en la el deseo del enseflanza es para escolar, repitientes o

forma de trabajo | morales y | facilitador. gerencia de | cambio en las | el desarrollo | retirados de otra

consecuente. sociales accién relaciones integral del institucién.
del pensum sistematizad interpersonales y | alumno en el A&rea
de estudio a. se sabe lo que es cognitiva,
y la forma de | psicomotriz y
relaciones participacién por emocional social.
del alumno consenso.
en clase e
institucid
n.
Practica Solucionad Docente Directivo Organizaciodn y | Aprendizaje es Percepciédn de la
espontanea de la or de facilitador como gerente funcionamiento por el desarrollo institucidn por el
posicidn de | problemas que genera de accidén no técnico- integral de la representante procedente
escuela activa del pensum | cambios sistematizad administrativo poblacién de la comunidad como
con de estudio cuantitativo o para el del personal como estudiantil en educacioén para los
administracioén y de s y logro de 1los grupo de cada wuna de sus alumnos con fracaso

por resultados, relaciones cualitativos resultados participacién por 4dreas de forma no escolar, repitientes o

gerencia por del alumno no previstos en consenso no interrelacionada retirados de otra

objetivos y | en clase e sistematizad el plan. sistematizado con debido a la institucidn.

formas de institucié os. determinados ensefianza no

trabajo n. niveles de sistematizada.

consecuente. crecimiento y

crisis
Conocimiento Solucionad Docente Directivo Organizacién y | Aprendizaje es Percepcidn de la
sistematizado de | or de facilitador como gerente funcionamiento por el desarrollo | institucidn por el
la practica | problemas que genera | de accién | técnico- integral de la | representante procedente
esponténea de la intelectua cambios sistematizad administrativo poblacién de la comunidad para la
posicidén de les, cuantitativo a para el del personal como estudiantil forma formacién de alumnos
escuela activa | personales s y logro de los grupo maduro para armoniosa e como ciudadanos de la

con y ético | cualitativos resultados alcanzar los interrelacionada sociedad en democracia e

administracién sociales posibles de presentes en | objetivos y debido a la individuos maduros en el

por resultados, como ser ser el plan. presentes en el enseflanza manejo de su realidad.
gerencia por integral vy evaluados plan. sistematizada.

objetivos y | miembro

forma de trabajo del

consecuente. miembro de
clase,
institucié

n y medio
social.
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ESTRATEGIAS
ALUMNO PERSONAL PERSONAL ORGANIZACION CALIDAD/PROCESO DE REPRESENTANTE
DOCENTE DIRECTIVO ADMINISTRATIVA ENSZA-APREND
Resolver problemas Preparacién en Preparacién Preparacidn en la | Analisis del directivo Informacién a los
en el area la técnica de en la | practica de trabajo acerca de los representantes
cognitiva con la grupo y en la practica de del personal en el resultados de la procedentes de la
aplicacién del | metodologia para | trabajo segun | sistema de | evaluacién de los | comunidad sobre la
método reflexivo la ensefianza de el programa relaciones por alumnos en relacidén con | necesidad de
para aprender y el | métodos de de labores participacién por la accién del enseflarle al alumno a
método para | aprender a | administrativ consenso. facilitador. aprender y a
estudiar. aprender, crear | as propias de estudiar.
y estudiar para la gerencia
la enseflanza del | por objetivos
programa de y
clase en | administracié
educacién n por
activa. resultados.
Resolver problemas Preparacién en Preparacién Preparacidn del Andlisis del directivo Informacién a los
en el area la técnica de en la técnica | personal en un acerca de los representantes
cognitiva afectiva grupo y en la de trabajo sistema de resultados de la | procedentes de la
y social mediante metodologia segun el relaciones de evaluaciodn de los comunidad sobre la
la aplicacién de citada y | programa de | participacién por alumnos para el ajuste necesidad de
los métodos ya enseflanza de labores consenso durante la del facilitador. ensefiarle al alumno
mencionados 'y con | principios administrativ realizacidén de las su auto —-control
el aprendizaje de morales y | as propias de tareas para su emocional,
juicios morales 'y sociales para la la gerencia conocimiento. conocimientos y los
sociales propios de enseflanza del por objetivos métodos ya
la escuela activa programa de y sus propuestos.
en el grupo de clases en fundamentacié
clase e | educacién activa | n en la
institucién. y su | administracié
fundamentacién. n por
resultados.
Resolver problemas Preparacién Preparacién Desarrollar en el An&lisis del directivo Informacidn a los
con la aplicacién sobre el sobre el personal la actitud | acerca de los representantes
de 1los métodos en | propdésito de 1la | propdsito de de participacidén por resultados de la | procedentes de la
forma inter- institucién como la consenso durante la | evaluacidn de la comunidad sobre la
relacionada y como | educacidén activa | institucién realizacién de las | poblaciédén estudiantil | necesidad de la
parte de las | en relacién a la | como tareas. en relacién con la | educacién activa.
materias de estudio experiencia de educacién accién y entrenamiento
en el grupo de trabajo en clase activa en de los agentes
clase e e institucién. relacién con educativos.
institucién. la
experiencia,
en las tareas
y el
funcionamient
o técnico
administrativ
o de la
gerencia por
objetivos y
administracid
n por
resultados.
Resolver problemas Preparacién Preparacién Desarrollar en el | Organizacién del grupo Informacidén a los
con la aplicacién sobre el en el proceso | personal la conducta operativo para el representantes
de los métodos aprendizaje y | de individual y grupal andlisis de resultados procedentes de la
como parte de las ejercicio de las administracid de la participacién de la evaluacién del comunidad sobre la
materias de estudio | tareas técnico | n por | por consenso. nivel institucional. organizacién y
en forma no | administrativas resultado y funcionamiento de la
sistematizada en el en la préactica | gerencia por institucién como
grupo de clase, de institucidén objetivos educacién activa.
institucién y medio | para el logro PARA EL LOGRO
social. del propésito de | DEL PROPOSITO
educacién DE EDUCACION
activa. ACTIVA
Participacién Realizacién de | Realizacidn Descripcidn y | Reuniones de | Reuniones, entrevista
activa en clase, las tareas de de las tareas anédlisis de coordinacién, gerencia | para los
institucién y medio | docencia en | del resultados como y directiva como grupo representantes
social para el | clase y extra- | directivo: grupo de | operativo para el | procedentes de la
logro de los clase, observacién participacién por andlisis de los comunidad sobre la
objetivos presentes planificacién y | de clase y | consenso en la resultados de la informacién acerca de
en el plan de evaluacién. extra-clase y | practica de trabajo. evaluacién a nivel la educacidén segln la
estudio. plan institucional. realidad social
gerencial de actual y el papel de
mejoras. la institucién

escolar.
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Nivel 5: Organizacidén y funcionamiento técnico-
administrativo del personal como grupo maduro para la

tarea.

Competencia del Proceso de Ensefilanza-Aprendizaje

Nivel 1: Enseflanza aprendizaje es entendido como

el conocimiento memorizado de la poblacidén
estudiantil.
Nivel 2: Aprendizaje es entendido como el

conocimiento memorizado, de la poblacidn estudiantil y
la ensefianza es para el desarrollo integral del

alumno: area cognitiva y psicomotriz.

Nivel 3: Aprendizaje es entendido como el
conocimiento memorizado, de la poblacidén estudiantil vy

la ensefianza es para el desarrollo 1integral del

alumno: area cognitiva, ©psicomotriz 'y emocional-
social.
Nivel 4: Aprendizaje es entendido como el

desarrollo integral de 1la poblacidén estudiantil en
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cada una de sus areas, de forma no interrelacionada,

debido a la enseflanza no sistematizada.

Nivel 5: Aprendizaje es para el desarrollo
integral de la poblacidén estudiantil, en cada una de
sus areas, de forma armoniosa en interrelacionada vy

debido a la enseflanza sistematizada.

Competencias del Representante Procedente de 1la

Comunidad

Nivel 1: Percepcién de la institucidn por el
representante procedente de la comunidad, segun el
marco tradicional de valoracidén, por los afios de
funcionamiento y magnitud de las instalaciones

fisicas.

Nivel 2: Percepcidén de la institucidén por el
representante de la comunidad, como educacidén para
alumnos con problemas especificos y generales de

aprendizaje.
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Nivel 3: Percepcidén de la institucidén por el
representante de la comunidad, como educacidén para
alumnos con fracaso escolar, repitientes o retirados

de otra institucidn.

Nivel 4: Percepcidn de la institucidén por el
representante de la comunidad escuela vy activa vy

célula de choque con la educacidédn tradicional.

Nivel ©5: Percepcidédn de la institucidén por el
representante de la comunidad, para la formacidén de
alumnos como ciudadanos de la sociedad en democracia e

individuos maduros en el manejo de su realidad.

Obstaculos y Estrategias del Alumno

Nivel 1: El obstaculo es la pasividad del alumno y
la estrategia es resolver problemas en el Aarea
cognitiva, con la aplicacidén del método reflexivo para
aprender y el método para estudiar (modelo de

pensamiento) .
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Nivel 2: El obstaculo es la participacidén activa
del alumno sin limites, ni normas. La estrategia es
resolver problemas en el Aarea cognitiva, afectiva vy
social, mediante la aplicacién de los métodos
mencionados, y con el aprendizaje de juicios morales y
sociales propios de la escuela activa en el grupo de

clase e institucidédn (modelo de actitud).

Nivel 3: El obstédculo es la solucidén de problemas
por parte del alumno, segun principios y valores
equivocados de escuela activa, vy la estrategia es
resolver problemas con la aplicacidén de los métodos en
forma interrelacionada y como parte de las materias de
estudio en el grupo de clase e institucidén (modelo de

accioén) .

Nivel 4: El obstaculo es la dificultad del alumno
en usar con propiedad los principios y valores de la
escuela activa, para resolver problemas con la
aplicacién de los métodos, como parte de las materias

de estudio en forma no sistematizada en el grupo de
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clase, institucidén y medio social (congruencia no

sistematizado) .

Nivel 5: Este es el nivel de aspiracidn deseado
para el alumno. La estrategia es la participaciédn
activa en clase, institucidén y medio socia, para el
logro de los objetivos presentes en el plan de estudio

(congruencia en el hacer-sentir-pensamiento).

Obstaculos y Estrategias del Docente

Nivel 1: El obstaculo es la formacidén del docente
como transmisor de conocimientos. La estrategia es la
preparacidén del docente en la técnica de interaccidn
grupal vy en la metodologia para la enseflanza de
métodos de aprender a aprender, crear y estudiara vy
para la ensefilanza del programa de clase en educacidn

activa (modelo de pensamiento).

Nivel 2: El obstaculo es los valores tradicionales
del docente en su formacidn cultural. La estrategia es

la preparacién del docente en la técnica y metodologia
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citadas, y en la enseflanza de principios morales vy
sociales, para la ensefilanza del programa de clase en
educacién activa vy su fundamentacidn (modelo de

actitud) .

Nivel 3: E1 obstdculo es 1la aceptacidén de 1los
valores de escuela activa como actitud individual del
docente. La estrategia es la preparacidédn del docente,
sobre el propdsito de la institucidn como educacidn
activa, en relacidén con la experiencia de trabajo en

clase e institucidédn (modelo de accidn).

Nivel 4: El obstaculo es la dificultad del docente
en proyectar como modelo, los valores y principios de
la educacidén activa. La estrategia es la preparacién
del docente, sobre el aprendizaje y ejercicio d tareas
técnico-administrativas en la practica de la
institucidén, para el logro del propdsito de educacidn

activa (congruencia no sistematizada de los modelos).

Nivel 5: Este es el nivel de aspiracidén deseado

para el docente. La estrategia es la realizacidn de
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las tareas de docencia en clase y exta-clase,
planificacidn, evaluacidén y reuniones de coordinacidn

(congruencia en el hacer-sentir-pensamiento).

Obstaculos y Estrategias del Personal Directivo

Nivel 1: El obstaculo es la formacidén profesional
del directivo como gerente, con principios
administrativos tradicionales y  burocréaticos. La
estrategia es la preparacidén en la préactica del
trabajo segun el programa de labores administrativas,
propios de la gerencia por objetivos y administraciodn

por resultados (modelo de pensamiento).

Nivel 2: El obstéaculo es los valores del directivo
como gerente, con principios administrativos
tradicionales. La estrategia es la preparacidén en la
practica e trabajo, segun el programa de labores
administrativas, propias de la gerencia por objetivos
Y su fundamentacidn en la administraciodn por

resultados (modelo de actitud).
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Nivel 3: E1 obstdculo es 1la aceptacidén por el
directivo de los principios de la gerencia por
objetivos 'y administracidén por resultados, como
actitud individual. La estrategia es la preparacién,
sobre el propdsito de la institucidn como educacidn
activa, en relacidén la experiencia de las tareas y el
funcionamiento técnico administrativo de la gerencia
por objetivos y administracidén por resultados (modelo

de acciédn) .

Nivel 4: El1l obstaculo es la dificultad del
directivo, en la puesta en practica de los principios
de la gerencia por objetivos y la administracidén por
resultados. La estrategia es 1la preparacidén en el
proceso de la administracidén por resultados y gerencia
por objetivos, para el 1logro del propdésito de 1la
educacidédn activa (congruencia no sistematizada de los

modelos) .

Nivel 5: Este es el nivel de aspiracidén deseado.

La estrategia es la realizacidén de las tareas del
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directivo: observacidn de clase % extra-clase,
descripcidébn y analisis de resultados, reuniones de
coordinacidén -—gerencia-directiva (congruencia en el

hacer-sentir-pensamiento) .

Obstaculos 'y Estrategias de 1la Organizacidn

Administrativa

Nivel 1: El obstédculo es el esquema tradicional de
las organizaciones, con un sistema de —relaciones
lineal y autocratico. La estrategia es la preparaciodn
en la practica de trabajo del personal en el sistema
de relaciones de participacidn por consenso (modelo de

pensamiento) .

Nivel 2: El obstaculo es el esquema tradicional,
presente en el funcionamiento de las organizaciones.
La estrategia es la preparacidédn del personal en el
sistema de relaciones de participacidén por consenso
para su conocimiento durante 1la realizacidn de 1las

tareas (modelo de actitud).
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Nivel 3: El1 obstaculo es la aceptacién en la
organizaciédn, de las relaciones en forma de
participacidn por consenso, pero no en su
funcionamiento. La estrategia es desarrollar en el
personal la actitud de participacidén por consenso

durante la practica de sus tareas (modelo de accién).

Nivel 4: El1l obstaculo es la crisis de liderazgo en
el funcionamiento de la organizacidn con un sistema de
relaciones de participaciodn por consenso. La
estrategia es desarrollar en el personal la conducta
individual vy grupal de participacidén por consenso

(integracidén no sistematizada de los modelos).

Nivel 5: Este es el nivel de aspiracidén deseado.
La estrategia es el funcionamiento del personal como
grupo por participacidn por consenso en la practica de

trabajo (congruencia en el hacer-sentir-pensamiento).

Obstaculos y Estrategias de la Calidad del Proceso

de Ensefilanza Aprendizaje
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Nivel 1: El obstaculo es el concepto tradicional
de ensefianza-aprendizaje, para la transmisidén de
conocimientos y evaluacidén de los mismos; transmisidn
de valores culturales y de la moral. La estrategia es
el analisis del directivo acerca de los resultados de
la evaluacidén de los alumnos en relacidén con la accidn

del facilitador (modelo de pensamiento).

Nivel 2: El obstaculo es la presencia del criterio
de enseflanza-aprendizaje, basado en la transmisidn de
conocimientos, y evaluacidén de los mismos, transmisidn
de valores culturales y de la moral. La estrategia es
el anadlisis del directivo acerca de los resultados de
la evaluacién de los alumnos, en relacidn con el

entrenamiento del facilitador (modelo de actitud).

Nivel 3: El obstaculo es la aceptacidédn del nuevo
esquema de enseflanza-aprendizaje y su evaluacidn, con
el propdsito de educacidn activa. La estrategia es el
analisis del directivo acerca de los resultados de la

evaluacidén de la poblacidén estudiantil, en relacidn
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con la accidén y entrenamiento de todos 1los agentes

educativos (modelo de accidn).

Nivel 4: El1 obstaculo es 1la experiencia es la
experiencia institucional en el manejo del esquema de
enseflanza-aprendizaje, de ©participacidédn activa del
alumno. La estrategia es la organizacidén del grupo
operativo para el analisis de los resultados de la
evaluacidén del nivel institucional (integracidén no

sistematizada de los modelos).

Nivel 5: Este es el nivel de aspiracidédn deseado.
La estrategia es la construccidén del grupo operativo
para el analisis de los resultados de la evaluacidn a
nivel institucional, segun la accidén-investigacidn de
los agentes educativos (integracidén en el Thacer-

sentir-pensamiento) .

Obstaculos y Estrategias del Representante

Nivel 1: El obstédculo es el concepto que existe en

la sociedad sobre la educacidn exitosa. La estrategia
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es la informacidédn a los representantes procedentes de
la comunidad, sobre la necesidad de ensefiar al alumno
a aprender a aprender y aprender a estudiar (modelos

de pensamiento) .

Nivel 2: El obstéaculo es, los valores y principios
de la escuela tradicional presentes en la sociedad. La
estrategia es, la informacidén a los representantes
procedentes de la comunidad, sobre la necesidad de
enseflar al alumno su autocontrol emocional y social,
ademas de conocimiento y los métodos antes propuestos

(modelos de actitud).

Nivel 3: El1 obstdculo es la no aceptacidédn por
parte de los representantes, del cambio de educacién
tradicional a educacidén activa. La estrategia es la
informacién a los representantes procedentes a la
comunidad sobre la necesidad de la educacidn activa

(modelo de acciédn) .

Nivel 4: El obstéaculo es la resistencia, por parte

de los representantes, del cambio de la educacidn
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tradicional a la educacidén activa. La estrategia es la
informacién a los representantes procedentes de la
comunicad sobre la organizacidén y funcionamiento de la
institucidédn como educacidédn activa (congruencia no

sistematizada de los modelos).

Nivel 5: Este es el nivel de aspiracidén deseado.
La estrategia es la realizacién de reuniones,
entrevistas con los representantes procedentes de 1la
comunidad, sobre la informacidén acerca de la
educacidén, segun la realidad social actual y el papel
de la institucidn escolar (congruencia en el hacer-

sentir-pensamiento) .

Hasta aquili la descripcidédn de nuestra aplicacidn de
la estrategia con el programa de implantacidédn del

cambio.

Los resultados del cambio representan el nivel de
rendimiento de la institucidn con el nuevo
comportamiento del personal en relacidén con el nuevo

perfil de ©persona educada en relacidén con los
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resultados de la instituciédn. Estos resultados
representarian el comportamiento con la nueva cultura

en la forma de realizar el trabajo.

5.2 Para la mejora de los niveles de competencia

del cambio en la institucidn escolar.

Lo hemos realizado como un proceso en forma de
“sistema trabajo- aprendizaje” para el construir la
red alienada de trabajo de las acciones de la

organizacidén tras las politicas institucionales.

A continuacidén presentamos su explicacidn con el

programa de preparacidn técnico- administrativo.

En la péagina siguiente aparece el programa Yy su
orientacibén. A continuacidén de su explicacidén se

presenta el ajuste del programa.

La orientacidn diagnéstica ha sido la guia para el
enfoque de nuestras tareas como agente de cambio. Esta
guia se refiere a los supuestos a tener en cuenta: de

diagndéstico, de descubrimiento e identificacidédn de los
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problemas, de relacidn de asistencia y de
posibilidades de cambio; también de las fases a
observar en la organizacién 'y los métodos de

asistencia.

El programa de preparacidn técnico administrativo
incluye el plan de accidn; esto es la evaluacidn del
diagndéstico vy del plan inicial a partir de 1la
determinacidn de los objetivos por el equipo
evaluador, como patrdédn de rendimiento de los agentes
educativos (ver pagina siguiente) y con el patrdédn de
rendimiento de la mejora de los niveles de eficiencia
en la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje. A

continuacidén la explicacidén de ambos patrones.

El patrdén primero es la siguiente lista de objetivos,
sobre las condiciones del logro de los agentes
educativos, sobre las condiciones del 1logro de 1los
agentes educativos, elaborada por el quipo evaluador
(7 personas del nivel docente vy directivo de la

institucidén donde se planifica el cambio): alumnos,
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docentes, directivos, organizacidén, administrativa vy
representantes. El mismo asigna un valor en puntos de
importancia de los objetivos en la escala de 1 a b5
puntos. El patrdén es: Objetivo No. 1 conseguir un
clima institucional abierto (4.2 puntos). Objetivo No.
2 aceptar la actitud de cambio (4.5). Objetivo No. 3
identificarse con los objetivos de escuela activa (4.9
puntos). Objetivo No. 4 conocer la actitud del
facilitador segun cumple con los objetivos de escuela
activa (5.0 puntos). Objetivo No. 5 wutilizar la
estrategia de trabajo de escuela activa (4.6 puntos).
Objetivo no. 6 mantener los mecanismos de coordinacidn
(4.4 puntos). Objetivo No. 7 disponer de los
instrumentos de evaluacidén (5.0 puntos). Objetivo No.

8 adgquirir 1los representantes, los conocimientos vy

comprensioén sobre escuela activa (4.5 puntos) .
Objetivo No. 9 conocer la actitud de los
representantes sobre escuela activa (4.9 puntos). Los
objetivos No. 1 al 6 ambos inclusive, son 1los

correspondientes a los docentes vy directivos; 1los



255

objetivos No. 1 al 3 ambos inclusive, son
correspondientes a los alumnos, los objetivos No. 3, 8
y 9 son propios de los representantes. El objetivo No.
1 como promedio de 1los resultados de los agentes
educativos, es el wvalor correspondiente a los
resultados del agente educativo, organizacién

administrativa.

Los objetivos elegidos cumplen con los requisitos
de pertinencia, criterios de eficiencia Yy
representacién de los resultados y medidas de
consecucioén o patron de rendimiento, de las
condiciones de logro para la comparacidén de las
condiciones generales y de las condiciones reales de

la institucidén escolar.

El segundo patrdén es la comparacidn trimestral de
las calificaciones de 1la poblacidén estudiantil en
relacién con el mes 1inicial, como mejora de 1los
niveles de eficiencia de la calidad del proceso de

enseflanza- aprendizaje.
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EFICIENCIA- EFICACIA (COMPETENCIA) DEL CAMBIO SEGUN

ORIENTACION DIAGNOSTICA

PLAN DE ACCION RESULTADOS EVALUACION
Plan Inicial Plan Permanente Condiciones del Objetivos
logro

Sistematizacién de | Sistematizacidén de | 1.- Clima l1.-Crear un clima
los modelos y | las tareas de objetivo y seguro (4.2)
tareas criticas | agenda. Plan de 2.- Estrategias 2.-Utilizar las
por el uso del | mejoras. Equipo de | de cambio estrategias del cambio
personal hasta | trabajo (4.5)
integrarlas 3.- Mecanismos 3.-Mantener los

El individuo de
forma permanente y
convertirlos en 4
condiciones para
mejorar los
resultados de la
organizacién

Hasta convertirlo
en 3 condiciones

para mejorar los

resultados de la

organizacién.

de coordinacidn

4.- Instrumentos
de evaluacidn

5.- Cumplimiento
de los objetivos
de cambio

6.- Aceptacién
del cambio

7.-
Identificacidn
con el cambio

Mecanismos de
coordinacidn (5)

4.-Usar los
Instrumentos de
evaluacidén (4.9)

Patron de los
resultados
Discrepancia
potencial de
ajuste y estrategia
de restauracion.

5.-Cumplir con los
objetivos de cambio
(4.6)

6.-Aceptar el cambio
(4.4)

7.-Identificarse con
los objetivos de cambio
(5)
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9

._.)

FASES DE
CAMBIO
CON EL OBJETIVO
Sugerencias de Objetivos como guia del Proyecto
DE ESTABLECER \],
- Crear un Sistema que se autorrenueve y se
FASE | INTERNAS 9 pueda organizar de acuerdo a las tareas
a desempefiar.
DESCUBRIR LOS
PGals 9 NECESIDADES Y - Desarroliar la eficiencia por medio de mecanis-
mos de mejoramiento continuo incorporado al
sistema
EXTERNAS _9
- Sacar a flote conflictos para manejarlos.
- Establecer las decisiones en base a fuentes
de informacién.
De forma generalizada como estan presentes
estos componentes
FASE MPONENTES
i = - Alcance del proyecto
ESTABLECER LA - Legitimidad
RELACION DE 9 ESTRUCTURA - Las personas o situaciones donde se realiza
ASISTENCIA el cambio
% - El Cliente
RELACIONES
- El sistema del cliente
- Responsabilidad
- Requisitos
Sugerencia de objetivos operativos, para que
la Organizacién se pueda manejar a S| MISMO
|___con eficiencia \]/
FASE 1l - Cambiar los valores basicos del Sistema
DE CAMBIO ; : 2
- Mejorar las relaciones interpersonales
IENTIEICARYY: - Crear un manejo de equipos mas eficaz.
ACLARAREL 9 FUERZAS - Mejorar la comprensién dentro de los grupos
PROBLEMA de trabajo.
9 - Desarrollar métodos de capitalizar el conflicto.
DE RESISTENCIA

- Desarrollar sistemas orgdnicos: o un

AMBIENTE ORGANIZACIONAL CON IM-
PORTANCIA EN:
- La madurez del Personal para las tareas
y las relaciones.
- Liderazgo situacionales.
- Responsabilidad y control compartido
- Solucién de conflictos.




FASE IV

9

ESTABLECER
POSIBILIDAD
DE CAMBIO

ORIENTACION DIAGNOSTICA J

Exploracién de los problemas operacionales
entre Consultores y Miembros del Sistema.

v

METAS

9

_)

DIMENSIONES

FASE V

ESFUERZOS
DEL CAMBIO

FASEWVI

ESTABILIZACION
DEL CAMBIO

PROCESO DE
ASISTENCIA

; TECNICAS

Reformulacién de:

- Metas y objetivos

- Nuevos procedimientos

- Nuevas habilidades

Replanteamiento de:

- Estructuras de procedimientos para el logro
de nuevas metas.

- El cambio de las normas y expectativas en
el clima de trabajo dentro del sistema.

Identificacién de las orientaciones y procedi-
mientos para verificar los resultados de la
estrategia de intervencién.

Sesiones de entr iento para dar

cién y ayuda.

- Desarrollo Organizacional
(Conocimientos Generales)

FASE VIl

_>

CIERRE DEL
PROCESQ

- Motivacion y Productividad
(Perfil del Gerente).
- Proceso y Comportamiento de Grupo.

(Grupos Operativos).
- Proceso de Habilidades de Comunicacién
(Equipo de Trabajo).
o y Habilidades de Direccion.
(Crecimiento Gerencial).
(o]

BE DEFINE UN NUEVO ESTILO DE RELACION

258
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El plan de accidédn incluye también nuestro plan
inicial. Aqul nos planteamos el aprendizaje de 1los

nuevos modelos de accidn, pensamiento y actitud.

Tgualmente nos planteamos en esta etapa inicial el
aprendizaje del alumno sobre estos modelos en su grupo
de clase, extraclase e intergrupo a nivel
institucional vy realidad social; vy la informacién
sobre la institucién que se ofrece a 1los nuevos

representantes a integrarse como agentes educativos.

Los resultados del cambio se obtienen cuando
producimos las condiciones a estar presentes para
establecer ellas el compromiso y capacidad de logro en

la mejora de los niveles de productividad.

Esta productividad se evalta en términos de

discrepancia y su tamafio en relacidén con cada patrén.

El plan de accidén incluye la evaluacidéon del
progreso de la institucidén en los resultados entre el

diagnéstico y el plan 1inicial para contrastar 1los
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resultados. Incluye también la necesidad de atencidn
de los objetivos para la determinacidén del potencial
de ajuste de la organizacidén y planificacidén de la

estrategia de restauracidn.

El ajuste es segun el porcentaje (%) de agentes
educativos que no coinciden con el patrdn, y su tabla
correspondiente para establecer 1la posibilidad de
modificaciédn de la organizacidn, los responsables y la
resistencia interna de los agentes educativos segun el
porcentaje (%) de agentes con discrepancia mayor dgue
uno y su tabla correspondiente; el esfuerzo humano que
se requiere y la resistencia externa del medio. La
planificacién de la estrategia de restauracidén. Es
segun el porcentaje (%) de agentes educativos que
permanecen en la institucidén, en relacidén al afio
anterior y su tabla correspondiente, para conocer el
nivel de compromiso de los agentes educativos, el
tiempo de restauracidédn del plan, los esfuerzos humanos

y los esfuerzos econdmicos que se requieren.
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El plan aprobado se 1llama permanente y es para
mantener el esfuerzo del cambio con los mismos modelos
del plan inicial, y se propone en forma particular la
estabilizacidén y eficiencia del cambio y cierre del
proceso. Por esto los objetivos a evaluar son 1los
mismos hasta comprobar la coincidencia de los

resultados con el patrdn.

El plan permanente se refiere al aprendizaje de
los modelos en la practica, (sistematizacidén de 1los
modelos) a partir de las habilidades intelectuales,
destrezas basicas Y cualidades personales
desarrolladas para la formacidén del equipo de trabajo
Yy quien es responsable de la interaccidén del plan de
accién y los resultados de las condiciones del logro y
la evaluacidén de los objetivos significa que 1los
resultados de evaluacién presentan diferentes niveles
de competencia en relacidn con cada patrdn, a superar
segun las tablas del potencial de ajustes %

estrategias de restauracidédn, que representan el ajuste
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permanente que caracteriza la estrategia, aun
alcanzados los objetivos con el ajuste de este
programa. A  continuacidn incluimos las tablas,

después, el ajuste del programa.

El programa de ajuste se plantea alcanzar 1los
niveles de competencia del cambio en los mismos

términos de resultados que el programa original.

Esto es porque el funcionamiento de este programa

en la experiencia:

1.- Determindé la construccidén de cada patrdn: de
los objetivos para la evaluacidn (diagndéstico) de las
condiciones de logro en la organizacidén y de la mejora
de los niveles de competencia en la calidad del

proceso de enseflanza- aprendizaje.

2.- Determindé las fases a observar en el proceso

de cambio de la organizacidn.

3.- Determindé también la construccidédn de 1las

tablas (2) de ajuste, sobre la capacidad de la
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organizacidédn (agentes educativos) para vencer 1los
obstaculos y para la planificacidén de la estrategia de

restauracidn.

Esta informacidédn nos permite identificar y superar
los problemas particulares, relacionados con los
procesos en las practicas organizacionales de la
institucidén escolar como un todo (proceso- tecnologia-
gente), que determinan las condiciones de logro para
alcanzar los niveles de competencia en la institucidn

escolar.

Estos niveles son capacidad, disposicidén y empefio
en el logro de los objetivos, para la mejora de los
niveles de productividad de la institucidén, en mejorar
los resultados en el promedio de las calificaciones de

la poblacidén estudiantil.

El patrdn de rendimiento de los resultados del
cambio, es, en este programa, el correspondiente a la
evaluaciédn de la calidad del proceso de enseflanza-

aprendizaje Ccomo productividad, porque estos
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resultados son consecuencia de las condiciones de
logro vya presentes por parte de todos 1los agentes

educativos en el ciclo operativo.

Estos resultados hacen posible a la organizacidn
mejorar su nivel de competencia en la eficacia vy

eficiencia del ciclo operativo.

El plan de 1la accién del programa de ajuste,
permite la realizacidén del plan hasta construir el
equipo de trabajo: con 1) la preparacién de la
informacidén, 4) la solucidén de problemas y analisis
del proceso de retroinformacidn, 2) planteamiento de

la accidén y 3) seguimiento.

Aqui culmina la descripcidén de la aplicacidn de 1la
estrategia para la mejora de los niveles de
competencia en el cambio planificado de la institucidn
escolar. En la pagina siguiente se incluye el programa

de ajuste.
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5.3 Descripcibétn de la aplicacidén del modelo para

el cambio en otras instituciones educativas.

Lo hemos realizado con la representacidén de las
relaciones en la experiencia, de las teorias en
interaccidén que describen el funcionamiento del
sistema trabajo anteriormente descrito, para el cambio

en la cultura y en la eficiencia del cambio.

La descripcidétn del modelo para el cambio en 1la

cultura es la siguiente:

l1.- Es un programa educativo muy complejo sobre el
aprendizaje congruente de los modelos de acciédn,
actitud vy pensamiento) para el cambio en las

creencias, valores y habitos de la organizacidn.

2.-— Su alcance es para el cambio en la cultura,
(creencias, valores y habitos) de la organizacidn como
sistema social, que “aprende a cambiar” como forma de

interrelacionarse el personal (perspectiva humana)
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Docentes y Directivos Valor | Valor Posibilidad de Responsabl | Resistencia Esfuerzo Resistencia
patréd resul | Modificacién e Interna Humano externa
n tados % de Tabla % de Tabla
agentes segun % agentes | segun %
educativos | de con de
en NO agentes discrep | agentes
coincidenc | educativ ancia educati
ia con el os mayor vos
patrén que 1.0
Clima Institucional 4.2 0%-15% Muy alta Directivos 91%- Muy Preparacién Preparacién y
abierto 100% alta Técnico- experiencia
administrativ del personal
avy en la escuela
preparacién tradicional
gerencial de
los agentes
educativos
para su
funcionamient
o como equipo
de trabajo
Aceptar la actitud de 4.5 16%-30% Alta Docentes, 76%-90% | Alta
cambio Directivos
Docentes
Directivos
Identificarse con los 4.9 31%-45% Moderada Coordinado 61%-75% | Moderad
objetivos de la Alta r Jefe de a- Alta
institucién area
Conocer la actitud del 5.0 46%- 60% Moderada Coordinado | 46%-60% | Moderad
personal segun cumple r Jefe de a
con los objetivos de adrea Tutor
escuela activa
Utilizar la estrategia 4.6 61%-75% Moderada Directivos | 31%-45% | Moderad
de trabajo propia de Baja a Baja
escuela activa
Mantener los mecanismos 4.4 91%-100% Baja 16%-30% | Baja
de coordinacién en
escuela activa
Disponer de los 5.0 Muy Baja 0%-15% Muy
instrumentos de Baja
evaluacién de escuela
activa
ALUMNO 4.2 Tutor Control del Valores
Conseguir un clima Coordinado alumno por tradicionales
institucional abierto r parte del presentes en
personal en la sociedad y
Aceptar la actitud del 4.5 Jefe de clase y la en la
cambio area ayuda en el educacién.
campo de la
Identificarse con los 4.9 orientacion
objetivos de escuela
activa
REPRESENTANTES 4.2 Director INFORMACION Desconocimien
Identificarse con los to de la
objetivos de escuela sSub- escuela
activa director activa
Adquirir un conocimiento 4.5
y comprensidén sobre
escuela activa
Conocer la actitud de 4.9
los representantes sobre
escuela activa
ORGANIZACION 4.2 Todo el Grupos de Experiencia
ADMINISTRATIVA Y ESTILO personal y Trabajo burocréatica
DE FUNCIONAMIENTO Clima alumnos en la
Institucional Abierto Administracié

n escolar.
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RESTAURACION
AGENTES EDUCATIVOS TIEMPO DE ESFUERZO ESFUERZO
RESTAURACION
DEL PLAN HUMANO ECONOMICO
SDE AGENTES TABLA SEGUN EL
EDUCATIVOS $DE AGENTES (COSTO)
QUE EDUCATIVOS QUE
PERMANECEN PERMANECEN EN
ENLA LA INSTITUCION
INSTITUCION
EN RELACION
AL ANO
ANTERIOR
DOCENTES 0% A 15% MUY BAJO TODO EL ANO EN | TIEMPO PRESUPUESTO
CADA ARNO
HORAS HOMBRE
DIRECTIVOS 16% A 30% BAJO
DOCENTES DIRECTIVOS 31% A 45¢ MODERADO BAJO DE
ALUMNOS 46% A 60% MODERADO ENTRENAMIENTO
REPRESENTANTES 61% A 75% MODERADO ALTO PARA
ORGANIZACION 76% A 90% ALTO IMPLEMENTAR
ADMINISTRATIVA
91% A 100% EL PLAN

MUY ALTO
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3.- La dinamica del cambio sigue el modelo de accidn-
investigacidén- analisis- feed back y su método es de

diagndéstico permanente por el grupo operativo.

4.- Lo evaluamos con los resultados obtenidos por los
agentes educativos en el perfil aspirado (Escuela
Activa) del programa de implementacidén total vy su

impacto en los resultados de la organizacidn.

La descripcidén del modelo para la competencia del

cambio es la siguiente:

l1.- Es un programa de intervencidén planeada (plan de
accidébn) desde la mas alta Jjerarquia apoyada en las

ciencias del comportamiento y para la organizacidn.

2.- Su alcance es para mejorar los niveles de
competencia en el comportamiento y funcionamiento des
u personal con un enfoque sistémico integrado, en una
“red de trabajo” capaz de descubrir y resolver sus

dificultades.
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3.- La dinamica del cambio supone previa orientacidn
diagndéstica, la interaccidén del plan, los resultados y
su evaluacién, y el método es de diagnédstico

permanente por el equipo de trabajo.

4.- Lo evaluamos con los resultados obtenidos en 1las
tareas del personal y su impacto en la productividad
de la calidad del proceso enseflanza- aprendizaje; a
partir de los agentes educativos en las condiciones
del logro, en los objetivos alcanzados con la
interaccidén del plan de accidn, mediante el programa

de preparacidn técnico administrativo.

En la pagina siguiente se incluyen el modelo para
el cambio en la cultura y, a continuacidn, el modelo

para la mejora de los niveles de competencia.

Estos modelos de funcionamiento operan de forma
integrada con el correspondiente “sistema trabajo-

aprendizaje”
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El “sistema trabajo integrado” consiste en
actividades estructuradas en forma de seminarios,
asesoria, seguimiento y el patrén de resultados en

forma de tabla. A continuacidén su descripcidn

Seminario I. (toda la institucidn)

1.- Se presentan los programas de cambio

educacional y mejora de los niveles de competencia

2.— La forma en la cual se desarrollaradn los
mismos.
3.- Las metas que se desean obtener. Estas se

proponen a todo el personal de la institucidn segun
sus necesidades; y en primer lugar esta informacidn

debe ser transmitida al director.

Con el Seminario I se cumple la presentacidn de la

doble accidén de la estrategia.
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275

Criterio de Evaluacidn

Los resultados deben mostrar el nivel de
responsabilidad del director como agente de cambio en
la institucidén, segin la toma de conciencia de 1las
necesidades educacionales presentes en la realidad
social vy de su institucién vy deben mostrar el
diagndéstico de la unidad escolar por el personal del

plantel.

Seminario II A préactico y tedrico para directivos

y Seminario II B tedébrico para los docentes.

Directivos

1.- Para instalar los modelos de accidn, actitud y
pensamiento en las tareas de los directivos: plan

gerencial y observacidédn del personal.

Los directivos, como grupo, representan la

organizacidén con la tarea de analisis de resultados.
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Tgualmente representan su responsabilidad en 1la
calidad del proceso enseflanza-aprendizaje con la tarea

de reuniones.

2.— Para la realizacién de estas tareas en la
practica.

Docentes

1.- Para instalar los tres modelos en las tareas

de los docentes: docencia, planificacidén y evaluaciodn.

Con los Seminarios II A y II B se implanta “el
mecanismo” para el cambio en la nueva forma de

realizar el trabajo.

Criterio de Evaluacidn.

Se refiere a los resultados en la calidad del
proceso de ensefilanza- aprendizaje en relacidn a 1los
nuevos perfiles, responsabilidad del “grupo operativo”

construido para la atencidédn de este proceso.
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Seminario IIA Practico (Directivos) y Seminario

IIB Tedbrico y Practico (Docentes)

Asesoria y Seguimiento

Directivos y Docentes

1.- Para optimizar los modelos de accidén y actitud
en las tareas (plan inicial) de los agentes educativos

en la practica de trabajo.

Con los seminarios IIA y IIB se implanta el plan
de interaccidn para la mejora del nivel de competencia

del ciclo operativo.

Criterio de Evaluacidn

Se refiere también a los resultados en relacidn al
nivel de calificaciones para la calidad del proceso de
ensefianza aprendizaje responsabilidad del “equipo de

trabajo” construido para la atencidén de este proceso.

Seminario III. Asesoria y Seguimiento

Asesoria y Seguimiento
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l1.-Para la realizacidén de las tareas en la

practica de trabajo de todo personal.

Seminario III (todo el personal)

2.-— Para la realizacidén del plan de accidn

permanente.

Criterio de Evaluacidn

Los resultados deben mostrar el proceso de
ensefilanza- aprendizaje en comportamiento y rendimiento
de la poblacién estudiantil, en <cada lapso y en
relacién con el mes 1inicial y como 1lo perciben 1los

alumnos y representantes.

El Y“grupo operativo” vy “Yequipo trabajo” deben
mostrar su conocimiento sobre el proceso de cbébmo
aprendieron a cambiar a resolver sus dificultades

(metacognicidn) .

Los resultados establecidos en el criterio de
evaluacidn son los que aparecen en la pagina siguiente

con la tabla de resultados esperados en cada etapa de
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cambio. Estas tablas permiten prever la accidén y los
resultados del cambo educacional y en la eficiencia de

cada institucidén con la doble accidén de la estrategia.

Agqui culminan las actividades estructuradas en el
“sistema trabajo —aprendizaje” con la tabla de
resultados. E1 funcionamiento de este sistema en la
experiencia se representa con el modelo
correspondiente, el cual se incluye a continuaciédn, vy
representa la interaccidén simultanea de los modelos
antes descritos. Este se organiza en un sistema asesor

electrénico basado en el conocimiento.

Aqui culmina la construccidén del modelo para el

cambio de otras instituciones educativas.

En el capitulo de conclusiones, sera propuesto
como un conjetura en términos de popperianos, la
teoria del aprendizaje del cambio planificado de las
organizaciones, hacia una perspectiva humanista-

cognitiva.
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TABLA DE RESULTADOS ESPERADOS EN CADA ETAPA DE CAMBIO

EDUCACIONAL (CULTURA) Y EN COMPETENCIA DE LA

ORGANIZACION (AGENTES EDUCATIVOS)

Niveles de cambio

Nivel

Nivel

Nivel

Nivel

Nivel

Posicidén Tradicional

DESEO DE CAMBIO por parte de los
agentes educativos sobre educacidn
activa

CONOCIMIENTO por parte de los agentes
educativos sobre educacidn activa

Prdctica NO SISTEMATIZADA de educacidn
activa por parte de los agentes
educativos.

Puesta en Practica de la educacidn
activa en FORMA SISTEMATIZADA por
parte de los agentes educativos.



Fases de Cambio

I) Se descubre la necesidad de asistencia

ITI) Se establece y define la relacidn de
asistencia.

IIT) Se identifica y aclara el problema de cambio.

IV) Se examinan las posibilidades de cambio, las
alternativas y se establecen metas o
intenciones de cambio.

V) Se emprenden esfuerzos de cambio en la
situacidén de realidad de la organizacidn.

VI) El cambio se generaliza y estabiliza

VII) La relacidédn de asistencia termina o se define

una nueva relaciédn.

Etapas

I) Fases I, II, IIT y IV
II) Fase V

ITI) Fases VI y VI

281
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PROGRAMA DE PREPARACION TECNICO ADMINISTRATIVA PARA LA

COMPETENCIA DEL CAMBIO SEGUN ORIENTACION DIAGNOSTICA

PLAN DE ACCION

RESULTADOS DEL CAMBIO
EDUCACIONAL

PATRON DE RENDIMIENTO

1.Diagnéstico (Patrédn)

2.Plan de accién inicial

Construccidén del equipo de
trabajo en las reuniones de
coordinacién, gerencia y
directiva en forma de:

PREPARACION GERENCIAL TEORICO
PRACTICO DEL PERSONAL en forma
de Talleres.

PREPARACION DEL ALUMNO en forma
de trabajo en grupo a nivel de
clases institucién y realidad
social.

I

NFORMACION A LOS REPRESENTANTES
sobre los resultados que se
plantea la institucidén en forma
de sesiones.

Tabla Potencial de Ajuste

Tabla de Restauracién

3.Plan de Accidén Permanente
(Equipo de trabajo)

Reunidén de: Coordinacidn,
Gerencia y Directiva para:

- Andlisis de los
resultados de las tareas
de los agentes educativos
en relacién con la
preparacién en la etapa
inicial.

4. Evaluacidén del Plan
permanente.

Mejorar:

- Capacidad en el logro
de los objetivos y
funcionamiento
técnico-
Administrativo de
educacién activa.

- Disposicién al logro
de los objetivos de
educacién activa y

- Empefio por el cambio
de educacién
tradicional a
educacién activa.

Mejorar:

Capacidad de la institucién en
mejorar los resultados en el
promedio de las calificaciones
de la poblacién estudiantil.

Comparacidén del
promedio de
calificaciones de la
poblacibén estudiantil
en cada lapso con el
mes inicial hasta
alcanzar mejores
resultados.
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Esta teoria se sustentara en los resultados de
presente estudio y se expresara en términos refutables
tal y como lo recomienda Popper (19991), para la

construccidn de teoria cientifica.
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ETAPAS DE CAMBIO

ETAPA I
C.P--
A| D Dir |OA | ga
N/VEL 7 X
s X |x
i, B GR.OP
Nivey
ETAPA 111
C.P.
A D Dir | O.A. EA
N/‘/EL
!
MVEL N
/VI\/EL‘3
A//\/EL % X X %
Mve o X |GROP

ETAPA 11
A D Dir | O.A. Ej R
My,
s
y,
e X X
N/VEL 3
N’VEL
X X X X
N’VEL -
(*) NIVELES Y CRISIS
LEYENDA
GR.OP. - GRUPO OPERATIVO
A - ALUMNOS
D. - DOCENTES
Dir. - DIRECTIVOS
O.A. - ORGANIZACION ADMINISTRATIVA Y ESTILO

DE FUNCIONAMIENTO
CPFA - CALIDAD DEL PROCESO DE ENSENANZA-

APRENDIZAJE :
R. - REPRESENTANTES
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ITI.ANALISIS DE DATOS

1. Presentacidédn de Resultados

El analisis de datos se refiere a la presentacidn
e 1interpretacidén de como evaluar la accidén de la
estrategia y como evaluar los resultados del cambio en
la institucidén escolar. Se refiere también a la
presentacidén e interpretacidén de como evaluar el ogro
del cambio en otras instituciones con la aplicacidédn de
modelo. Este analisis es la respuesta a las
interrogantes formuladas y al logro de los objetivos

propuestos en este estudio.

Los datos representan cdédmo se evalla la accidn de
la estrategia y como se evalla los resultados del
cambio planificado educacional y en 1la eficiencia-
eficacia (competencia) de este cambio en la
institucidén escolar (agentes educativos); representan
también como evaluar el logro del cambio en otras

instituciones con la aplicaciétn del modelo. Esta
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evaluacidén del modelo tiene el alcance de “conjeturas”

para someterlo a “refutacidédn” (Popper, 1991).

La institucidn escolar fue fundada en el arfio 1978-
1979, previa planificacidédn de nueve (9) afios (1969-

1970) cuando se inicia el servicio de orientacidn.

Los integrantes son los agentes educativos
siguientes: representantes, alumnos, docentes-—
facilitadores, directivos, organizaciédn, (nivel
gerencial) vy responsables de la calidad del proceso
enseflanza-aprendizaje. Son directivos los Jjefes de
area, seccidn, asignatura; coordinador o Jjefe de
departamento, tutor, sub-director vy director. La
institucidén cuenta también como linea de apoyo con el

servicio de orientacidén y de informatica.

Las otras instituciones se refieren al sector
escolar publico y otros sectores (bancario, industrial
y comercial). Pero sdélo se incluyen los resultados de
la evaluacidén del cambio en la escuela publica, por

ser la tultima experiencia y  por disponer de
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evaluadores externos: Centro Nacional para el

Mejoramiento de la Ensefianza de la Ciencia (CENAMEC) .

1.1 Presentacidédn de los resultados para el cambio

educacional en la institucidn escolar.

Los resultados se refieren a la evaluacidén de la
acciédn de la estrategia para la puesta en préactica del
cambio educacional mediante el programa de

implantacién.

Se refiere también a la contrastacidédn continua de
los resultados del grado de implantacidén, para el

ajuste permanente de la estrategia.

Este cambio se describid® mediante teorias, que
explican en forma de dimensiones, a partir de los
conceptos de rendimiento-comportamiento de los agentes

educativos en la nueva educacidén como patrdn.

El nivel aspirado representa el alcance del cambio
educacional con la accidén de la estrategia, en la

cultura de la institucidn escolar, en lo
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administrativo, en la forma de realizar el trabajo los
agentes educativos, en las relaciones, patrones de
influencia y adaptacidén de la institucidén al ambiente

en forma creativa.

Los resultados del cambio por accidén de la
estrategia se presentan para los representantes, en
términos de movimiento de matricula (alumnos inscritos
y retirados) que observa la institucidén escolar
durante el proceso de cambio; para la organizacidn, en
términos de adaptabilidad y eficacia del directivo
como lider respecto a su grupo; Yy para los demas
agentes educativos en términos de % de logro en
rendimiento vy comportamiento de los alumnos en la

nueva educacidén para evaluar el perfil aspirado.

El tratamiento de los datos para la evaluacidn del
cambio educacional, es la comparacién en el tiempo

(afios 1986-87, 1987-88, 1988-89) de los resultados de

cada agente educativo en 1 institucidén escolar.
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A continuacidén se presenta cada agente educativo

evaluado.

En el caso de los representantes procedentes de la
comunidad, se refiere al numero de alumnos inscritos
nuevos y reinscritos del afio anteriores, alumnos

graduados % alumnos retirados por los mismos

representantes durante los afilos mencionados. Esto
significa:
En el afio 1986-87, el numero de alumnos

reinscritos y procedentes del afio anterior es de 280
mas 156 alumnos nuevos son un total de 436 alumnos. E1
total del afio anterior es de 439; de estos alumnos 280
se reinscriben, se graditan 72 y la desercidén es de 87

alumnos, que representa el 24% de desercidn.

En el afio 1988-89, el numero de alumnos
reinscritos y procedentes del afio anterior es de 325,
mas 223 alumnos nuevos son un total de 548 alumnos. El

total del afo anterior es de 472; de estos alumnos 325



se reinscriben,

se graduan 88 y la desercidén es de 59

alumnos, que representa el 15.0% de desercidn.

Fn el

(alumnos,

responsables de la calidad del proceso de ensefianza-

caso

de

docentes,

otros

directivos,

agentes

educativos

organizaciodn

aprendizaje), el tamafio muestra es del 100% de 1los
integrantes de la institucidén escolar
El detalle se presenta a continuacidn:
TOTAL AGENTES EDUCATIVOS EVALUADOS
1986-87 1987-88 1988-89

Alumnos (Por nivel
grado y seccidn)

436

472

548

Docentes

25

25

25

Docentes Directivos

Directivos

Organizacidn
(Directivos: 1 Coord.
y 3 Jefes de area)

Responsables de la
Calidad del proceso
ensefianza-

aprendizaje

(Poblacidén
estudiantil)

436

472

548
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1.2. Presentacidn de resultados para la

eficiencia-eficacia (competencia) del cambio en la

institucidn escolar.

Los resultados se refieren a la evaluacidén de la
accién de 1la estrategia, mediante el programa de

preparacidén técnico-administrativo.

Se refieren también a la contrastacidén continua de
los resultados obtenidos en la eficiencia-eficacia
(competencia) del cambio, para el ajuste permanente de

la estrategia.

Este cambio se describe mediante teorias sobre la

evaluacidn de las organizaciones centradas en logros.

Estos autores ofrecen en su enfoque el criterio vy
el procedimiento que sirve para evaluar este
compromiso, a partir de las condiciones que deben

estar presentes como patrén.

El compromiso de logro representa el alcance del

cambio en la eficiencia con la accidén de la estrategia
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en el nivel de competencia del comportamiento técnico-
administrativo en la organizacidén de la institucidn

educativa.

Los resultados del cambio con la accidén de 1la
estrategia se presentan en términos de resultados de
las condiciones gque deben estar presentes en 1los
agentes educativos, en comparacién con el ©patrdn
acerca de su discrepancia, su tamafio y prioridad de
atencidon de los objetivos; para determinar el
potencial de ajuste de la organizacidén y establecer la

estrategia de restauracidn.

El tratamiento de los datos para la evaluacidén del
cambio en la eficiencia, es la comparaciédn en el
tiempo (afios 1986-1987, 1987-1988 1988-1989), de 1los
resultados de los agentes educativos en la institucidn

escolar.

A continuacidén se presenta cada agente educativo

evaluado.
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En el ano 1986-87; el grupo de alumnos evaluados
representa el 58%; 253 alumnos de la totalidad, de 436
alumnos de 5° grados (un grupo), 25 alumnos de 6°
grado (dos grupos), 33 alumnos de 7° grado (dos
grupos), 37 alumnos de 8° grado (dos grupos), 55
alumnos de 9° grado (tres grupos), 47 alumnos de ler.
Afio del nivel Medio Diversificado, mencidédn Humanidades

(un grupo) y 43 alumnos mencidén Ciencias (dos grupos) .

El personal docente y directivo evaluado incluye
el 78%; 25 profesionales de la totalidad de 32
profesionales (18 docentes, 5 docentes directivos y 2

directivos) .

El grupo de representantes evaluados representa el

7%, 23 personas de la totalidad de 308 representantes.

En el ano 1987-88: el grupo de alumnos evaluados
representa el 46%; 219 alumnos de la totalidad de 472
alumnos en la institucidén. Este grupo esta constituido
por 16 alumnos de 5° grado (un grupo), 31 alumnos de

6° grado (dos grupos), 32 alumnos de 7° grado (dos
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grupos), 46 alumnos de 8° grado ( dos grupos), 66
alumnos de p° grado (tres grupos); 10 Alumnos del ler.
Afio del Nivel Medio Diversificado, mencidédn Humanidades

(un grupo) y 18 alumnos mencidén Ciencias (dos grupos) .

El personal docente directivo evaluado incluye el
41%; 20 profesionales de la totalidad de 49
profesionales (13 docentes, 5 docentes directivos y 2

directivos) .

El grupo de representantes evaluados corresponde
al 8%, 277 personas de la totalidad de 319

representantes.

En el afo 1988-89; el grupo de alumnos evaluados
representa el 44%; 242 alumnos de la totalidad de 548
alumnos en la institucidén. Este grupo estd constituido
por 29 alumnos de 5° grado (un grupo); no se evalud 6°
grado; 43 alumnos de 7° grado (dos grupos), 58 alumnos
de 8° grado (dos grupos), 65 alumnos de 9° grado (tres

grupos), 47 alumnos del 1ler. afo del Nivel Medio
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Diversificado, mencidédn Humanidades (un grupo) vy 18

alumnos mencidén Ciencias (dos grupos) .

El personal docente y directivo evaluado incluye
el 62%; 26 profesionales de la totalidad de 42
profesionales (19 docentes, 5 docentes directivos y 2

directivos) .

El grupo de representantes evaluados corresponde
al 39%, 139 personas de la totalidad de 356

representantes.

El grupo de agentes educativos evaluados como
organizacidén, es en este caso de evaluacidn, igual a
la sumatoria del 100% de alumnos, docentes vy
directivos de la muestra seflalada para cada afio: 1986
-87, 468 agentes; 1987-88, 521 agentes; 1988-89, 590

agentes.

El grupo de agentes evaluados como responsables de
la calidad del proceso de enseflanza aprendizaje

corresponde en cada afio al porcentaje de alumnos
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evaluados: 186-87, 253 alumnos; 1987-88, 219 alumnos;

1988-89, 242 alumnos.

El tratamiento de la muestra es el siguiente. No
se 1incluye el grupo de alumnos que corresponden al
nivel Pre-Escolar y Bésico de 1° a 4° grados, por ser
dificil para ellos la comprensidén del cuestionario a

responder.

Se descartan los cuestionarios incompletos.
También las personas 1inasistentes el dia de su

aplicaciédn.

Las posibles restricciones son: el 1instrumento
para la evaluacidén es aplicable sbélo a partir de 1los

alumnos del nivel Basico de 5° grado.

Por otra parte, las personas con idioma materno
diferente al castellano, presentan dificultades para

contestar el mismo.

1.3. Presentacidédn de los resultados del cambio en

otras instituciones con la aplicacidén del modelo.
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Los resultados se refieren a la evaluacidédn del
cambio en otras instituciones con la tabla de
resultados previstos en el cambio educacional y en la

eficiencia del cambio.

Los resultados previstos son los niveles y fases
que transcurren en cada etapa de cambio educacional vy
en la eficiencia (I, II y III) con la aplicacidén del

modelo.

El tratamiento de 1los datos para el cambio en
otras instituciones es el siguiente: la comparacidédn de
los resultados del cambio educacional y de 1la
eficiencia del cambio en 1los determinados agentes
educativos de la institucidén escolar, a partir de la
tabla de resultados previsto para cada etapa de
cambio; vy la comparaciétn de los resultados de la
mejora de los niveles de eficiencia en la calidad del
proceso de enseflanza- aprendizaje de la institucidn

escolar, a partir de la comparacién de las
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calificaciones de 1la poblacidén estudiantil antes vy

después de aplicado el modelo.

A continuacidén se presenta el agente educativo

evaluado:

Una unidad educativa publica elegida por 1los
evaluadores externos (CENAMEC) , que atiende 1los
niveles de Pre-Escolar, Basico y Medio Diversificado

en el doble turno de la mahana y tarde.

Los integrantes son 3.500 alumnos. 1 Directora vy
6Sub-Directores. En Educacién Media 39 profesores
tiempo completo y 65 profesores por hora, 17 personas
que conforman el personal administrativo. En educacidn
Pre-Escolar y Basica 6 coordinadores, 45 docentes y 15
personas que conforman el personal administrativo, 8
orientadores, 6 ©psicopedagogos y 45 ©personas que

conforman el personal subalterno.



299

1.4. Presentacidn de los Datos del Cambio
Educacional.
A continuacidn incluimos los resultados

correspondientes a los agentes educativos en el cambio
educacional de la institucidn escolar, comenzando con

los “representantes” procedentes de la comunidad.

Los resultados que aparecen en la pagina siguiente
(cuadro N° 1), incluyen la informacidén sobre el
movimiento de los alumnos inscritos nuevos,
reinscritos y retirados por los representantes en 1los
anos 1986-87, 1987-88 vy 1988-89. Los momentos de

evaluacidén son al final de cada arfio escolar.

El aumento de la matricula vy disminucidén del
porcentaje de desercidn de los alumnos, son 1os
indicadores como patrén de rendimiento, para la
evaluacidén del perfil aspirado de escuela activa en
representante procedente de la comunidad, sobre la
dimensién de su percepcidn de la Institucidn, para la

formacién de los alumnos como ciudadanos de una
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sociedad en democracia, e individuos maduros en el

manejo de su realidad.

Este cuadro muestra los siguientes resultados:
total de alumnos inscritos cada afio escolar: 436
alumnos en el afio de 1986-87, 472 en el afo escolar
1987-88 y 548 en el ario 1988-89. E1 aumento de los
alumnos nuevos inscritos es 156 en el afo 1986-87, 173
en al afio 1987-88 y 223 alumnos en el afio 1988-89. E1
porcentaje (%) de deserciétn de alumnos cada afo
escolar es 24% en el ano 1986-87, 15% en el afio 1987-
88 y 15% en el afio 1988-89, 1o que significa una

disminucidédn de 9% en el afio 1987-88 con respecto al

afo anterior.

La transicidén ente el punto de partida y estos
resultados se hace ©posible <con el ©programa de
informacidén al representante sobre la educacidédn segun
la realidad social actual: misién, propbdsito vy

objetivos de la institucidén como escuela activa.
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A continuacidén presentamos los resultados de 1la

evaluacidén del agente educativo “alumnos”.

En el apéndice aparecen los cuadros seria A.l1 al
A. 10 con los resultados de 1la evaluacién del
comportamiento-rendimiento, de los alumnos en el nivel
Basico y Medio Diversificado en los afios 1986-87,
1987-88 % 1988-89; % comportamiento (apresto) -
rendimiento de los alumnos del nivel de Pre-Escolar,
en los afios 1987-77 'y 1988-89;segun el promedio
mensual de los promedios de calificaciones de 1los
alumnos de cada nivel, grado Y secciodn en
comportamiento-rendimiento y comportamiento (apresto)-

rendimiento.

Los momentos de evaluacidédn son cada mes y durante

el ano escolar.

En la pagina siguiente se incluye esta informacidn
en forma de Cuadro Sumario I; en el mismo aparece
también la media (X) Y desviaciodn tipica (o)

correspondiente a la poblacidén de promedios.
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El promedio es la suma de las calificaciones de
todas las secciones dividido ente el nuUmero de

secciones.

El promedio mensual de las calificaciones de 1los
alumnos en el nivel Basico y Medio Diversificado, de
su comportamiento y rendimiento; y de los alumnos en
el nivel Pre-Escolar de su comportamiento (apresto) vy
rendimiento, son los indicadores como patrdédn de
rendimiento, para la evaluacidén del perfil aspirado de
escuela activa: sobre la dimensidén del alumno, como
solucionador de problemas intelectuales, personales vy
ético-sociales, como ser integral vy miembro de un

grupo de clase, institucidén y medio social.

Los cuadros A.1.1. al A.l.5, incluyen 1los
resultados de la evaluacidén del comportamiento de los
alumnos del nivel Basico Medio Diversificado en el
afio 1986-87. En la institucién (1° grado a 2° afio del
nivel Medio a Diversificado), el promedio mensual de

las calificaciones es 12.5, la X 12.5 y la desviaciédn
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tipica es 2.4. Esto representa el 19,2% de la media y
el promedio mensual de calificaciones del 67% de la
poblacidén, se encuentran entre 10.1 y 14.9. En el
nivel de primero a sexto grados, el promedio mensual
es 133.3, la X es 15, la desviacidn tipica es 2.2,
igual al 14.7% de la media, y el promedia mensual de
las calificaciones del 67% de la poblacidédn, estan
entre 11.1 y 15.5. En el nivel de 7° a 2° afio del
nivel Medio Diversificado, el promedio mensual de cada
afio y. seccidén es 12.1, la X es 10.6 y la desviacidn
tipica es 2.3, igual al 21.7% de la media vy el

promedio mensual de las calificaciones del 67% de la

poblacidn, es entre 9.8 y 14.4 puntos.

Los cuadros A.2.1 al A.2.6, incluyen los resultados de
la evaluacidén del comportamiento de los alumnos del
nivel Basico y Medio Diversificado en el afio 1987-88.
En la institucién (1° grado a 2° afio del nivel Medio
Diversificado), el promedio mensual de las
calificaciones es 12.7, la X es 13.1 y la desviacidn

tipica es 2.4, igual al 18.3% de la media vy el
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promedio mensual de las calificaciones del 67% de la
poblacidn es entre 10.3 y 15.1. En el nivel de primero
a sexto grado, el promedio mensual de cada grado vy

seccidén es 13.5, la X es 15

y la desviacidén tipica es 2.1, igual al 14.0% de 1la
media y el promedio mensual de las calificaciones del
675 de la poblacidén, esta entre 11.4 y 15.6. En el
nivel de 7° grado a 2° afio del nivel Medio
Diversificado, el promedio mensual de cada afilo vy
seccidén es 12.4, la X es 11.9 y la desviacidédn tipica
es 2.4, idigual al 20.2% de la media y el promedio
mensual de las calificaciones del 67% de la poblaciédn,

es entre 10 y 14.8 puntos.

Los cuadros A.3.1 al A3.5, incluyen los resultados
de la evaluacidén del comportamiento de los alumnos del
nivel Basico y Medio Diversificado en el afio 1988-89.
En la Institucién (1° grado a 2° afio del nivel Medio
Diversificado), el promedio mensual de las

calificaciones es 1.5 la X es 10.6 y la desviacidn
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tipica es 2.1, igual al 19.8% de la media vy el
promedio mensual de las calificaciones en el 67% de la
poblacidn, es entre 9.4 y 13.6. En el nivel de primero
a sexto grado, el promedio mensual de cada grado vy
seccidén, es 13.6, la X es 15 y la desviacidén tipica
1.9, igual al 12.7% de la media y el promedio mensual
de las calificaciones del 67% de 1la poblacidn esté
entre 11.7 y 15.5. En el nivel de 7° grado a 2° afio
del nivel Medio Diversificado, el promedio mensual es
10.6, la X es 10 y la desviacidén tipica 1.3, igual al
13% de la media vy el promedio mensual de 1las
calificaciones del 67% de la poblacidén estd entre 9.3y

11.9 puntos.

Los cuadros A.4.1 al A.4.6, incluyen los resultados de
la evaluacidén del rendimiento de los alumnos del nivel
Basico y Medio Diversificado en el afio 1986-87. En la
Institucién (1° grado a 2° afo del nivel Medio
Diversificado), el promedio mensual de las

calificaciones es 14.1 la X es 14 y la desviacidn
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tipica es 1.6, igual al 11.4% de la media y el
promedio mensual de las calificaciones en el 67% de la

poblacidén, es entre 12.5 y 15.7.

En el nivel de primero a sexto grado, el promedio
mensual de cada grado y seccidn, es 15.4, la X es 15.4
y la desviacidén tipica 1.4, igual al 9.1% de la media
y el promedio mensual de las calificaciones del 67% de
la poblacidén estéd entre 14.0 y 16.8. En el nivel de 7°
grado 2° afio del nivel Medio Diversificado, el
promedio mensual es 12.7, la X es 13 y la desviaciédn
tipica 2.1, igual al 16.2% de la media y el promedio
mensual de las calificaciones del 67% de la poblacidn

esta entre 10.6 y 14.8puntos.

Los cuadros A.4.1 al A.4.6, incluyen los
resultados de 1la evaluacidén del rendimiento de 1los
alumnos del nivel Basico Y Medio Diversificado en el

afio 1987-88. En la Institucidén (1°grado a 2° afo del
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CUADRO 1. MOVIMIENTO DE ALUMNOS INSCRITOS NUEVOS, REINSCRITOS Y
RETIRADOS POR LOS REPESENTANTES.
EN LOS ANOS 1986/87; 1987/88; 1988/89

1986/87 ANO ANTERIOR
ANO ALUMNOS | ANTIGUOS | NUEVOS | TOTAL | TOTAL | REINSCRITOS | GRADUADOS | DESERCION DISERCION
ESCOLAR (1) (2) (14+2) A B C D=A-B-C %
1986/87 D/ (A-C)
PRE- 5 17 22 15 5 5 5 50%
ESCOLAR
BASICA 73 51 124 113 73 19 21 22%
1° A 6°
GRADO
MEDIA 202 88 290 311 202 48 61 23%
7° A 2°
ANO
DIV.
TOTAL 280 156 436 439 280 72 87 24%
DE
ALUMNOS
1987/88 ANO ANTERIOR
ANO ALUMNOS | ANTIGUOS | NUEVOS | TOTAL | TOTAL | REINSCRITOS | GRADUADOS | DESERCION DISERCION
ESCOLAR (1) (2) (1+2) A B C D=A-B-C %
1986/87 D/ (A-C)
PRE- 9 10 19 22 9 8 5 36%
ESCOLAR
BASICA 71 60 131 124 71 29 24 25%
1° A 6°
GRADO
MEDIA 219 103 322 290 219 46 25 10
7° A 2°
ANO
DIV.
TOTAL 299 173 472 436 299 83 54 15%
DE
ALUMNOS
1988/89 ANO ANTERIOR
ANO ALUMNOS ANTIGUOS NUEVOS | TOTAL TOTAL REINSCRITOS GRADUADOS DESERCION DISERCION %
ESCOLAR (1) (2) (1+2) A B C D=A-B-C D/ (A-C)
1988/89 PRE- 14 30 44 19 14 2 3 18%
ESCOLAR
BASICA 94 73 167 131 94 31 6 6%
1° A 6°
GRADO
MEDIA 217 120 337 322 217 55 50 19
7° A 2°
ANO
DIV.
TOTAL 325 223 548 472 325 88 59 15%
DE
ALUMNOS
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nivel Medio Diversificado), el promedio mensual de las
calificaciones es 13.8 la X es 13.8 y la desviacidn
tipica es 1.5, igual al 10.9% de la media vy el
promedio mensual de las calificaciones en el 67% de la
poblacidén, es entre 12.3 y 15.3. En el nivel de 7° a
2° afio del nivel Medio Diversificado, el promedio
mensual es 13.2, la X es 13 y la desviacidén tipica
1.1, igual al 8.5% de la media y el promedio mensual
de las calificaciones del 67% de la poblacidén esta

entre 12,1 y 14.3 puntos.

Los cuadros A.5.1 al A.5.6, incluyen los resultados de
la evaluacidén del rendimiento de los alumnos del nivel
Basico y Medio Diversificado en el afio 1987-88. En la
Institucién (1° grado a 2° afio del nivel Medio
Diversificado), el promedio mensual de las
calificaciones es 13.8, la X es 13.8 y la desviacidn
tipica es 1.5, igual al 10.9% de la media y el
promedio mensual de calificaciones del 67% de la

poblacidén, se encuentra entre 12.3 y 15.3. En el nivel
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de primero a sexto grado, el promedio mensual es 15.1,
la X es 15.6 y la desviacidén tipica es 1.3, igual al
8.3% de la media, y el promedio de calificaciones en
el 67% de la poblacidén esta entre 13.8 y 16.4. En el
nivel de 7° grado a 2° afio del nivel Medio
Diversificado, el promedio mensual es 13.2, la X es 13
y la desviacidén tipica 1.1, igual al 8.5% de la media
y el promedio mensual de las calificaciones del 67% de

la poblacibén estd entre 12.1 y 14.3 puntos.

Los cuadros A.6.1 al A.6.5, incluyen los
resultados de la evaluacidn del rendimiento de los
alumnos del nivel Basico y Medio Diversificado en el
afio 1988-89. En la Institucidén (1°grado a 2° afio del
nivel Medio Diversificado), el promedio mensual de las
calificaciones es de 13.5, la X es 13.6 vy la
desviacidn tipica es 2.0, igual al 14.7% de la media y
el promedio mensual de calificaciones del 67% de la
poblacidén es entrell.5 y 15.5. En el nivel de primero

a sexto grado es 15.5, la X es 15.7 y la desviacidn
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tipica 1.1, idigual al 7% de la media y el promedio
mensual de las calificaciones del 67%de la poblacidn
se encuentra entre 14.4 y 16.6. En el nivel de 7°
grado a 2° afio del nivel Medio Diversificado, el
promedio mensual en cada afio y seccidén es de 12.5, la
X es 12.5 y la desviacidédn tipica 1.5, igual al 12% de
la media y el promedio mensual de las calificaciones
del 67% de la poblacidén se encuentra entre 11.0 y 14.0
puntos. La desviacidén tipica 3.0, igual al 16.7% de la
media y el promedio mensual de las calificaciones del
67% de la poblacidn, se encuentran entre 13.8 y 15.5
puntos. En el afio 1988-89, el promedio es 14.3, la X
15,0, la desviacidén tipica 2.6, igual al 17.3% de la
media y el promedio mensual de las calificaciones del
67% de la poblacidn, se encuentran entre 13.8 y 15.5
puntos. En el afio 1988-89, el promedio es 14.3, la X
15,0, la desviacidén tipica 2.6, igual al 17.3% de la
media y el promedio mensual de las calificaciones del
67% de la poblacidén, se encuentran entre 13.8 y 15.5

puntos. En el afio 1988-89, el promedio es 14.3, la X
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ANO 1986-87 PROMEDIO MEDIA DESVIACION DESVIACION % 67% DE LA POBLACION ENTRE:
COMPORTAMIENTO PUNTOS
Institucién 1° a 6° grado 12,5 12,5 2,4 19,2% 10,1 14,9
7° grado a 2 afio 13,3 15,0 2,2 14,7% 11,1 15,5
12,1 10,6 2,3 21,7% 9,8 14,4
RENDIMIENTO PROMEDIO MEDIA DESVIACION DESVIACION % 67 % DE LA POBLACION
PUNTOS ENTRE :
Institucién 1° a 6° grados 14,1 13,1 1,6 11,4% 12,5 15,7
7° grado a 2 afio 15,4 15,4 1,4 9,1% 14,0 16,8 14,8
12,7 13,0 2,1 16,2% 10,6
ANO 1987-88 COMPORTAMIENTO PROMEDIO MEDIA DESVIACION DESVIACION % 67% DE LA POBLACION ENTRE:
PUNTOS
Institucién 1° a 6° grados 12,7 13,1 2,4 18, 3% 10,3 15,1
7° grado a 2 afio 13,5 15,0 2,1 14,0% 11,4 15.6
12,4 11,9 2,4 20,2% 10.00 14,8
RENDIMIENTO PROMEDIO MEDIA DESVIACION DESVIACION % 67% DE LA POBLACION ENTRE:
PUNTOS
Institucién 1° a 6° grados 13,8 13,8 1,5 10, 9% 12,3 115.3
7° grado a 2 afio 15,1 15,6 1,3 8,3% 13,8 16.4
13,2 13,0 1,1 8,5% 12.1 14.3
ANO 1988-89 COMPORTAMIENTO PROMEDIO MEDIDA DESVIACION DESVIACION % 67% DE LA POBLACION ENTRE:
PUNTOS
Institucién 1° a 6° grados 11,5 10,6 2,1 19,8% 9,4 13.6
7° grado a 2 afio 13,6 15,0 1,9 12,7% 11,7 15.5
10,6 10,0 1,3 13,0% 9.3 11.9
RENDIMIENTO PROMEDIO MEDIA DESVIACION DESVIACION % 67% DE LA POBLACION ENTRE:
PUNTOS
Institucién 1° a 6° grados 13,5 13,6 2,0 147% 11,5 15.5
7° grado a 2 afio 15,5 15,7 1,1 70% 14,4 16.6
12,5 12,5 1,5 120% 11.0 14.0
ANO 1987-88 COMPORTAMIENTO PROMEDIO MEDIA DESVIACION DESVIACION $% 67% DE LA POBLACION ENTRE:
PUNTOS
(Apresto) 16,8 18,0 3,0 16,7% 13,8 15,5
Pre-Escolar
RENDIMIENTO PROMEDIO MEDIA DESVIACION DESVIACION % 67% DE LA POBLACION ENTRE:
PUNTOS
Pre-Escolar 16,5 18,0 3,6 20,0% 12,9 20,0
ANO 1988-89 COMPORTAMIENTO PROMEDIO MEDIA DESVIACION DESVIACION % 67% DE LA POBLACION ENTRE:
PUNTOS
(Apresto) 14,3 15,0 2,6 17,3% 11,7 16,8
Pre-Escolar
RENDIMIENTO PROMEDIO MEDIA DESVIACION DESVIACION % 67% DE LA POBLACION ENTRE:

PUNTOS
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15,0, la desviacidén tipica 2.6, igual al 17.3% de la
media y el promedio mensual de las calificaciones del
67% de la poblacidén, se encuentra entre 11.7 y 16.8

puntos.

Los cuadros A.9 y A.10, incluyen los resultados de
la evaluacidén en el nivel de rendimiento de 1los
alumnos del nivel Pre-Escolar. En el afio 1987-88, el
promedio mensual es 16.5, la X es 18.0, la desviaciédn
tipica 3.6 igual al 20% del media vy el promedio
mensual de las calificaciones del 67% de la poblacidn,
se encuentran entre 12.9 y 20 puntos. En el afio 1988-
89, el promedio mensual es 14.0, 1la X 15.0, 1la
desviacidén tipica 1.9, igqual al 12.7% de la media y el

promedio mensual de las calificaciones del 67% de la

poblacidn, se encuentran entre 12.1 y 15.9 puntos.

La transicidn entre el punto de partida y estos
resultados se hace posible con el aprendizaje por
parte del alumno de su participacidén activa para un

aprendizaje por parte del alumno de su participacidn
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activa para un aprendizaje significativo en clase,
institucidén y medio social, para llegar al logro de

los objetivos presentes en el plan de estudios.

A continuacidén presentamos los resultados de 1la

evaluacidén del agente educativo docente.

En el Apéndice aparecen las figuras, serie A.1 al
A.5 con los resultados de la evaluacidédn del porcentaje
de logro de los docentes. Afios 1986-87, 1987-88, 1988-
89; segun la relacidédn entre el promedio esperado por
el docente y el promedio de calificaciones en
rendimiento y comportamiento (apresto) del grupo de

alumnos, correspondientes a cada facilitador.

Los momentos de evaluacidén son en los meses

elegidos al azar (noviembre, febrero y mayo) y anual.

En la pagina siguiente se incluye esta informacidn

en forma de Cuadro Sumario IT.

El porcentaje de logro del facilitador, segun el

promedio mensual de las calificaciones de su grupo de
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alumnos, respecto al promedio esperado  por el
facilitador en comportamiento (apresto) y rendimiento
es el indicador como patrén de rendimiento, para la
evaluacidén del perfil aspirado de escuela activa:
sobre la dimensidén del docente como facilitador, que

genera cambios cuantitativos posibles de evaluar.

El promedio de los meses determinados y anual de
calificaciones en comportamiento % rendimiento,
esperado por los facilitadores para cada grupo de
alumnos durante los tres afios de evaluacidédn, es 15.5
puntos en el nivel institucional (1° grado hasta el 2°

ano del nivel Medio Diversificado), 16 puntos en el

~J
o

nivel Basico de 1° a 6to grado; 15 puntos desde
grado a 2° afio del nivel Medio Diversificado; 16

puntos en comportamiento (apresto) y rendimiento.

Las figuras A.1.1 al A.1.6 incluyen los resultados
de la evaluacién de los docentes en la Institucidédn (1°
grado a 2° afio del nivel Medio Diversificado). Afios

1986-87, 1987-88 'y 1988-89. Los resultados del
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promedio anual del grupo de alumnos durante esos tres
afios de evaluacidén, alcanza en el afio 1988-89, 14.5
puntos en rendimiento y 12.5 puntos en comportamiento.
Esto significa un porcentaje de logro de 1los
facilitadores alrededor del 94.0% y 81% en relacidn
con el promedio esperado de 15.5 puntos. En estos
resultados se observa el impacto que tiene sobre 1los
mismos, el bajo porcentaje de logro propio del nivel
de 7° a 2° afio del nivel Medio Diversificado, tanto en

comportamiento como en rendimiento.

Las figuras A.2.1 al A.2.6 incluyen los resultados
de la evaluacidn de los docentes del nivel Bésico de

1° a 6to grado. Arios 1986-87, 1987-88 y 1988-89.

En el afio 1987-87, los resultados en el promedio
anual, es de 15 puntos en rendimiento y 13.5 puntos en
comportamiento. Esto significa un porcentaje de logro
de los facilitadores del 94% y 83% respectivamente, en
relacidén con el promedio esperado de 16 puntos. En el

ano 1987-88, los resultados en el promedio anual, es
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de 15 puntos en rendimiento y 14 puntos en
comportamiento, con un porcentaje de logro de 1los
facilitadores del 94% vy 87% respectivamente, en
relacidén con el promedio esperado de 16 puntos. En el
ano 1988-89, los resultados en el promedio anual de
los alumnos, es de 16 puntos en rendimiento vy 14
puntos en comportamiento, con un porcentaje de logro
de los facilitadores del 100% y 87% respectivamente,
en relacidédn con el promedio esperado de 16 puntos.
Estos resultados significan que en el afio 1988-89 se
cumplen las expectativas esperadas por los docentes
facilitadores, ene el rendimiento de su grupo de

alumnos.

Las figuras A.3.1 al A.3.6. Incluyen los
resultados de la evaluacidén de los docentes del nivel
Medio Diversificado de 7° a 2° afio. Afos 1986-87,
1987-88 y 1988-89. El promedio anual es en estos afios,
alrededor de 13 puntos en rendimiento y 12 puntos en

comportamiento. Esto significa un porcentaje de logro
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[e]

de los facilitadores alrededor del 81% vy 75% en
relacién al esperado de 15 puntos esperado por el
facilitador. Estos resultados representan un “déficit”
en el porcentaje de logro del docente con el promedio
de sus alumnos, en relacidén al esperado de 15 puntos

por los docentes de este nivel.

Las figuras A.4.1 al A.4.4. incluyen los
resultados de la evaluacién de 1los docentes en la
Institucién (ler. grado a 2do. Afio del nivel Medio
Diversificado) y de los docentes del nivel Pre-
Escolar. Afios 1987-88, y 1988-89. El promedio anual es
alrededor de 15 y 14 puntos en rendimiento para cada
ano respectivamente, % 14 % 13 puntos en
comportamiento (apresto). Esto significa un porcentaje
de logro del 94% y 87% para cada afilo en rendimiento y
87% y 81% en comportamiento (apresto) para cada afio,
sobre el promedio esperado de 16 puntos. En el afio
1988-89 se observa una disminucidén en el porcentaje de

logro de los docentes, tanto en rendimiento como en el
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nivel de comportamiento (apresto). En estos resultados
se observa el impacto que tienen sobre los mismos, la
disminucién de los porcentajes en rendimiento vy
comportamiento (apresto), de los facilitadores del

nivel Pre-Escolar.

Las figuras Serie A.5.1 al A.5.4, 1incluyen los
resultados de la evaluacidén de los docentes del nivel
Pre-Escolar. Afios 1987-88 y 1988-89. El promedio anual
es de 17 y 14 puntos respectivamente, en rendimiento y
apresto para cada afio de evaluacidén. Estos significan
un porcentaje de logro del 100% y 82% para cada afio
respectivamente, en rendimiento y apresto respecto al
promedio esperado de 17 puntos. Estos resultados
significan que si se cumplen las expectativas de los
facilitadores, en el primer afio de evaluacidn y no se

cumplen en el afio 1988-89.

Los resultados propuestos para los docentes son
producto de sus tareas como facilitadores. En el

Apéndice se incluyen las figuras Serie A.6, A.7, A.8,
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A.9 y A.10 con 1los resultados de la evaluacidédn del
entrenamiento en las tareas del docente, durante 1los
afios 1986-87, 1987-88 y 1988-89 para la comparacidn de
estos resultados, con el promedio de calificaciones de

su grupo de alumnos correspondientes.

Los momentos de evaluacidén son 1los mismos meses

elegidos al azar (noviembre, febrero, mayo) y anual.

En la pagina siguiente se incluye esta informacidn
en forma de Cuadro Sumario III. El entrenamiento a
evaluarse en el docente-facilitador, es su tarea de
planificacidén, docencia vy evaluacidén del alumno en
clase y extra-clase, a partir de su aprendizaje de la
técnica de dindmica de upo y el aprendizaje de la
ensefianza de los métodos para aprender a prender vy

crear, estudiar, principios y normas (relaciones vy

situaciones: relcn. y sit.) y el aprendizaje de 1los
conocimientos para realizar las tareas de
planificacién y evaluacién (planifcn./eval.). Estos

aprendizajes se representan en las figuras del



CUADRO SUMARIO II.

RESULTADOS DE LA EVALUACION DEL PORCENTAJE DEL LOGRO DE LOS
DOCENTES EN LA INSTITUCION (1°GRADO A 2° ANO DEL NIVEL MEDIO
DIVERSIFICADO) DE 1° A 6° GRADO Y DE 7° A 2° ANO DEL NIVEL
MEDIO DIVERSIFICADO EN LOS ANOS 1986-87, 1987-88 Y 1988-89 Y
LOS DOCENTES DE LA INSTITUCION CON LOS DOCENTES DEL NIVEL PRE-
ESCOLAR Y DEL NIVEL DE PRE-ESCOLAR EN LOS ANO 1987-88 Y 1988-89
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RENDIMIENTO

COMPORTAMIENTO

1986-1987
DOCENTES INSTITUCION 14.3 SOBRE 15.5 = 92% 13 SOBRE 15.5 = 84%
DOCENTES 1° A 6° GRADO 15 SOBRE 16 = 94% 13.5 SOBRE 16 = 83%
DOCENTES 7° A 2° ANO DIV. 13 SOBRE 15 = 81% 12 SOBRE 15 = 75%
DOCENTES INST. CON PRE- - -—
ESC.
DOCENTES PRE-ESCOLAR
1987-1988
DOCENTES INSTITUCION 14 SOBRE 15.5 = 90% 13 SOBRE 15.5 = 84%
DOCENTES 1° A 6° GRADO 15 SOBRE 16 = 94% 14 SOBRE 16 = 87%
DOCENTES 7° A 2° ANO DIV. 12 SOBRE 15 = 75% 12 SOBRE 15 = 75%
DOCENTES INST. CON PRE- 15 SOBRE 16 = 75% 14 SOBRE 16 = 87%
ESC.
17 SOBRE 17 = 100% 17 SOBRE 17 = 100%
DOCENTES PRE-ESCOLAR
1988-1989
DOCENTES INSTITUCION 14.5 SOBRE 15.5 = 94% 12.5 SOBRE 15.5 = 81%
DOCENTES 1° A 6° GRADO 16 SOBRE 16 = 14 SOBRE 16 = 87%
100%
DOCENTES 7° A 2° ANO DIV. 11 SOBRE 15 = 68%
13 SOBRE 15 =
81%
DOCENTES INST. CON PRE- 13 SOBRE 16 = 81%
ESC.
14 SOBRE 16 = 87% 14 SOBRE 17 = 82%
DOCENTES PRE-ESCOLAR

14 SOBRE = 82%
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Apéndice de las abreviaciones ©propuestas (grupo,

relcn. y sit., planificn./eval.).

Las figuras A.6.1, A.7.1 y A.8.1, incluyen 1los
resultados de los decentes en el entrenamiento de sus
tareas, en el nivel institucional, (1° grado a 2° afo
del nivel Medio Diversificado). Afios 1986-87, 1987-88
y 1988-89. En el manejo de las relaciones 'y
situaciones el resultado en entre 10 y 16.1 puntos, en
la técnica de grupo entre 8 vy 16.7 puntos, y en

planificacidén entre 9.5 y 18.1 puntos.

Las figuras A.6.2., A.7.1 y A.8.1, incluyen 1los
resultados de los docentes en el entrenamiento de sus
tareas, en los niveles de 1° a 6° grados. Aflos 1986-
87, 1987-88 y 1988-89. En el manejo de relaciones vy
situaciones el resultado es entre 11 y 19.7 puntos, en
técnica de grupo entre 10 vy 20 puntos y en

planificacidén entre 9.5 y 20 puntos.

Las figuras A.6.3., A.7.3 y A.8.3, incluyen 1los

resultados de los docentes en el entrenamiento de sus
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tareas en los niveles 7° grado a 2° afio del nivel

Medio Diversificado.

Afios 1986-87, 1987-88 vy 1988-89. En el manejo de
relaciones y situaciones estan entre 09 y 17 puntos,
en técnica de grupo entre 06 y 17.9 puntos vy en

planificacidén entre 9.5 y 20 puntos.

Las figuras A.9.1. y A.9.2, incluyen los
resultados de 1los decentes en entrenamiento de sus
tareas en el nivel Institucional (1° grado a 2° afo
del nivel Basico y Medio Diversificado) vy de 1los
docentes del nivel Pre-Escolar. Afios 1987-88 y 1988-
89. Los resultados en relacidén al manejo de relaciones
y situaciones el resultado es entre 14 y 19 puntos, en
técnica de grupo entre 12 y 18 puntos y en

planificacidén ente 12 y 19 puntos.

Las figuras A.10.1. y A.10.2, incluyen 1los
resultados de los docentes en el entrenamiento de sus
tareas en el nivel de Pre-Escolar. Afilos 1987-88 vy

1988-89. Los resultados en relacidén al manejo de
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relaciones y situaciones estan entre 15 y 20 puntos,
en técnica de grupo entre 13 vy 20 puntos y en

planificacidén entre 18 y 20 puntos.

A continuacidén se incluye la comparacién de 1los
resultados de 1la evaluacidén del entrenamiento sobre
las tareas del docente como facilitador y el resultado
de los promedios de las calificaciones de los grupos
de alumnos por cada facilitador en los afios 1986-87,
1987-88 vy 1988-89. Esta informacidén aparece en la

pagina siguiente en forma de Cuadro Sumario IV.

En el nivel de la Institucidén (1° grado a 2° afio
del nivel Medio Diversificado), el promedio de 1los
alumnos esta por debajo del promedio esperado por el
facilitador y los resultados de la evaluacidén de las
tareas del facilitador, observa una mejora en cada afio
que se evalua, lo que representa un dominio progresivo
en el manejo de sus tareas, con logros
correspondientes también progresivos, en los
resultados de los promedios de las calificaciones del

grupo de alumnos.
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RESULTADOS DEL ENTRENAMIENTO EN LAS TAREAS DE LOS DOCENTES:
EN LA INSTITUCION (1° GRADO A 2° ANO DE NIVEL MEDIO
DE 1° A 6° GRADO Y DE 7° A 2° ANO DEL NIVEL
MEDIO DIVERSIFICADO EN LOS ANOS 1986-87, 1987-88 Y 1988-89; Y
DE LOS DOCENTES EN LA INSTITUCION CON LOS DOCENTES DE NIVEL
PRE-ESCOLAR, Y DE LOS DOCENTEES EN EL NIVEL PRE-ESCOLAR EN LOS
ANOS 1987-88 Y 1988-89

DIVERSIFICADO) .

RELACIONES Y
SITUACIONES

GRUPO

EVALUACION
PLANIFICACION

DOCENTESINSTITUCION
1986-87 ENTRE 10 y 15 ENTRE 08 Y 12 ENTRE 11.5 Y 18
1987-88 ENTRE 13 y 16 ENTRE 12.8 Y ENTRE 9.5 Y 17.8
1988-89 ENTRE 13 Y 16.4 ENTRE 9.3 Y 18.1
16.1 ENTRE 11.8 Y
16.7
DOCENTES 1° A 6° GRADO
1986-87 ENTRE 11 Y 16 | ENTRE 10 Y 12.5 ENTRE 12 Y 18
1987-88 ENTRE 15 Y ENTRE 12.9 Y 20 ENTRE 9.5 Y 20
1988-89 19.7 ENTRE 13.2 Y 20
ENTRE 13.2 Y 16.7
17.8
DOCENTE 7° A 2° ANO DIV.
1986-87 ENTRE 09 Y 14 | ENTRE 06 Y 11.5 ENTRE 11 Y 18
1987-88 ENTRE 10.8 Y ENTRE 10.9 Y ENTRE 9.5 Y 16.2
1988-89 13 13.7 20
ENTRE 14 Y 17 | ENTRE 14 Y 17.9
DOCENTES INST. CON PRE
ESC. —-——- —-——- —-——-
1986-87 ENTRE 14 Y 19 ENTRE 12 Y 18 ENTRE 12 Y 19
1987-88 ENTRE 14 Y 19 ENTRE 13 Y 18 ENTRE 12 Y 19
1988-89
DOCENTES PRE ESCOLAR
1986-87 -——- -——- -——-
1987-88 ENTRE 15 Y 20 ENTRE 13 Y 20 ENTRE 18 Y 20
1988-89 ENTRE 15 Y 20 ENTRE 13 Y 17 20
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En el nivel de 1° a 6° grados, el promedio de las
calificaciones de los alumnos, si corresponden con el
promedio esperado por el facilitador en al afio 1988-89
y los resultados de la evaluacidédn del entrenamiento
del docente en sus tareas es el siguiente: no existen
puntajes por debajo de 10, salvo en un solo momento
del ano 1987-88 3% en una sola tarea sobre
planificacidén; las calificaciones en el afio 1988-89 se
encuentran entre 11.8 y 20 puntos y en el ano 1986-87

entre 0.8 y 18 puntos.

En el nivel de 7° grado a 2° afio del nivel Medio
Diversificado en el afio 1986-87, el promedio de las
calificaciones de los alumnos, estd por debajo del
promedio esperado por el facilitador Y las
calificaciones de los facilitadores en el
entrenamiento de la técnica de dinamica de grupo, se
encuentra entre 0.6 y 11.5 puntos. En el ano de 1987-
88 los resultados de la evaluacidén de las tareas de

los docentes presentan resultados con calificaciones
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por arriba de los 10.0 puntos. Sin embargo el bajo
promedio en el resultado del entrenamiento en
planificacidén, influye en el Dbajo promedio de 1las
calificaciones del grupo de alumnos, por ser el
recurso del facilitador para la organizacién de 1los

contenidos, valores y normas a impartir en clase.

En el nivel de la Institucidén con Pre-Escolar, los
resultados estdn por debajo del promedio esperado por
el facilitador pero los resultados de la evaluacidn
del entrenamiento de las tareas de los docentes de

este nivel son mejores.

En el nivel de Pre-Escolar, los promedios en las
calificaciones de los alumnos si corresponden en el
ano 1987-88 con el promedio de calificaciones
esperado por los docentes, y en el ano 1988-89, no
corresponden con el promedio esperado. La evaluacidn
de los docentes en el entrenamiento de sus tareas,
presenta las calificaciones entre las mas altas con

relacidén a los otros niveles de educacidn.
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La comparacidén de estos resultados permite
comprender el por gqué se plantea el facilitador un
nivel de 15.5 puntos como aspiracién en el nivel
institucional, para el promedio de calificaciones de
su grupo de alumnos, en vez del nivel o6éptimo de 20
puntos que ofrece 1la escala qgque se utiliza como
unidades de evaluacidén; y el por qué, de 7° a 2° afo
del nivel Medio Diversificado, se observa un “déficit”
en relacidédn con el promedio esperado por el docente-
facilitador. La respuesta es las bajas calificaciones
en los resultados de la evaluacidén del entrenamiento
de las tareas del docente de este nivel, Como

facilitador.

Tgualmente en el docente de Pre-Escolar en el arfo

1988-89.

La transicidn entre el punto de partida y estos
resultados se hace posible con el aprendizaje del

papel del docente como facilitador en la nueva forma
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de realizar sus tareas de docencia en clase y extra-

clase, planificacidén y evaluacidn.

A continuacidn presentamos los resultados

correspondientes al agente educativo “directivo”.

En el Apéndice aparecen las figuras serie A. 11 al
A.17 con los resultados de la evaluacién del
porcentaje de logro de los directivos. Aflos 1986-87,
1987-88 y 1988-89, segun la relacidédn entre el promedio
esperado por el directivo Y el promedio de
calificaciones en rendimiento mas comportamiento
(apresto) del grupo de alumnos de cada facilitador

correspondiente a cada directivo.

Los momentos de evaluacidén son en los meses

elegidos al azar (noviembre, febrero y mayo) y anual.

En la pagina siguiente se incluye esta informacidn

en forma de Cuadro Sumario V.
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COMPARACION DE LOS RESULTADOS DE LA EVALUACION DEL ENTRENAMIENTO SOBRE LAS TAREAS DEL DOCENTE
COMO FACILITADOR Y RESULTADO DE LOS PROMEDIOS DE LAS CALIFICACIONES DE LOS GRUPOS DE ALUMNOS
DE CADA FACILITAOR EN LOS ANOS 1987-87, 1987-88 Y 1988-89

A) RESULTADO DEL PROMEDIO DE CALIFICACONES DEL GRUPO DE ALUMNOS DE CADA FACILITADOR

RENDIMIENTO

COMPORTAMIENTO

1986-1987
DOCENTES INSTITUCION
DOCENTES 1° A 6° GRADO

DOCENTES INST. CON PRE-ESC.

DOCENTES PRE-ESCOLAR

14.3 SOBRE 15.5
15 SOBRE 16
13 SOBRE 15

13 SOBRE 15.5
13.5 SOBRE 16
12 SOBRE 15

1987-1988
DOCENTES INSTITUCION
DOCENTES 1° A 6° GRADO
DOCENTES 7° A 2° ANO DIV.

DOCENTES INST. CON PRE-ESC.

DOCENTES PRE-ESCOLAR

14 SOBRE 15.5
15 SOBRE 16
12 SOBRE 15

15 SOBRE 16
17 SOBRE 17

13 SOBRE 15.5
14 SOBRE 16
12 SOBRE 15

14 SOBRE 16
17 SOBRE 17

1988-1989
DOCENTES INSTITUCION
DOCENTES 1° A 6° GRADO
DOCENTES 7° A 2° ANO DIV.

DOCENTES INST. CON PRE-ESC.

DOCENTES PRE-ESCOLAR

14.5 SOBRE 15.5
16 SOBRE 16
13 SOBRE 15

14 SOBRE 16
14 SOBRE 17

12.5 SOBRE 15.5
14 SOBRE 16
11 SOBRE 15

13 SOBRE 16
14 SOBRE 17

B)

RESULTADO DEL ENTRENAMIENTO EN LAS TAREAS DEL

DOCENTE

RELACIONES Y
SITUACIONES

GRUPO

EVALUACION

1986-1987

DOCENTES INSTITUCION
DOCENTES 1° A 6° GRADO
DOCENTES DE 7° A 2° ANO
DIV.

DOCENTES INST.
DOCENTES PRE-ESCOLAR

CON PRE-ESC.

ENTRE 10 Y15
ENTRE 11 Y 16
ENTRE 09 Y 14

ENTRE 08 Y 12
ENTRE 10 Y 12.5
ENTRE 05 Y 11.5

ENTRE 11.5 Y 18
ENTRE 12 Y 18
ENTRE 11 Y 18

1987-1988

DOCENTES INSTITUCION
DOCENTES 1° A 6° GRADO
DOCENTES 7° A 2° ANO DIV.
DOCENTES INST.
DOCENTES PRE-ESCOLAR

CON PRE-ESC.

ENTRE 13 Y 16
ENTRE 15 Y 19.7
ENTRE 10.8 Y 13

ENTRE 14 Y 19

ENTRE 15 Y 20

ENTRE 12.8 Y 16.4
ENTRE 12.9 Y 20
ENTRE 10.9 Y 13.7
ENTRE 12 Y 18
ENTRE 13 Y 20

ENTRE 9.5 Y 17.8
ENTRE 9.5 Y 20
ENTRE 9.5 Y 15.2
ENTRE 12 Y 19
ENTRE 18 Y 20

1988-1989

DOCENTES INSTITUCION
DOCENTES 1° A 6° GRADO
DOCENTES 7° A 2° ANO DIV.
DOCENTES INST.
DOCENTES PRE-ESCOLAR

CON PRE-ESC.

ENTRE 13 Y 16.1
ENTRE 13.2 Y 17.8
ENTRE 14 Y 17
ENTRE 16 Y 19
ENTRE 15 Y 20

ENTRE 11.8 Y 16.7
ENTRE 13.2 Y 16.7
ENTRE 14 Y 17.9
ENTRE 13 Y 18
ENTRE 13Y 17

ENTRE 9.3 Y 18
20
20

ENTRE 12 Y 19
20




330

El porcentaje de logro del directivo, segun 1los
resultados del grupo de alumnos de los facilitadores a
su cargo es el 1indicador para la evaluacidn de 1los
resultados del perfil aspirado de escuela activa sobre
la dimensidén en el directivo, como gerente de accidn
sistematizada para el logro de los objetivos presentes

en el plan.

El promedio de los meses determinados y anual esperado
por el directivo durante los tres afios de evaluacidn
es de 15.5 puntos en la Institucidén, 16 puntos en el
drea de Béasica 1° a 6° grado, 15 puntos en el &rea de
Ciencias y Humanidades (7° a 2° afio del nivel Medio
Diversificado) 16 puntos en la institucidén con Pre-
Escolar 17 puntos en el area de Pre-Escolar y 15.5 en
el coordinador (en este caso el promedio se refiere al
comportamiento) . El promedio del subdirector Yy
director es igual al promedio de la institucidén con

Pre-Escolar.
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Las figuras N° A.11.1 al A.11.3, incluyen 1los
resultados de la evaluacidén del porcentaje de logro de
los jefes de area de la Institucidén (Jefe de Bésica 1°
a 6° grados y Jefes de Area Ciencias y Humanidades de
7° a 2° afio del nivel Medio Diversificado). Afios 1986-
87, 1987-88 y 1988-89. Estos se mantienen entre 13.0 vy
14 puntos, con un porcentaje de logro entre 84% y 90%
respectivamente, sobre el promedio esperado de 15.5 en
cada caso. Estos resultados obedecen al impacto que
tienen sobre los mismos, el bajo porcentaje de logro
propio del &area de Humanidades y aun mas bajo en el
drea de Ciencias (7° vy 2° afio del nivel Medio

Diversificado) .

Las figuras N° a.12.1 al A.12.3, incluyen 1los
resultados de la evaluacidén del porcentaje de logro de
los jefes de &area de Béasica (1° a 6° grados). Afios
1986-87, 1987-88 y 1988-89. Estos son entre 14.0 y 16
puntos, con un porcentaje de logro entre 87% y 100%

respectivamente, sobre el promedio esperado de 16
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puntos. Estos resultados significan que si se cumplen

las expectativas de los directivos.

Las figuras N° A.13.1 al A.13.6, incluyen 1los
resultados de la evaluacidn del porcentaje de logro,
del Jjefe de &area de Humanidades y Jjefe de &rea de
Ciencias (7° a 2° afio del nivel Medio Diversificado).
Afilos 1986-87, 1987-88 vy 1988-89. Los resultados del
jefe de area de Humanidades, son entre 11 y 14 puntos,
con un porcentaje de logro entre 68% y 87% sobre el
promedio esperado de 15 puntos. Estos resultados
significan que no se cumplen las expectativas de 1los
directivos en Humanidades. Los resultados del jefe de
area de Ciencias, son entre 10 y 14 puntos con un
porcentaje de logro del 62% y 87% sobre el promedio
esperado de 15 puntos. Estos resultados significan que
no se cumplen las expectativas de los directivos en

Ciencias.
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CUADRO SUMARIO V.
RESULTADOS DE LA EVALUACION DEL PORCENTAJE DEL LOGRO DE LOS DIRECTIVOS EN LA INSTITUCION (JEFE
DE AREA DE 1° A 6° GRADO, JEFES DE AREA DE CIENCIAS Y HUMANIDADES DE 7° A 2° ANO DEL NIVEL
MEDIO DIVERSIFICADO), JEFE DE AREA DE 1° A 6° GRADO, JEFES DE AREA DE CIENCIAS Y HUMANIDADES
DE 7° GRADO A 2° ANO DEL NIVEL MEDIO DIVERSIFICADO Y ADEMAS, EL JEFE DE AREA DEL NIVEL PRE-
ESCOLAR, COORDINADOR Y FUB-DIRECTOR/DIRECTOR EN LOS ANOS 1986-87, 1987-88 Y 1988-89

1986-1987 PORCENTAJE DEL LOGRO
JEFES DE AREA DE LA INSTITUCION ENTRE 13.3 Y 13.8 SOBRE 15.5=ENTRE 86% Y 89%
JEFE DE AREA DE BAS. 1° A 6 GRADO ENTRE 14.7 Y 15.6 SOBRE 16=ENTRE 91% Y 97%
JEFE DE AREA HDS. 7 A 2° ANO DIV. ENTRE 12.3 Y 13.3 SOBRE 15=ENTRE 76% Y 83%
JEFE DE AREA CNCS. 7° A 2° ANO DIV. ENTRE 12 Y 12.9 SOBRE 15=ENTRE 75% Y 80%
COORDINADOR ENTRE 12.5 Y 13 SOBRE 15.5 ENTRE 81% Y 84%
SUB-DIRECTOR/DIRECTOR 13 SOBRE 16= 81%
1987-1988 PORCENTAJE DEL LOGRO
JEFES DE AREA DE LA INSTITUCION ENTRE 13 Y 14 SOBRE 15.5=ENTRE 84% Y 90%
JEFE DE AREA BAS. 1° A 6° GRADO ENTRE 15 Y 16 SOBRE 16=ENTRE 94% Y 100%
JEFE DE AREA HDS. 7 ° A 2° ANO DIV. ENTRE 12 Y 14 SOBRE 15=ENTRE 75% Y 87%
JEFE DE AREA CNCS. 7° A 2° ANO DIV. ENTRE 12 Y 14 SOBRE 15= ENTRE 75% Y 87%
JEFES DE AREA DE INSTITUCION CON PRE-ESC. ENTRE 14 y 16 SOBRE 16=ENTRE 87% Y 100%
JEFE DE AREA DE PRE-ESCOLAR ENTRE 13 Y 19 SOBRE 17=ENTRE 75% Y 113%
COORDINADOR ENTRE 14 Y 15 SOBRE 15.5=ENTRE 90% Y 97%
SUB-DIRECTOR-DIRECTOR ENTRE 14 Y 16 SOBRE 16= ENTRE 87% Y 100%
1988-1989 PORCENTAJE DEL LOGRO
JEFES DE AREA DE LA INSTITUCION ENTRE 13 Y 14 SOBRE 15.5=ENTRE 84% Y 90%
JEFE DE AREA BAS. 1° A 6° GRADO ENTRE 14 Y 16 SOBRE 16=ENTRE 87% Y 100%
JEFE DE AREA HDS. 7° A 2° ANO DIV. ENTRE 11 Y 13 SOBRE 15=ENTRE 68% Y 81%
JEFES DE AREA DE INSTITUCION CON PRE-ESC. ENTRE 10 Y 12 SOBRE 15=ENTRE 62% Y 75%
JEFE DE AREA DE PRE-ESCOLAR ENTRE 13 Y 14 SOBRE 16=ENTRE 81% Y 87%
COORDINADOR ENTRE 13 Y 16 SOBRE 17=ENTRE 76% Y 94%
SUB-DIRECTOR/DIRECTOR ENTRE 12 Y 13 SOBRE 15.5=ENTRE 77% Y 84%
ENTRE 14 Y 15 SOBRE 16=ENTRE 87%Y 94%

Las figuras A.14.1 vy a.l4.2, incluyen 1los
resultados de la evaluacidén del porcentaje de logro de
os jefes de area de la Institucidén con el jefe de area
de Pre-Escolar. Afios 1987-88, % 1988-89. Los

resultados durante el afio 1987-88 son entre 14 y 16 vy
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en el ano 1988-89 entre 13 14 puntos, con un
porcentaje de logro entre el 87% y 100% y entre 81% vy
87% respectivamente, sobre el promedio esperado de 16
puntos por los directivos. Estos resultados obedecen
al impacto que tiene sobre los mismos el promedio de

la instituciédn.

Las figuras A.15.1 y A.l15.2, incluyen los
resultados de la evaluacidén en el porcentaje de logro
del jefe de area del nivel Pre-Escolar. Afios 1987-88,
y 1988-89. Los resultados en el ano 1987-88 son entre
13 y 19 puntos, y en el afio 1988-89 entre 13 y 15
puntos, con un porcentaje de logro dentro 75% y 113% vy
entre 76% y 94% respectivamente, sobre el promedio
esperado de 17 puntos por los directivos. Esto
significa que sobrepasa las expectativas del directivo

en el afio 1987-88, y no se cumplen en el afio 1988-89.

Las figuras A.1l6.1 al A.16.3, incluyen los
resultados de la evaluacidén del porcentaje de logro

del coordinador. Afios 1986-87, 1987-88, y 1988-89. Los
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resultados son en el ano 1986-87 de 13 puntos, en el
ano 1987-88 entre 14 y 16 puntos y en el afo 1988-89
entre 14 y 15 puntos. Esto significa un porcentaje de
logro de 81%, entre 87% y 100% y entre 87% y 94%
respectivamente sobre el promedio esperado de 16

puntos. Esto significa que no se cumplen 1las

expectativas del directivo.

Las figuras A.17.1 al A.17.3, incluyen 1los
resultados de 1la evaluacidén del porcentaje de logro
del subdirector y director. Afios 1986-87, 1987-88, vy
1988-89. Los resultados son en el afio 1986-87 de 13
puntos, en el afo 1987-88 entre 14 y 16 puntos y en el
ano 1988-89 entre 14 y 15 puntos. Esto significa un
porcentaje de logro de 81%, entre 87% y 100% y entre
87% y 94% respectivamente sobre el promedio esperado
de 16 puntos. Esto significa que no se cumplen las

expectativas del directivo.

La figura A.18 incluye la comparacién con el afio

1989-90 del porcentaje de logro de los directivos en
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los afios 1986-87, 1987-88 y 1988-89 (jefes de é&rea,
coordinacidn, sub-director y director) para explicar
el por qué del descenso de los resultados de 1la
evaluacidén. Este descenso significa la interrupcidn
prolongada de las actividades escolares durante el arfio
1988-89, a causa de desdrdenes en el area social vy
politica en al ambito nacional del pais. En las
figuras del Apéndice aparecen los nombres con las
abreviaciones siguientes: Jefe de Area Bésica: JABAS;
Jefe de Area Ciencias: JACNC; Jefe de Area
Humanidades: JAHUM: Coordinador: COORDj; Director:

DIRECT.

Los resultados de los directivos, son producto de
sus tareas como gerente. En el Apéndice se incluyen
las figuras Serie A.19 al A.26 con resultados de 1la
evaluacidén del entrenamiento en las tareas de 1los
directivos durante los mismos afilos para la comparacidn

de los resultados con el promedio de las
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calificaciones del grupo de alumnos de cada

facilitador correspondiente a cada directivo.

Los momentos de evaluacidén son los mismos meses

elegidos al azar.

Esta informacidn aparece en la pagina siguiente en

forma de Cuadro Sumario VI.

El entrenamiento a evaluarse en el directivo es
sobre sus tareas. Esta evaluacidn consiste en una

autoevaluacidédn y evaluacidédn del directivo superior

Los nombres de los directivos aparecen en el Apéndice
de forma abreviada: Jefe de Area y la abreviatura del
mes evaluado: JANOV . JAFEB., JAMAY . Coordinador-
Supervisor y la abreviatura del mes evaluado: SUPNOV;
SUPFEB; SUPMAY. Sub-Director y Director: S-DNOV; S-

DFEB; S-DMAY.

El Jjefe de 4&rea se evalta con la tarea de
observaciodn del facilitador en clase (OBS) Yy

descripcidédn y anadlisis de resultados (ADR) sobre el
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comportamiento y rendimiento del grupo de alumnos de
cada facilitador. Estas tareas del directivo se
realizan a partir del analisis de problemas

(enunciado: enun; requisitos: requ; alternativas: alt;

condiciones adversas: con adv) % analisis de
decisiones (definicién: def; descripcidn: desc;
distincidén: dis; deduccidén: deduc; determinacidn:
deter). En 1las figuras del Apéndice aparecen estos

nombres con las abreviaciones propuestas.

E1l coordinador se evalula con la tarea de
observaciodn de las tareas extra-clase de los
facilitadores, sobre el comportamiento del grupo de

alumnos de cada facilitador (OBS).

El subdirector vy director se evaltan con las
tareas de ©proposicién de politicas, descripcidn vy
analisis de resultados en la Institucidédn. Observacidn
de las tareas del ©personal: jefes de area vy
coordinador, sobre el comportamiento y rendimiento del

grupo de alumnos de cada facilitador. Estas tareas
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también se realizan a partir del anadlisis de Problemas
y Toma de Decisiones, para realizar el proceso de
Planificacidn Yy Organizacidn institucional, de
Direccién, Control y Evaluacidén de su gestidn

gerencial. (Plan Gerencial de Mejoras).
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CUADRO SUMARIO VI.
RESULTADO DE LA EVALUACION DEL ENTRENAMIENTO EN LAS TAREAS DE LOS
DIRECTIVOS: EN LA INSTITUCION (JEFE DE AREA DEL NIVEL BASICO 1° A 6° GRADO,
JEFES DE AREA DE CIENCIAS Y HUMANIDADES 7° A 2° ANO DEL NIVEL MEDIO
DIVERSIFICADO) JEFE DE AREA DEL NIVEL BASICO 1° A 6° GRADO, JEFES DE AREA
DE HUMANIDADES Y CIENCIAS DE 7° A 2° ANO DEL NIVEL MEDIO DIVERSIFICADO, DE
1OS DIRECTIVOS DE LA INSTITUCION CON EL JEFE DE AREA DEL NIVEL PRE-ESCOLAR;
JEFE DEL NIVEL PRE-ESCOLAR, Y COORDINADOR, SUB-DIRECTOR Y DIRECTOR, ANO
1986-87, 1987-88 Y 1988-89.

JEFES DE AREA .5 Y 17.2 ENTRE 12. Y ENTRE
INSTITUCION ENTRE 16 Y 17 ENTRE 16 Y 17 ENTRE 17 Y 20 ENTRE 17 Y 20
JF. DE AREA BAS. 1° ENTRE 13 Y 18 ENTRE 13 Y 18 ENTRE 10 Y 15 ENTRE 10 Y 15
A 6° GRADO ENTRE 08 Y 15 ENTRE 08 Y 15 ENTRE 09 Y 13 ENTRE 09 Y 13
JF. DE AREA HDS. 7° |  —————————— L e e
A 2° ANO DIV. | ———m— ———— L e e
JF. DE AREA CNCS. ENTRE 12 Y 15 ENTRE 12 Y 15 ENTRE 12 Y 16 ENTRE 12 Y 16
7° A 2° ANO DIV. ENTRE 12 Y 15 ——-——- ENTRE 12 Y 16 —-—-—--—-—

JEFES DE AREA INST.

CON PRE-ESC.

JEFE DE AREA PRE-

ESCOLAR

COORDINADOR

SUB-

DIRECTOR/DIRECTOR

JEFES DE AREA DE LA Y 16 ENTRE 08 Y 16 ENTRE 10 Y 16 ENTRE 10 Y 16
INSTITUCION ENTRE 12 Y 18 ENTRE 12 Y 18 ENTRE 10 Y 20 ENTRE 10 Y 20
JF. DE AREA BAS. 1° ENTRE 10 Y 15 ENTRE 10 Y 15 ENTRE 10 Y 15 ENTRE 10 Y 15
A 6° GRADO ENTRE 09 Y 16 ENTRE 09 Y 16 ENTRE 08 Y 15 ENTRE 08 Y 15
JF. DE AREA HDS. 7° ENTRE 11 Y 15 ENTRE 11 Y 15 ENTRE 11 Y 16 ENTRE 11 Y 16
A 2° ANO DIV. ENTRE 10 Y 17 ENTRE 10 Y 17 ENTRE 10 Y 18 ENTRE 10 Y 18
JF. DE AREA CNCS. ENTRE 05 Y 20 ENTRE 10 Y 20 ENTRE 05 Y 15 15

7° A 2° ANO DIV. ENTRE 11 Y 15 ——-——- ENTRE 12 Y 16  —----—-

JEFES DE AREA DE

INSTL CON PRE-ESC.

JEFE DE AREA DE

PRE-ESCOLAR

COORDINADOR

SUB-

DIRECTOR/DIRECTOR

JEFES DE AREA DE LA ENTRE 15 Y 17 ENTRE 15 Y 17 ENTRE 16 Y 18 ENTRE 15 Y 17
INSTITUCION ENTRE 16 Y 18 ENTRE 16 Y 18 ENTRE 16 Y 18 ENTRE 16 Y 18
JF. DE AREA BAS. 1° ENTRE 16 Y 18 ENTRE 14 Y 16 ENTRE 13 Y 18 ENTRE 13 Y 16
A 6° GRADO ENTRE 14 Y 18 ENTRE 14 Y 18 ENTRE 13 Y 18 ENTRE 13 Y 18
JF. DE AREA HDS. 7° ENTRE 16 Y 18 ENTRE 15 Y 17 ENTRE 16 Y 18 ENTRE 15 Y 17
A 2° ANO DIV. ENTRE 11 Y 20 ENTRE 11 Y 20 ENTRE 10 Y 18 ENTRE 10 Y 18
JEFES DE AREA DE ENTRE 15 Y 17 ENTRE 15 Y 17 ENTRE 10 Y 15 ENTRE 15 Y 20
INST. CON PRE-ESC. ENTRE 15 Y 17 ————- ENTRE 15 Y 17 —-—-—--

JEFE DE AREA DE

PRE-ESCOLAR

COORDINADOR

SUB-

DIRECTOR/DIRECTOR
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Las figuras A.19.1 al A.19.6, incluyen 1los
resultados de la autoevaluacidén de los jefes de area
de la institucidén: Jefe de A&area basica (1° a 6°
grados), Jjefe de &rea de humanidades y ciencias (7°
grado a 2° afio del nivel Medio Diversificado) vy del
directivo superior subdirector en el entrenamiento de
sus tareas. Afos 1986-87, 1987-88 vy 1988-89. Los
resultados son en Analisis de Problemas durante los
tres afios, con puntaje entre 11 vy 17 puntos. En
Andlisis de Decisiones son, en los tres afios, entre 10
y 18 puntos, con una autoevaluacidén igual y similar a

la que otorga el directivo superior.

Las figuras A.20.1 al A.20.60, incluyen los
resultados de la autoevaluacidédn del Jjefe de area de
Basica (1° a 6° grado) vy el directivo superior
subdirector en el entrenamiento de sus tareas. Afos
1986-87, 1987-88 y 1988-89. En Analisis de Problemas
los resultados son iguales entre 12 y 18 puntos. En

Andlisis de Decisiones son, en los tres afios, entre 10
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y 18 puntos, con una autoevaluacidén igual y similar a
la que otorga el directivo superior. En Analisis de
Decisiones son entre 10 vy 20 puntos, con la
autoevaluacidéon igual a la que otorga el directivo

superior.

Las figuras A.21.1 al A.21.60, incluyen los
resultados de la autoevaluacidédn del Jjefe de area de
Humanidades (7° grado a 2° afo del nivel Medio
Diversificado) y el directivo superior subdirector en
el entrenamiento de sus tareas. Afios 1986-87, 1987-88
y 1988-89. Los resultados son en Analisis de
Problemas, durante los tres afios, con puntajes entre
10 y 18 puntos. En el ultimo afio se observa una
autoevaluacién ¢ es superior a la que otorga el
directivo superior. En el Analisis de Decisiones 1los
resultados son entre 10 y 18 puntos. En el ultimo afio
se observa una autoevaluacidédn con puntajes mas altos

que los que otorga el directivo superior.
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Las figuras A.22.1 al A.22.6, incluyen 1los
resultados de la autoevaluacidén del Jjefe de area de
Ciencias (7° grado a 2° afo del nivel Medio
Diversificado) y el directivo superior subdirector en
el entrenamiento de sus tareas. Afios 1986-87, 1987-88
y 1988-89. Los resultados son en Analisis de Problemas
y Toma de Decisiones, durante 1los tres afios, con
puntajes entre 0.8 y 18 puntos. En el Anadlisis de
Decisiones existe una autoevaluacidédn con puntajes

iguales que los que otorga el directivo superior.

Las figuras A.23.1 al A.23.4, incluyen los
resultados de la auto-evaluacidén de los jefes de area
de la Institucidén (jefe de &rea Béasica: 1° a 6° grados
y jefes de 4rea Ciencias y Humanidades: 7° grado a 2°
afio nivel Medio Diversificado) con el Jjefe de area de
Pre-Escolar y el directivo superior sub-director vy
director en el entrenamiento de sus tareas. Afios 1987-
88 y 1988-89. Los resultados en el Anéadlisis de

Problemas vy Toma de Decisiones son entre 11 vy 18



344

puntos, durante dos arnos, con una autoevaluaciédn
institucional similar a la que otorga el sub-director

y director.

Las figuras A.24.1 al A.24.4, incluyen los
resultados de la autoevaluacidén de los jefes de area
de Preescolar y el directivo superior igual a la que
otorga el directivo superior sub-director en el
entrenamiento de sus tareas. Afos 1987-88, 1988-89 vy
1988-89. Los resultados son el Analisis de Problemas y
Analisis de Decisiones, son entre 10 y 20 puntos,
durante los dos afios, con una autoevaluacidén igual a

la que otorga el directivo superior.

Las figuras A.25.1 al A.25.6., 1incluyen los
resultados de la autoevaluacidén del coordinador y el
directivo superior sub-director en el entrenamiento de
sus tareas. Anos 1986-87, 1987-88 vy 1988-89. Los
resultados son el Analisis de Problemas y Analisis de
Decisiones, con puntajes entre 05 y 20 puntos, los dos

primeros afios de evaluacidén. En el afio 1988-89 son
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entre 10 y 20 puntos, durante los dos afios, con una
autoevaluacidédn igual a la que otorga el directivo

superior.

Las figuras A.26.1 al A.26.60, incluyen los
resultados de la autoevaluacidén del subdirector y el
director en el entrenamiento de sus tareas. Afios 1986-
87, 1987-88 y 1988-89. Los resultados son en Analisis
de Problemas en el afio 1986-87, entre 12 y 15 puntos;
en el ano 1987-88, entre 11 y 15 puntos y en el arfo
1988-89, entre 15 vy 17 puntos. En Analisis de
Decisiones en 1986-87, entre 12 y 16 puntos; en 1987-
88, entre 11 y 16 puntos y en el afio 1988-89, entre 15

y 17 puntos.

A continuacidén se incluye la comparacién de 1los
resultados de 1la evaluacidn del entrenamiento sobre
las tareas del directivo, vy los resultados de 1los
promedios de las calificaciones del grupo de alumnos
de cada facilitador correspondiente con cada

directivo, en los afios 1986-87, 1987-88 vy 1988-89.
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Esta informacidén aparece en la pagina siguiente en

forma de Cuadro Sumario VII.

En el nivel institucional, el promedio mensual de
las calificaciones de comportamiento mas rendimiento
de los alumnos de cada facilitador, correspondiente
mas rendimiento de los alumnos de cada facilitador,
correspondiente con cada directivo, estda por debajo
del promedio esperado  por los directivos. Las
calificaciones mas altas representan mejores
porcentajes de logro del grupo de alumnos de cada
facilitador, correspondiente a cada directivo, aun
cuando no se alcance el nivel de <calificaciones
esperado por él. Los resultados de la evaluacidén del
entrenamiento de las tareas por los directivos en la
institucidén es el siguiente: durante los afios 1986-87
y 1987-88 se encuentras entre 10 y 17.2 puntos. En el
ano 1988-89 1los resultados son entre 15.0 y 18.0

puntos.
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En los niveles de 1° a 6° grados de Educacién
Basica, el promedio mensual de las calificaciones en
comportamiento mas rendimiento de los alumnos de cada
facilitador, esta alrededor del promedio esperado por
el directivo y 1los resultados de la evaluacidén del
entrenamiento en sus tareas es el siguiente: 1los
puntajes mas bajos entre 10.0 y 20 puntos, aparecen en
el primer momento de la evaluacidén durante los afios
1968-87, 1987-88, y las calificaciones durante el afio

1988-89 se encuentran entre 16.0 y 18.0 puntos.

En el &rea de Humanidades, el promedio mensual de
las calificaciones en comportamiento mas rendimiento
del grupo de los alumnos de cada facilitador, estéd por
debajo de las expectativas del directivo vy los
resultados de la evaluacidén del entrenamiento es el
siguiente: en el afio 1986-87 las calificaciones son
mas altas, entre 10 y 18.0 puntos; en 1987-88 bajan
entre 10.0 y 15 puntos, y vuelven a subir entre 13.0 y

18.0 puntos en el afio 1988-89.
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En el area de Ciencias, el promedio mensual de las
calificaciones en comportamiento mas rendimiento, del
grupo de los alumnos de cada facilitador, es el mas
bajo de las expectativas del directivo; vy los
resultados de la evaluacidén del entrenamiento en sus
tareas ese el siguiente: 1986-87 y 1987-88 es 0.8 vy
16.0 en cada uno de los aspectos del Analisis de
Problemas, y Toma de Decisiones, salvo en la
definicidén de problemas que presentan puntajes mas
altos. En el afo 1988-89, los resultados son mas altos

entre 13.0 y 18.0 puntos.

En el nivel de la institucidén en Pre-Escolar si se
cumplen las expectativas del directivo en el afio 1987-
88 pero no se cumplen en el afio 1988-89 pero 1los
resultados de la evaluacidétn del entrenamiento de las

tareas de los directivos en el Ultimo afio son mejores.

En el &rea Pre-Escolar, el promedio mensual de
calificaciones en comportamiento (apresto) %

rendimiento del grupo de los alumnos de los
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facilitadores de Pre-Escolar correspondiente al
directivo de Pre-Escolar, si se cumplen en el afio
1987-88, y no se cumplen en ano 1988-89; los
resultados de 1la evaluacidén del entrenamiento del
directivo es el siguiente: son mas altas las
calificaciones del segundo afio, que las calificaciones

del primer afio.

En el caso del coordinador, el promedio mensual de
calificaciones en comportamiento, del grupo de alumnos
de los facilitadores correspondientes al coordinador,
no cumplen las expectativas del directivo; los
resultados del entrenamiento del coordinador en sus
tareas es el siguiente: entre 12 y 16.0 puntos en el
ano 1986-87, entre 5 y 20 puntos en el afo 1987-88 vy,

entre 10 y 17 puntos en el afio 1988-89.

En el <caso del sub-directos vy director, el
promedio mensual de las calificaciones de los
facilitadores con su grupo de alumnos correspondiente

a cada directivo, no cumplen con las expectativas del
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sub-director y director salvo en el afio 1987-88; los
resultados de la evaluacidén del entrenamiento en sus

tareas es el siguiente: entre 11 y 18.0 puntos.

La comparacién de estos resultados, nos permite
comprender el por qué se plantea el directivo, el
promedio de 17 puntos en Pre-Escolar, 16 puntos en el
nivel Basico 'y 15 puntos en el nivel Medio
Diversificado, 15.5 para la Institucidén, coordinador,
sub-director vy director, como aspiracidédn para el
promedio del grupo de alumnos en comportamiento-
rendimiento, en vez del nivel Oo6ptimo de 20 puntos que
propone la escala gque se wutiliza como unidad de
evaluacidén; y el por qué de los porcentajes de logro
mas altos, durante el afio 1988-89 respecto a 1los
anteriores 1986-87 'y 1987-88, debido también a
calificaciones més altas, en los resultados de 1la
evaluacidén del entrenamiento de las tareas del
directivo. La excepcidédn es el 4&area del nivel Pre-

escolar, donde los alumnos presentan 1inasistencia e
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interrupciones prolongadas debida a desdbrdenes
politico-sociales en el afio escolar 1988-89, vy donde
los facilitadores se enfrentan a un seguimiento de un

jefe de 4area mas preparado.

La transicidén entre el punto de partida y estos
resultados se hace posible con el aprendizaje del
papel del directivo como gerente desarrollado en forma
integral, en la nueva forma de realizar sus tareas de
observaciétn de clase y extra-clase, observacidén del

personal y Plan Gerencial de Mejoras.

A continuacidén incluimos los resultados del agente

educativo “organizacidén” (nivel gerencial).

Los resultados que aparecen en el siguiente
cuadro, incluyen la informacidén sobre el nivel de
adaptabilidad y eficiencia de cada directivo como
lider respecto a su grupo, durante el afio escolar

1988-89 (cuadro N°2).
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CUADRO SUMARIO VII.

COMPARACION DE LOS RESULTADOS DE LA EVALUACION DEL ENTRENAMMIENTO SOBRE LAS
TAREAS DEL DIRECTIVO YLOS RESULTADOS DE LOS PROMEDIOS DE LAS CALIFICACIONES
DEL GRUPO DE ALUMNOS DE CADA FACILITADOR CORRESPONDIENTE CON CADA
DIRECTIVOS EN LOS ANOS 1986-87, 1987-88 Y 1988-89

A) RESULTADOS DEL PROMEDIO DE CALIFICACIONES DEL GRUPO DE ALUMNOS DE
CADA FACILITADOR CORRESPONDIENTE CON CADA DIRECTIVO

1986-1987

DIRECTIVOS DE LA INSTITUCION
JEFE DE AREA BAS. 1° A 6° GRADO
JEFE DE AREA HDS. 7° A 2° ANO DIV.
JEFE DE AREA CNCS. 7° A 2° ANO DIV.
DIRECTIVOS DE INST. CON PRE-ESC.
JEFE DE AREA PRE-ESCOLAR
COORDINADOR (SE EVALUA SOLO COMPORT.)
SUB-DIRECTOR/DIRECTOR

ENTRE 13.3 Y 13.8 SOBRE 15.5= ENTRE

86% Y 89%

ENTRE 14.7 Y 15.6 SOBRE 16= ENTRE 91%
Y 97%

ENTRE 12.3 Y 13.3 SOBRE 15= ENTRE 76%
Y 83%

ENTRE 12 Y 12.9 SOBRE 15= ENTRE 75% Y
80%

ENTRE 12.5 Y 13 SOBRE 15.5=ENTRE 81%
Y 84%
13 SOBRE 16= 81%

1987-1988

DIRECTIVOS DE LA INSTITUCION
JEFE DE AREA BAS. 1° A 6° GRADO
JEFE DE AREA HDS. 7° A 2° ANO DIV.
JEFE DE AREA CNCS. 7° A 2° ANO DIV.
DIRECTIVOS INSTITUCION CON PRE-ESC.
JEFE DE AREA DE PRE-ESCOLAR
COORDINADOR (SE EVALUA SOLO COMPORT.)
SUB-DIRECTOR/DIRECTOR

ENTRE 13 Y 14 SOBRE 15.5=ENTYRE 84% Y

90%
ENTRE 15 Y 16 SOBRE 16= ENTRE 94% Y
100%
ENTRE 12 Y 14 SOBRE 15= ENTRE 75% Y
87%
ENTRE 12 Y 14 SOBRE 15= ENTRE 75% Y
87%
ENTRE 14 Y 16 SOBRE 16= ENTRE 87% Y
100%
ENTRE 13 Y 19 SOBRE 17= ENTRE 75% Y
113%
ENTRE 14 Y 15 SOBRE 15.5= ENTRE 90% Y
97%

ENTRE 14 Y 16 SOBRE 16= ENTRE 87% Y
100%

1988-1989

DIRECTIVOS DE LA INSTITUCION
JEFE DE AREA BAS. 1° A 6° GRADO
JEFE DE AREA HDS. 7° A 2° ANO DIV.
JEFE DE AREA CNCS. 7° A 2° ANO DIV.
DIRECTIVOS INSTITUCION CON PRE-ESC.
JEFE DE AREA DE PRE-ESCOLAR
COORDINADOR (SE EVALUA SOLO COMPORT.)
SUB-DIRECTOR/DIRECTOR

ENTRE 13 Y 14 SOBRE 15.5= ENTRE 84% Y

90%

ENTRE 14 Y 16 SOBRE 16= ENTRE 87% Y
100%

ENTRE 11 Y 13 SOBRE 15= ENTRE 68% Y
81%

ENTRE 10 Y 12 SOBRE 15= ENTRE 62% Y
75%

ENTRE 13 Y 14 SOBRE 16= ENTRE 81% Y
87%

ENTRE 13 Y 16 SOBRE 17= ENTRE 76% Y
94%

ENTRE 12 Y 13 SO
BRE 15.5= ENTRE 77% Y 84%
ENTRE 14 Y 15 SOBRE 16= ENTRE 87% Y
94%
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DIRECTIVOS DE LA INSTITUCION . ENTRE 12

JF. DE AREA BAS. 1° A 6° ENTRE 16 Y 17 ENTRE 16 Y 17 ENTRE 17 Y 20 ENTRE 17 Y 20
GRADO ENTRE 13 Y 18 ENTRE 13 Y 18 ENTRE 10 Y 15 ENTRE 10 Y 15
JF. DE AREA HDS. 7° A 2° ANO ENTRE 08 Y 15 ENTRE 08 Y 15 ENTRE 09 Y 13 ENTRE 09 Y 13
DIV. | mmmmm mmmmm L e e

JF. DE AREA CNCS. 7° A 2° ANO | -----  ————— e

DIV. ENTRE 12 Y 15 ENTRE 12 Y 15 ENTRE 12 Y 16 ENTRE 12 Y 16
DIRECTIVOS INST. CON PRE-ESC. ENTRE 12 Y 15 ENTRE 12 Y 16

JEFE DE AREA PRE-ESCOLAR
COORDINADOR

SUB-DIRECTOR/DIRECTOR

DIRECTIVOS DE LA

INSTITUCION ENTRE 12 Y 18 ENTRE 12 Y 18 ENTRE 10 Y 20 ENTRE 10 Y 20
JF. DE AREA BAS. 1° A 6° ENTRE 10 Y 15 ENTRE 10 Y 15 ENTRE 10 Y 15 ENTRE 10 Y 15
GRADO ENTRE 09 Y 16 ENTRE 09 Y 16 ENTRE 08 Y 15 ENTRE 08 Y 15
JF. DE AREA HDS. 7° A 2° ENTRE 11 Y 15 ENTRE 11 Y 15 ENTRE 11 Y 16 ENTRE 11 Y 16
ANO DIV. ENTRE 10 Y 17 ENTRE 10 Y 17 ENTRE 10 Y 18 ENTRE 10 Y 18
JF. DE AREA CNCS. 7° A 2° ENTRE 05 Y 20 ENTRE 10 Y 20 ENTRE 05 Y 15 15

ANO DIV. ENTRE 11 Y 15  —=—== ENTRE 12 Y 16 —-—-=---

DIRECTIVOS INST. CON PRE-
ESC.

JEFE DE AREA DE PRE-ESCOLAR
COORDINADOR

SUB-DIRECTOR/DIRECTOR

DIRECTIVOS DE LA ENTRE 15 Y 17 ENTRE 15 Y 17 ENTRE 16 Y 18 ENTRE 15 Y 17
INSTITUCION ENTRE 16 Y 18 ENTRE 16 Y 18 ENTRE 16 Y 18 ENTRE 16 Y 18
JEFE DE AREA BAS. 1° A 6° ENTRE 16 Y 18 ENTRE 14 Y 16 ENTRE 13 Y 18 ENTRE 13 Y 16
GRADO ENTRE 14 Y 18 ENTRE 14 Y 18 ENTRE 13 Y 18 ENTRE 13 Y 18
JEFE DE AREA HDS. 7° A 2° ENTRE 16 Y 18 ENTRE 15 Y 17 ENTRE 16 Y 18 ENTRE 13 Y 18
ANO DIV. ENTRE 11 Y 20 ENTRE 11 Y 20 ENTRE 10 Y 18 ENTRE 10 Y 18
JEFE DE AREA CNCS. 7° A 2° ENTRE 15 Y 17 ENTRE 15 Y 17 ENTRE 10 Y 15 ENTRE 15 Y 20
ANO DIV. ENTRE 15 Y 17  ————— ENTRE 15 Y 17 —==—-

DIRECTIVOS INST. CON PRE-
ESC.

JEFE DE AREA DE PRE-ESCOLAR
COORDINADOR
SUB-DIRECTOR/DIRECTOR
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La evaluacidén del nivel de adaptabilidad vy
eficiencia de cada directivo como lider respecto a su
grupo, es el indicador para la evaluacidén del perfil
aspirado sobre la dimensién en la organizacidn
administrativa y estilo de funcionamiento, por
participacidén vy consenso en la toma de decisiones,
para alcanzar los resultados en el logro de 1los

objetivos presentes en el plan.

Los resultados del nivel de adaptabilidad de 1los

directivos son: su autoevaluacidédn después del taller

de entrenamiento. Directivo 1.- la distribucidén es: 4,
3, 4, 1; Directivo 2.- la distribucidén es: 3, 3, 4, 2;
Directivo 3.- la distribucidén es: 2, 4, 4, 2; segun la

distribucién patré4n de 3, 3, 3, 3 N° de respuestas
distribuidas en cada uno de los cuatro estilos de
liderazgo: autocratico, democratico, country-club vy

pobre.

La evaluacidédn de 1los pares vy los subordinados

respecto a los directivos, representan una
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distribucién con una concentracidén de respuestas una
distribucidén con una concentracidédn de respuestas en el
estilo autocratico y democratico; en comparacidén con
los estilos country club y pobre donde el numero de

respuestas es mas bajo.

Los resultados del nivel de eficiencia de cada
directivo respecto a su grupo son: sSu situacidn
después del taller de entrenamiento, a evaluarse con
un total de puntos respectivamente para cada directivo
de 15, 23, 10 y 19 puntos acumulados, con los valores
entre menos dos (-2) y dos puntos, en cada respuesta
elegida, segun la escala de evaluacidén propia del

cuestionario entre -24 y 24 puntos.

Estos resultados representan 1 cambio del punto de
partida de la organizaciodn con funcionamiento

autocratico y de estilo UGnico de liderazgo.

La transicidén entre el punto de partida y estos
resultados se hace posible con el aprendizaje del

nivel gerencial dirigido al crecimiento
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organizacional, en la nueva forma de realizar sus
tareas de analisis y descripcidédn de resultados, del
personal como grupo de participacidédn por consenso en

la practica de trabajo.

Solamente se incluyen los resultados del arfo
escolar 1988-89, por ser ese el Unico afio en que se
atiende con entrenamiento a este agente educativo.
Hasta entonces, se evalua el liderazgo por el logro
que ese grupo obtiene con los objetivos, y estos
resultados sélo representan niveles intermedios de

implantacidén del cambio.

Por Ultimo se presentan los resultados del agente
educativo responsable de la calidad del proceso de

enseflanza-aprendizaje.

Nivel Basico y Medio Diversificado. En las siguientes
figuras aparecen los resultados de la evaluacidn, del
promedio de calificaciones de la poblacidn
estudiantil, en comportamiento méas rendimiento, y el

promedio de comportamiento y rendimiento en cada afo
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escolar, de los alumnos en cada nivel, afio y seccidn
durante los afios 1986-87, 1987-88 y 1988-89. En las
figuras 1 y 2 los resultados del afio 1986-87; en las
figuras 3 y 4 el afio 1987-88; y en las figuras 5 y 6
el afio 1988-89. (En el Apéndice aparece la fuente de

datos cuadro A: 11).

Nivel Pre-Escolar. En las siguientes figuras
aparecen los resultados de la poblacidén estudiantil en
comportamiento (apresto) mas rendimiento Yy
comportamiento (apresto) y rendimiento. En las figuras
7 y8 aparecen los resultados en el ano 1987-88, y en
las figuras 9 y 10 del afio 1988-89. (En el Apéndice

aparece la fuente de daos cuadro A.12).

El promedio mensual de las calificaciones de la
poblacidén estudiantil durante el afio escolar, en
rendimiento (nivel Basico y Medio Diversificado), vy
comportamiento en Pre-Escolar, son el indicador para
la evaluacidén del perfil aspirado sobre la dimensidn

en la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje,
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CUADRO 2. NIVEL DE ADAPTABILIDAD Y EFICIENCIA DE CADA DIRECTIVO COMO LIDER RESPECTO A SU GRUPO EN EL ANO 1988-89

DIRECTIVO #1

AUTOEVALUACION

ESTILOS SEGUN SUS PARES SEGUN SUS SUBORDINADOS ANTES DEL TALLER DESPUES DEL TALLER
ADAPTABILIDAD | EFICIENCIA | ADAPTABILIDAD | EFICIENCIA | ADAPTABILIDAD | EFICIENCIA | ADAPTABILIDAD | EFICIENCIA
DISTRIBUCION PUNTOS DISTRIBUCION PUNTOS DISTRIBUCION PUNTOS DISRIBUCION PUNTOS

AUTOCRATA 3 -1 5 0 1 -2 4 4

DEMOCRATA 1 1 5 2 8 5 3 3

C.CLUB 5 1 2 1 2 -2 4 6

POBRE 3 -1 0 0 1 2 1 2

TOTALES 0 3 3 15

ESTILOS SEGUN SUS PARES SEGUN SUS SUBORDINADOS ANTES DEL TALLER DESPUES DEL TALLER
ADAPTABILIDAD | EFICIENCIA | ADAPTABILIDAD | EFICIENCIA | ADAPTABILIDAD | EFICIENCIA | ADAPTABILIDAD | EFICIENCIA
DISTRIBUCION PUNTOS DISTRIBUCION PUNTOS DISTRIBUCION PUNTOS DISRIBUCION PUNTOS

AUTOCRATA 3 -1 5 2 5 -2 3 6

DEMOCRATA 6 1 5 2 5 3 3 6

C.CLUB 2 -1 2 2 2 3 4 7

POBRE 0 1 0 0 0 0 2 4

TOTALES 0 6 4 23

ESTILOS SEGUN SUS PARES SEGUN SUS SUBORDINADOS ANTES DEL TALLER DESPUES DEL TALLER
ADAPTABILIDAD | EFICIENCIA | ADAPTABILIDAD | EFICIENCIA | ADAPTABILIDAD | EFICIENCIA | ADAPTABILIDAD | EFICIENCIA
DISTRIBUCION PUNTOS DISTRIBUCION PUNTOS DISTRIBUCION PUNTOS DISRIBUCION PUNTOS

AUTOCRATA 4 -1 3 1 4 -4 3 =2

DEMOCRATA 4 2 6 4 8 4 3 5

C.CLUB 3 2 2 2 2 3 3 2

POBRE 1 0 0 1 0 0 3 5

TOTALES 3 8 3 10

ESTILOS SEGUN SUS PARES SEGUN SUS SUBORDINADOS ANTES DEL TALLER DESPUES DEL TALLER
ADAPTABILIDAD | EFICIENCIA | ADAPTABILIDAD | EFICIENCIA | ADAPTABILIDAD | EFICIENCIA | ADAPTABILIDAD | EFICIENCIA
DISTRIBUCION PUNTOS DISTRIBUCION PUNTOS DISTRIBUCION PUNTOS DISRIBUCION PUNTOS

AUTOCRATA 4 0 6 1 2 0 2 4

DEMOCRATA 8 4 7 4 8 4 4 4

C.CLUB 2 2 3 3 2 3 4 8

POBRE 0 0 1 0 0 0 2 3

TOTALES 6 8 7 19
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como desarrollo integral de la poblacidén estudiantil,
en cada una de las A4reas, en forma armoniosa e
interrelacionada y mediante una ensefilanza-aprendizaje

sistematizada.

Las figuras 1 y 2 1incluyen los resultados de la
evaluacidén del promedio de calificaciones mensuales,
de la poblacidén estudiantil del nivel Béasico y Medio
Diversificado, en el afio 1986-87. Los resultados en
rendimiento mas comportamiento son entre 13.3 y 14.3
puntos; en rendimiento y comportamiento son: en
rendimiento con calificaciones mas altas, 14 y 15
puntos, sin embargo el comportamiento presenta

calificaciones mas bajas entre 12 y 13.5 puntos.

Las figuras 3 y 4 incluyen los resultados de la
evaluacidn del promedio mensual, de la poblacidn
estudiantil del nivel Basico y Medio Diversificado en
el afio 1978-88. Los resultados en rendimiento mas
comportamiento son: en rendimiento con calificaciones

entre 13.6 % 14.6 puntos, sin embargo el
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comportamiento presenta calificaciones més bajas entre

11.9 y 13.7 puntos.

Las figuras 5 y 6 incluyen los resultados de la
evaluacidén del promedio mensual, de la poblacidn
estudiantil del nivel Bé&sico y Medio Diversificado,
en el afio 1988-89. Los resultados en rendimiento més
comportamiento estan entre 11.5 y 14.0 puntos. En
rendimiento y comportamiento son: en rendimiento con
calificaciones entre 13.5 y 15.0 puntos, sin embargo
el comportamiento presenta calificaciones mas bajas

entre 11.5 y 13.5 puntos.

Las figuras 7 y 8 incluyen los resultados de 1la
evaluacién del promedio mensual de la poblacidén
estudiantil, del nivel Pre-escolar en el afio 1987-88.
Los resultados en rendimiento mas comportamiento
(apresto) estan entre 11.5 y 19.4 puntos. En
rendimiento Yy comportamiento (apresto) son: en

rendimiento con calificaciones entre 10.7 y 20 puntos,
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y el comportamiento presenta calificaciones entre 12.3

y 19.3 puntos.

Las figuras 9 y 10 incluyen los resultados de
la evaluacidétn del promedio mensual de la poblacidn
estudiantil del nivel Pre-escolar en el afio 1988-89.
Los resultados en rendimiento mas comportamiento
(apresto) estan entre 12.3 y 17.8 puntos. En
rendimiento y comportamiento (apresto) son: en
rendimiento con calificaciones entre 12.7 vy 16.3
puntos sin, embargo en comportamiento (apresto) entre

11.7 y 19.3 puntos.

Los resultados en el promedio mensual de las
calificaciones de 1la poblacidédn estudiantil, durante
cada afio escolar, en rendimiento y comportamiento, en
el nivel Basico y Medio Diversificado, vy en 1los
promedios de comportamiento (apresto) rendimiento, del
nivel Pre-escolar, son la consecuencia que resume las
acciones de todos los agentes educativos,

(representantes, alumnos, docentes, directivos %
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organizacidén administrativa), por esta razdn dependen
de los resultados de la evaluacidén del entrenamiento

para cada uno de los agentes educativos propuestos.

La transicidén entre el punto de partida y estos
resultados se hace posible con el aprendizaje de 1los
responsables de la calidad del proceso integral, con
las reuniones de coordinacidén, gerencia vy directiva

como grupo operativo.

1.5. Presentacién de los Datos del Cambio en la

Eficiencia-eficacia (competencia).

A continuacidén incluimos los resultados
correspondientes a los agentes educativos, en la mejor
de los niveles de competencia del cambio educacional

en la institucidén escolar.

Comenzamos con los resultados de 1los agentes
educativos, alumnos, docentes, directivos,

organizacidén y representantes.
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Después se incluyen por ultimo los resultados de
la evaluaciodn de los responsables del proceso

ensefilanza-aprendizaje.

Alumnos, docentes, directivos, organizacidén vy
representantes. En principio se incluyen los
resultados del diagndéstico, correspondientes a la
situacién inicial de la institucidén escolar. A
continuacién se presenten los resultados de la
evaluacidn de la mejora de los niveles de competencia

con la accidén de la estrategia.

En la pagina siguiente aparece la figura 11, con
los objetivos determinados, para la evaluacidén de 1los
resultados de la mejora de los niveles de eficiencia-
eficacia (competencia) en el cambio, vy su valor
propuesto por el equipo evaluador como patrdén, en
términos de importancia es una escala de 0 a 5 puntos,
y el numero de objetivos correspondientes a cada

agente educativo.
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Los resultados que aparecen en los cuadros N° 3 a
1 N°5 incluyen la evaluacidén inicial o diagndstico de
la institucidén en el afio 1986 (octubre) sobre 1los
resultados de 1los agentes educativos en comparacién
con el patrén en  valores de importancia, la
discrepancia y tamafio de la discrepancia. La fuente de
estos resultados aparece en los cuadros del Apéndice
N° A.13 y A. 14. Los resultados que aparecen en la
figura 12 incluyen la informacién sobre las
condiciones reales de la institucidén en el afio 1986
(Octubre) en comparacidén con las condiciones generales
presentes en el patrén; vy en la figura 13, 1la
prioridad de atencién de los objetivos en el mismo
afio. Estos son el resultado del diagndéstico vy se
refieren al nivel de cambio educacional antes de esta

accidédn de la estrategia.

A continuacién aparecen los cuadros desde el N° 6 al
N° 8 con la evaluacién de la institucién, después de

la accidén de la estrategia (plan inicial), en el afio



365

1987 (Junio), sobre los resultados de los agentes
educativos en comparacidén con el patrdédn en valores de
importancia, discrepancia y tamafio de la discrepancia.
La fuente de estos datos aparece en los cuadros del
Apéndice N° A.15 y A.l16. A continuacidén aparecen, en
la figura 14, las condiciones reales de la institucién
en el afio 1987 (Junio) en comparacién con 1las
condiciones generales de logro presentes en el patrédn;
y en la figura 15 la prioridad de atencidédn de 1los

objetivos en el mismo afio.

Después aparecen las figuras N° 16 a N° 19, ambas
inclusive, con la comparacidén de los resultados de la
evaluacidén del diagnédéstico en el afio 1986 (Octubre) vy
del afio 1987 (Junio), después del plan inicial que
representa la evaluacidédn del progreso antes y después

de esta accidn de la estrategia.

En la tabla 1 se incluye a continuacidén el
potencial de ajuste de los resultados de la evaluacidn

de la institucidén en el afio 1987 (Junio). La fuente de
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FIG. 1 Promedio Mensual de la Poblacién Estudiantil
(Basico y Medio Diversificado) Comportamiento mas
Rendimiento. Afio 1986-87
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FIG. 2 PROMEDIO MENSUAL DE LA POBLACION ESTUDIANTIL

(BASICO Y MEDIO DIVERSIFICADO)

COMPORTAMIENTO Y RENDIMIENTO. ANO 1986-87
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FIG. 3 PROMEDIO MENSUAL DE LA POBLACION ESTUDIANTIL
(BASICO Y MEDIO DIVERSIFICADO) COMPORTAMIENTO MAS
RENDIMIENTO. ANO 1987-88
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FIG. 4 PROMEDIO MENSUAL DE LA POBLACION ESTUDIANTIL
(BASICO Y MEDIO DIVERSIFICADO)
COMPORTAMIENTO Y RENDIMIENTO. ANO 1987-88
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FIG. 5 PROMEDIO MENSUAL DE LA POBLACION ESTUDIANTIL
(BASICO Y MEDIO DIVERSIFICADO) COMPORTAMIENTO MAS
RENDIMIENTO. ANO 1988-89
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FIG. 6 PROMEDIO MENSUAL DE LA POBLACION ESTUDIANTIL

(MEDIO DIVERSIFICADO)

COMPORTAMIENTO (APRESTO) Y RENDIMIENTO. ANO 1988-89
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FIG. 7 PROMEDIO MENSUAL DE LA POBLACION ESTUDIANTIL
(PRE-ESCOLAR)
COMPORTAMIENTO (APRESTO) MAS RENDIMIENTO. ANO 1987-88
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FIG. 8 PROMEDIO MENSUAL DE LA POBLACION ESTUDIANTIL
(PRE-ESCOLAR)
COMPORTAMIENTO (APRESTO) Y RENDIMIENTO. ANO 1987-88
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FIG. 9 PROMEDIO MENSUAL DE LA POBLACION ESTUDIANTIL
(PRE-ESCOLAR) COMPORTAMIENTO (APRESTO) MAS
RENDIMIENTO. ANO 1988-89
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FIG. 10 PROMEDIO MENSUAL DE LA POBLACION ESTUDIANTIL
(PRE-ESCOLAR) COMPORTAMIENTO (APRESTO) Y RENDIMIENTO.
ANO 1988-89
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esta informacién aparece en el cuadro del Apéndice N°
A. 17 y en la tabla 2, la estrategia de restauracidn
para los agentes educativos. La fuente de esta
informacién aparece en el Apéndice con el cuadro N°

A.18.

Por Ultimo se incluyen los cuadros N° 9 al N°11
con la evaluacidédn de la institucidn, después de esta
acciédn de la estrategia (plan permanente) en el afio
1989 (Junio), % los resultados de los agentes
educativos en comparacidén con el patrdédn en valores de
importancia, discrepancia y tamafio de la discrepancia.
La fuente de estos datos aparece en los cuadros del
Apéndice A.19 y A. 20. A continuacidén aparecen, en la
figura 20, las condiciones reales de la institucidén en
el afio 1989 (Junio), en comparaciodn con las
condiciones generales presentes en patrdén, y en la
figura 21, la prioridad de atencidén de los objetivos

en el mismo afo.
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La evaluacidén es de los resultados en el afio 1986
(Octubre), en comparacidn con la mejora de los niveles
de eficiencia en el cambio en términos de resultados,
de la institucidn en el afio 1989 (Junio), en relacidn
con el patrdén en valores de importancia, discrepancia
y prioridad de atenciédn de los objetivos; y es la
condicidn representativa como patrdén de rendimiento
para la evaluacidén de la mejor de los niveles de
competencia en términos de resultados del cambio
educacional, segin la capacidad vy compromiso del
personal y del funcionamiento técnico-administrativo

en la institucidén escolar.

El cuadro N° 3, incluye 1los resultados de la
evaluaciédn mensual sobre la importancia de 1los
objetivos en cada agente educativo: los docentes vy
directivos conceden una importancia que oscila entre
los wvalores de 3.6 y 4.0. Los alumnos presentan

valores entre 2.9 y 3.3. Los representantes presentan
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valores entre 3.5 y 3.8. La organizacidén observa un

valor de 3.1.

El cuadro N° 4, incluye los resultados en la
discrepancia de la evaluacidén de los objetivos en el
ano 1986 en cada agente educativo; en los docentes vy
los directivos son entre los valores 0.6 y 1.3. En 1los
alumnos los valores oscilan entre 1.2 y 1.6. Los
representantes presentan valores entre 1.0 y 1.4. La

organizacidén observa un valor de 1.1.

El cuadro N° 5, incluye los resultados sobre el
tamafio de las discrepancias de los objetivos respecto

al patrodn.

Los docentes vy directivos presentan en algunos
objetivos 1, 2, 5, 6 y 7 una discrepancia pequefia
(X<1) vy en 1los objetivos 3 y 4 una discrepancia

mediana (1<X<2).

Los alumnos presentan en los tres objetivos

evaluados una discrepancia mediana (1<X<2).
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FIG. 11 OBJETIVOS DETERMINADOS PARA LA EVALUACION DE
LA EFICIENCIA-EFICACIA (COMPETENCIA)
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Los representantes presentan en los tres objetivos
evaluados una discrepancia mediana (1<X<2) en los
objetivos 3 y 9, y en el objetivo 8 una discrepancia

pequena.

La organizacidén presenta en los tres objetivos
evaluados una discrepancia mediana (1<x<2) en el Unico

objetivo evaluado 1.

En la figura 12 aparecen 1los resultados de 1los
agentes educativos en el afio 1986 (Octubre). Estos
niveles son las condiciones reales d la institucidédn en

la situacidén inicial de diagndstico.

En la figura 13 aparece la prioridad de atencién
de todos los objetivos correspondientes a los agentes

educativos en el afio 1986 (Octubre).

Los docentes y directivos planean “alguna”
necesidad de atencidén en los cinco objetivos, 1, 2, 5,

6, y 7, con un tamafio de discrepancia pequefia, y una
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necesidad “media” de atencidén con los objetivos 3 y 4

con un tamafio de discrepancia mediana con el patrdn.

Los alumnos plantean una necesidad “media” de
atencidén con los tres objetivos evaluados, por el

tamafio de discrepancia mediana con el patrdn.

Los representantes plantean una necesidad “media”
de atencién en los objetivoes 3 vy 9, con una
discrepancia mediana con el patrdn y  “alguna”
necesidad de atenciébn con el objetivo 8, con un

tamafio de discrepancia pequefia con el patrdn.

La organizacidén plantea una necesidad “media” de
atencién en el Unico objetivo N° 1, con un tamafio de

discrepancia mediana con el patrdn.

La fuente de estos datos aparece en los cuadros

del Apéndice N° A.13 y A.14.

Estos resultados son el diagndéstico o situacidn

inicial de la institucidén escolar donde se implanta el
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cambio educacional, a mejorarse en el nivel de

competencia.

El cuadro N° 6 incluye los resultados de la
evaluacidn en el afio de 1987 (Junio) después del plan
inicial. Los resultados de cada agente educativo son:
en los docentes y directivos con valores entre 3.7 y
4.4. Los alumnos presentan valores entre 2.9 y 3.1.
Los representantes presentan valores entre 3.6 y 3.9.
La organizacidén administrativa presenta el wvalor de

3.0.

El cuadro N° 7 propone la discrepancia en la
evaluacidén de la importancia de los objetivos en el
ano 1987: los docentes y directivos entre 0.1 y 1.3;
los alumnos entre 1.3 y 1.8; en el caso de 1los
representantes es entre 0.8 y 1.3 y en el caso de la

organizacidén es 1.2.

En el cuadro N° 8 se incluye el tamafio de la

discrepancia de los objetivos respecto del patrdn. Los
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docentes % directivos presentan un tamarfio de
discrepancia pequefia (X<1) en los objetivos evaluados;
mediana (1<X<2) en el objetivo 4 vy un tamafio de

coincidencia entre (0.0<X<0.5) en los objetivos 1, 2,

y 5.

Los alumnos presentan un tamaio de discrepancia
mediana (1<X<2) en los tres objetivos evaluados No 1,

2y 3.

Los representantes presentan un tamario de
discrepancia pequefia (X<1) en el objetivo 8, y mediana

(1<X<2) en los objetivos 3 y 9.

La organizacién presenta un tamario de
discrepancia “mediana” (1<X<2) en el objetivo 1, por

el cual se evalua.

La figura 14 explica los niveles de logro de 1los
agentes educativos en el afio 1987 (Junio), en 1los

objetivos propuestos en el patrdén. Estos niveles son
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las condiciones reales de la Institucidn, después de

la accidén del plan inicial.

La figura 15 incluye 1los resultados sobre 1los
objetivos que presentan la necesidad de mejora en cada
agente educativo, o lo gque es 1lo mismo la prioridad de

atencidén de los objetivos.

Los docentes vy directivos plantean: “ninguna”
necesidad de atencidén en los objetivos 1, 2 , vy 5,
porque presentan coincidencia con el patrdén; “alguna”
necesidad de atencidén en los objetivos 3, 6 y 7, con
un tamafio de discrepancia pequefia; y una necesidad
“media” de atencidén en el objetivo 4, con un tamafio de

discrepancia mediana con el patroén.

Los alumnos plantean: una necesidad de atencidn
“media” en los objetivos 1, 2 y 3 por el tamafio de la

discrepancia, mediana, con el patrén.

Los representantes plantean “alguna” necesidad de

atencidén, en los objetivos 3 y 8 con un tamafio de
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discrepancia pequefia; y una necesidad “media” de
atenciédn, en el objetivo 9, con un tamafo de

discrepancia mediana con el patrédn.

La organizacidén presenta una necesidad “media” de
atencién en el Unico objetivo 1 evaluado, con un

tamafio de discrepancia mediana con el patrdn.

La fuente de datos de los cuadros N° 6, 7 y 8 vy
las figuras 14 y 15 aparecen en el Apéndice con los

cuadros A. 15 y A. 16.

Las figuras 16 a 19, incluyen informacidén sobre la
comparacidén en valor puntos, sobre los resultados de
la evaluacidédn en relacidn con el patrén del
diagndéstico en el afio 1986 (Octubre) y después de la
accién del Plan Inicial en el afio 1987 (Junio), para
determinar el progreso en el estado de logro antes vy
después de la accidétn del Plan. Docentes y directivos.
Los resultados de la evaluacidédn en relacidn con el

patrén son, el afio 1987, de un valor en puntos més
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alto y mas cercano al patrédn que en el afio 1986, en
todos los objetivos, con excepcidn del objetivo 4 con

igual valor y son mejora en relacidédn con el patrédn.

Alumnos. El objetivo 2 es el que presenta un valor
en puntos mas alto y mas cercano al patrdédn en 1986. El
objetivo 9 presenta un valor mas bajo y méas alejado

del patrdn en el afio 1987 en relacidédn con el afio 1986.

Organizacidén. En el objetivo 1, presenta un valor
mas bajo en puntos y mas alejado del patrdn, en el afio

1987, en relacidén con el afio 1986.

Estos resultados representan la mejora de 1los
agentes educativos en el logro después de aplicado el

Plan Inicial.

A continuacidén se incluye la Tabla 1 con el
potencial de ajuste de los resultados de la evaluacidn
del afio 1987 (Junio), para determinar la capacidad de

la organizacidn para superar los obstaculos presentes
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en la evaluacidén de este afio escolar. La fuente de

datos aparece en el Apéndice con el cuadro N° A. 17.

Docentes y Directivos. El siguiente porcentaje (%)

representa la no coincidencia de los agentes (Docentes
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OBJETIVOS EVALUADOS EN LOS DOCENTES Y DIRECTIVO

AGENTES Clima Actitud de Identificacién | Actitud frente Conocimientos Mecanismos de Suficiencia de
EDUCATIVOS Institucional cambio con los al perfil del de efectivas coordinacién instrumentos de
Abierto 2 objetivos de facilitador estrategias de para un evaluacién
1 escuela activa 4 logro esfuerzo 7
3 5 conjunto y
EQUIPO sistematizado
EVALUADOR 6
DOCENTES 3.6 3.7 3.8 3.7 3.7 3.6 4.0
DIRECTIVOS
PATRON 4.2
4.5 4.9 5.0 4.6 4.4 5.0
AGENTES OBJETOS EVALUADOS
EDUCATIVOS EN LA ORGANIZACION
OBJETIVOS EVALUADOS EN LOS ALUMNOS OBJETIVOS EVALUADOS DE ADMINISTRATIVA Y
LOS REPRESENTANTES ESTILO DE
EQUIPO FUNCIONAMIENTO
EVALUADOR
DOCENTES Clima Aceptar la Identificacién | Identificacién | Conocimiento y | Actitud frente | Clima
DIRECTIVOS institucional actitud de con los con los comprensioén a la escuela institucional
abierto cambio objetivos de objetivos de sobre la activa abierto
1 2 la escuela la escuela escuela activa 9 1
activa activa 8
PATRON 3 3
ALUMNOS 3.0 2.9 3.3
PATRON 4.2] 4.5 4.9
REPRESENTANTES 3.5 3.5 3.8
4.9 4.5 4.9
PATRON
ORGANIZACION 3.1
ADMINISTRATIVA
ESTILO DE

-PATRON
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DISCREPANCIAS DE
LOS AGENTES

OBJETIVOS EVALUADOS EN LOS DOCENTES Y DIRECTIVOS

EDUCATIVOS
DOCENTES Y Clima Actitud | Identific Actitud Conocimien | Mecanismos Suficiencia de
DIRECTIVOS instituci | de acidén con frente to de de instrumentos
onal cambio los al efectivas coordinaci de evaluacién
abierto objetivos | perfil estrategia | én para un
de del s de logro | esfuerzo
escuela facilita conjunto vy
activa dor sistematiz
ado 7
1 2 5
6
3 4
DISCREPANCIAS 0.6 0.8 1.1 1.3 0.9 0.8 1.0
DE LOS AGENTES OBJETIVOS
EDUCATIVOS OBJETIVOS EVALUADOS EN LOS OBJETIVOS EVALUADOS DE LOS EVALUADOS EN
ALUMNOS REPRESENTANTES LA
ORGANIZACION
ADMINISTRATIVA
Y ESTILO DE
FUNCIONAMIENTO
ALUMNOS 1.2 1.6 1.6
REPRESENTANTES
1.4 1.0 1.1
ORGANIZACION
ADMINISTRATIVA 1.1

Y ESTILO DE
FUNCIONAMIENTO
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TAMANO DE LA

OBJETIVOS EVALUADOS EN LOS DOCENTES Y DIRECTIVOS

DISCREPANCIA Clima Actitud Identificacidén | Actitud frente | Conocimiento | Mecanismos de | Suficiencia de
(X) institucional | de cambio con los al perfil del de efectivas | coordinacién instrumentos
GRANDES>2 abierto objetivos de facilitador estrategias para un de evaluacién
MEDIANA 1<X<2 escuela activa de logro esfuerzo
PEQUENA X<1 conjunto y
COINCIDENCIA sistematizado
0.0 <X<0.5 1 2 3 4 5 6 7
DOCENTES Y X<1 X<1 1<x<2 1<X<2 X<1 X<1 X<1
DIRECTIVOS Pequefia Pequefia Mediana Mediana Pequefia Pequefia Pequefia
TAMANO DE LA OBJETIVOS
DISCREPANCIA OBJETIVOS EVALUADOS EN LOS ALUMNOS OBJETIVOS EVALUADOS DE LOS REPRESENTANTES EVALUADOS EN
(X) LA
GRANDES>2 ORGANIZACION
MEDIANA 1<X<2 ADMINISTRATIVA
PEQUENA X<1 Y ESTILO DE
COINCIDENCIA FUNCIONAMIENTO
0.0 <X<0.5
DOCENTES Y Clima Aceptar Identificacién | Identificacidn | conocimiento | Actitud Clima
DIRECTIVOS institucional | la con los con los vy frente a la institucional

abierto actitud objetivos de objetivos de comprensién escuela Abierto

de cambio escuela activa | la escuela sobre la activa
activa escuela
1 3 activa
2 3 9 1
8

ALUMNOS 1<X<2 1<X<2 1<X<2

Mediana Mediana Mediana
REPRESENTANTES 1<X<2 1<X 1<X<2

Mediana Pequefia Mediana

ORGANIZACION 1<X<2
ADMINISTRATIVA Mediana

Y ESTILO DE
FUNCIONAMIENTO
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FIG.12 CONDICIONES REALES DE LA INSTITUCION EN EL ANO 1986 (OCTUBRE)
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FIG. 13 PRIORIDAD DE ATENCION DE LOS OBJETIVOS EN EL ANO 1986 (OCTUBRE)

DISCREPANCIA CON EL VALOR PATRON
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CUADRO 6
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EVALUADOR EN EL ANO 1987 (JUNIO)
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AGENTES OBJETIVOS EVALUADOS EN LOS DOCENTES Y DIRECTIVOS
EDUCATIVOS Clima Actitud de Identificacién Actitud frente Conocimiento Mecanismos de Suficiencia de
institucional cambio con los al perfil del de efectivas coordinacién instrumento de
abierto objetivos de facilitador estrategias de para un evaluacién
EQUIPO escuela activa logro esfuerzo
EVALUADOR conjunto y
1 2 4 5 sistematizado 7
3 6
DOCENTES 4.1 4.4 4.1 3.7 4.1 3.8 4.2
DIRECTIVOS
4.2 4. 4. 5.0 4.6 4.4 5.0
PATRON
AGENTES OBJETIVOS
EDUCATIVOS OBJETIVOS EVALUADOS EN LOS ALUMNOS OBJETIVOS EVALUADOS EN LOS REPRESENTANTES EVALUADOS EN LA
ORGANIZACION
ADMINISTRATIVA
Y ESTILO DE
FUNCIONAMIENTO
Clima Aceptar la Identificacién Identificacién Conocimiento y | Actitud frente Clima
institucional actitud de con los con los comprensiodn a la escuela institucional
EQUIPO | abierto cambio objetivos de objetivos de sobre la activa abierto
EVALUADOR la escuela la escuela escuela activa
1 2 activa activa 8
9 1
3 3
DOCENTES
DIRECTIVOS
PATRON
ALUMNOS 2.9 3.0 3.1
PATRON 4.2 4. 4.
REPRESENTANT 3.9 3.7 3.6
PATRON 4.9 4.5 4.
ORGANIZACION 3.0
ADMINISTR
Y ESTI DE
FUN 4.2

PATRON
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RESULTADOS DE LA EVALUACION DE LA DISCREPANCIA EN LA EVALUACION DE LA IMPORTANCIA DE LOS OBJETIVOS SEGUN LOS AGENTES
EDUCATIVOS Y EL PATRON DEL EQUIPO EVALUADOR EN EL ANO 1987 (JUNIO)
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DISCREPANCIAS OBJETIVOS EVALUADOS EN LOS DOCENTES Y DIRECTIVOS
DE LOS AGENTES | Clima Actitud Identificacidén | Actitud frente | Conocimiento | Mecanismos de | Suficiencia de
EDUCATIVOS institucional | de con los al perfil del de efectivas coordinacién instrumentos
abierto cambio objetivos de facilitador estrategias para un de evaluacién
escuela activa de logro esfuerzo
conjunto y
sistematizado
1 3 4 5 6 7
2
DOCENTES Y 0.6 0.8 1.1 1.3 0.9 0.8 1.0
DIRECTIVOS
DISCREPANCIAS OBJETIVOS EVALUADOS EN LOS ALUMNOS OBJETIVOS EVALUADOS DE LOS REPRESENTANTES OBJETIVOS
DE LOS AGENTES EVALUADOS EN
EDUCATIVOS LA
ORGANIZACION
ADMINISTRATIVA
Y ESTILO DE
FUNCIONAMIENTO
Clima Aceptar Identificacién | Identificacidén | Conocimiento | Actitud Clima
institucional | la con los con los y frente a la institucional
abierto actitud objetivos de objetivos de comprensién escuela Abierto
de escuela activa | la escuela sobre la activa
1 cambio 3 activa escuela
3 activa 9 1
2 8
ALUMNOS 1.3 1.5 1.8
REPRESENTANTES 1.0 0.8 1.3
ORGANIZACION 1.2
ADMINISTRATIVA

Y ESTILO DE
FUNCIONAMIENTO




CUADRO 8
RESULTADOS DE LA EVALUACION DEL TAMANO (X) DE LAS DISCREPANCIAS EN LA EVALUACION DE LA
IMPORTANCIA DE LOS OBJETIVOS SEGUN LOS AGENTES EDUCATIVOS EN RELACION EL PATRON DEL EQUIPO
EVALUADOR EN EL ANO 1987 (JUNIO)
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TAMANO DE LA

OBJETIVOS EVALUADOS EN LOS DOCENTES Y DIRECTIVOS

DISCREPANCIA Clima Actitud de Identificacid Actitud Conocimient Mecanismos Suficiencia
(X) instituciona cambio n con los frente al o de de de
GRANDE S>2 1 abierto objetivos de perfil del efectivas coordinacidén instrumentos
MEDIANA 1<X<2 escuela facilitador estrategias para un de evaluacidn
PEQUENA X<1 activa de logro esfuerzo
COINCIDENCIA conjunto y
0.0 <X<0.5 1 2 sistematizad
3 4 5 o 7
6
DOCENTES Y 0.0<X<0.5 0.0<X<0.5 X<1 1<X<2 0.0<X<0.5 X<1 X<1
DIRECTIVOS Coincidencia Coincidenci Pequefia Mediana Coincidenci Pequefia Pequefia
a a
TAMANO DE LAS OBJETIVOS EVALUADOS EN LOS ALUMNOS OBJETIVOS EVALUADOS DE LOS REPRESENTANTES OBJETIVOS
DISCREPANCIAS EVALUADOS EN
GRANDE X>2 LA
MEDIANA 1<X<2 ORGANIZACION
PEQUENA X<1 ADMINISTRATIV
COINCIDENCIA A Y ESTILO DE
0.0 <X<0.5 FUNCIONAMIENT
O
Clima Aceptar la Identificacid Identificacid Conocimient Actitud Clima
instituciona actitud de n con los n con los oy frente a la institucional
1 abierto cambio objetivos de objetivos de comprensién escuela Abierto
escuela la escuela sobre la activa
1 2 activa activa escuela
3 3 activa 9 1
8
DOCENTES Y
DIRECTIVOS
ALUMNOS 1<X<2 1<X<2 1<X<2
Mediana Mediana Mediana
REPRESENTANTE 1<X<2 X<1 1<X<2
S Mediana Pequefia Mediana
ORGANIZACION 1<X<2
ADMINISTRATIV Mediana
A Y ESTILO DE
FUNCIONAMIENT

O




FIG. 14 CONDICIONES REALES

DE LA INSTITUCION EN EL ANO 1987 (JUNIO)
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FIG. 15 PRIORIDAD DE ATENCION DE LOS OBJETIVOS EN EL ANO 1987 (JUNIO)

DISCREPANCIA CON EL VALOR PATRON

2.5

EXTREMA
MUCHA
1.8
MEDIA
1.3
11
1
0. 0.8 0.8
ALGUNA
0.6
0.5
I I NINGUNA
CLIMA CAMBIO  IDENTFC  ACT.FAC ESTRTG ~ COORDCN  INSTRM ~ CONOMN  ACTITUD ATENCION

m DOCENTES Y DIRECTIVOS

OBIJETIVOS
= ALUMNOS

= REPRESENTANTES

m ORG. ADMIN




398
y Directivos), con el patrdén, en cada uno de 1los
objetivos; vy la tabla segin este porcentaje (%),
representa la posibilidad de modificacidén del
resultado en la consecucidén de los objetivos; en el
objetivo 1 el porcentaje de discrepancia es de 48%; en

el objetivo 2 es de 84%; en el objetivo 3 es de 100%;

en el objetivo 4 es de 100%, en el objetivo 5 es 76%;

en el objetivo 6 es 80%; en el objetivo 7 es 100%. La

tabla segun estos ©porcentajes (%) representa la
siguiente posibilidad de modificacidn de los

resultados en la consecucidédn de los objetivos: en el
objetivo 1 moderada; en los objetivos 2, 5, y 6, baja
y en los otros objetivos 3, 4 y 7, muy Dbaja. Los
responsables de estos porcentajes (%) son los
directivos, coordinador, tutor, jefes de area vy
facilitadores. La resistencia interna de cada agente
educativo al cambio, se representa con el porcentaje
(%) de agentes educativos con discrepancia mayor gue

uno y su tabla correspondiente: el objetivo 1 baja, el
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objetivo 2 muy baja, el objetivo 3, moderada alta, el
objetivo 4 alta, el objetivo 5 moderada baja , y los
objetivos 6 y 7 moderada. El esfuerzo humano que se
requiere, es la preparacidén técnico-administrativa vy
gerencial de los agentes educativos para su
funcionamiento como equipo de trabajo. Las
resistencias externas son la formacidén y experiencia

del personal en la escuela tradicional.

Alumnos. El siguiente porcentaje (%) representa la
no coincidencia con el patrdén de agentes educativos
(alumnos) y la tabla segin este porcentaje (%),
representa la posibilidad de modificacidén del
resultado en la consecucidn de estos objetivos: en el
objetivo 1 el porcentaje de discrepancia es 94.5%; en
los objetivos 2 y 3 es el 100%. La tabla, segln estos
porcentajes (%), representa muy baja posibilidad de
modificacién de 1los objetivos. Los responsables de
estos porcentajes (%) son el tutor, coordinador, jefes

de 4area vy docentes. Las resistencias internas se
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representan con el porcentaje (%) de agentes
educativos con discrepancia mayor que uno (1), y su
tabla correspondiente es alta; los esfuerzos humanos
que se requieren son el control del alumno por parte
del personal en clase y extra-clase, y la ayuda en el
campo de la orientacidén. La resistencia externa son
los valores tradicionales presentes en la sociedad vy

en la educacidn.

Representantes. El siguiente porcentaje (%)
representa la no coincidencia con el patrén de 1los
agentes educativos (representantes); y la tabla, segln
este porcentaje (%), representa la posibilidad de
modificacidén en el resultado de la consecucidén de los
objetivos: en los objetivos 3, 8 y 9 el porcentaje de
discrepancia es del 100%. La tabla segun estos
porcentajes (%) representa muy baja la posibilidad de
modificacidén. Los responsables de estos porcentajes
(%) son director y subdirector. La resistencia interna

al cambio se representa con el porcentaje (%) de
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agentes educativos con discrepancia mayor que uno (1)
y su tabla correspondiente es alta en el objetivo 3, vy
moderada en el objetivo 8 y muy alta en el objetivo 9.
Los esfuerzos que se requieren son un programa de
informacidn. La resistencia externa es el
desconocimiento por parte del representante del

contenido del concepto de escuela activa.

Organizacidn. E1l siguiente porcentaje (%)
representa la no coincidencia con el patrén de 1los
agentes educativos (organizacidén) y la tabla, segun el
porcentaje (%), representa la posibilidad de
modificacidén del resultado en la consecucidédn de 1los
objetivos; el porcentaje de discrepancia en el
objetivo 1 es 90%. La tabla segun este porcentaje (%)
representa baja posibilidad de modificacidén de este
objetivo. Los responsables de este porcentaje (%) son
todo el personal y alumnos. La resistencia interna se
representa con el porcentaje de estos agentes

educativos con una discrepancia mayor que uno (1), vy
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su tabla correspondiente es moderada-alta en este
objetivo. El esfuerzo humano que se requiere es el
funcionamiento del personal como grupo de trabajo y la
resistencia externa es la experiencia burocratica de

los agentes educativos en la administracidén escolar.

En la tabla 2 aparece la estrategia de
restauracidén a partir del afio 1987. La fuente de estos

datos aparece en el Apéndice con el cuadro A. 18. El

siguiente porcentaje (%) de agentes educativos se
refiere a los Qque permanecen en la institucidén en

relacidén con el afio anterior. Este porcentaje (%) es
64% de docentes, 100% de directivos y 72% de docentes

y directivos, 85% de los alumnos, 85% representantes vy

84% de la organizacidén administrativa.

La tabla segin este porcentaje (%) representa el
nivel de compromiso de estos agentes educativos y es
como sigue: en los docentes es moderado-alto, en los
directivos es muy alto, en los docentes y directivos

el nivel es moderado-alto, en los alumnos es alto; en
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los representantes es alto y en la organizacidédn es

alto.

El tiempo de restauracién del plan es todo el

ano, cada arfo.

El esfuerzo humano corresponde a la inversidn de
tiempo por parte de 1los agentes educativos y el
esfuerzo econdémico supone el presupuesto para la

implantacidén de la estrategia.

El cuadro 9 incluye 1los resultados de 1la
evaluacidén del afio 1989 (Junio), sobre la importancia
de los objetivos en cada agente educativo con el
patrédn del equipo evaluador: 1los docentes %
directivos conceden a los objetivos una 1importancia
que oscila entre 3.6 y 4.3. Los alumnos presentan
valores entre 3.4 y 3.7. Los representantes presentan
valores entre 3.5 Y 3.8. La organizaciodn
administrativa presenta un valor de 3.7. EIl cuadro

10. incluye 1la discrepancia en la evaluacidén de 1la
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importancia de los objetivos; en el caso de 1los
docentes y directivos es entre los valores 0.3 y 0.8.
Los alumnos entre 0.5 vy 1.5. Los representantes

entre0.9 y 1.4. En la organizacidén es 0.5.

E1l cuadro 11 incluye el tamafio de la discrepancia
en la evaluacidén de la importancia concedida a 1los
objetivos por 1los agentes educativos, respecto al

patrdn.
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FIG. 16 COMPARACION DE RESULTADOS DE LA EVALUACION DE DOCENTES Y DIRECTIVOS
ANOS 1986 (OCTUBRE) Y 1987 (JUNIO)
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FIG. 17 COMPARACION DE RESULTADOS DE LA EVALUACION DE LOS ALUMNOS
EN LOS ANOS 1986 (OCTUBRE) Y 1987 (JUNIO)
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FIG. 18 COMPARACION DE RESULTADOS DE LA EVALUACION DE LOS REPRESENTANTES
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FIG. 19 COMPARACION DE RESULTADOS DE LA EVALUACION DE LA ORG. ADMINISTRATIVA
EN LOS ANOS 1986 (OCTUBRE) Y 1987 (JUNIO)
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POTENCIAL DE AJUSTE DE LOS RESULTADOS DE LA EVALUACION EN LA INSTITUCION. ANO 1987 (OCTUBRE)

Agentes Posibilidad de Responsable Resistencia Interna Esfuerzo Resistencias
Educativos Modificacién Humano Externas
Objetivos % de los Tabla % Agentes con Tabla

Agentes segun % de discrepancias | segun % de
Educativos los mayor de 1.0 los
en no Agentes Agentes
coincidencia | Educativos Educativos
con el
patrén
Docentes y Preparacidén y
Directivos Clima 48% Moderada Directivos 16% Baja Preparacién experiencia del
Institucional técnico- personal en la
abierto administrativa escuela
Aceptar la 84% Baja Docentes 12% Muy Baja y Gerencial de tradicional
actitud de cambio Directivos los Agentes
Educativos
100% Muy Baja Docentes 72% Moderad- para su
Identificarse con Directivos Alta funcionamiento
los objetivos de como equipo de
la Institucién trabajo
Observar el 100% Muy Baja Coordinador | 88% Alta
docente la Jefe de
actitud de Area Tutor
facilitador de la
Esc. Act.
Utilizar la 76% Baja Coordinador | 40% Moderada-
estrategia de Jefes de Baja
grupo y recursos Area
propios de Esc.
Act.
Mantener los 76% Baja Coordinador | 48% Moderada
mecanismos de Jefes de
coordinacién en Area Tutor
la Esc. Act.
Disponer de los 76% Baja Directivos 48% Moderada
instrumentos de
evaluacién en la
Esc. Act.
Alumnos Control de Valores
Clima 94.5% Muy Baja Tutor 75.9% Alta alumno por tradicionales
institucional Coordinador parte del presentes en la
abierto personal en sociedad y en la
clase y extra educacién
Aceptar la 94.5% Muy Baja Jefes de 87% Alta clase y la
actitud de cambio Area ayuda en el
campo de la
Identificarse con 94.5% Muy Baja Docentes 87.4% Alta orientacidn
los objetivos de
la Institucién
Representantes
Identificarse con 100% Muy Baja Director y 87% Alta I Desconocimiento de
los objetivos de Sub- N la Escuela Activa
la institucién Director F
Conocimiento y 100% Muy Baja (a) 48% Moderada 0
comprensidén de R
los M
representantes A
sobre Escuela C
Activa I
Actitud de los 100% Muy Baja 100% Muy Alta o}
representantes N
frente a Escuela
Activa
Organizacién 100% Muy Baja Todo el 70% Moderada- - Experiencia
Administrativa y personal y Alta bR e] burocréatica en la
- > L. ..
Estilo de alumnos W H administracidén
Funcionamiento E 8 escolar.
e =}
Clima =
Institucional
abierto




410

Los docentes y directivos presentan un tamafio de
discrepancia pequefia (X<1) en los objetivos 3, 4, 6 vy
7; y un tamano de coincidencia entre (0<X<0.5) en los

tres objetivos 1, 2 y 5.

Los alumnos presentan un tamafio de discrepancia
mediana (i1<x<2) en el objetivo 3, un tamafio de discre-
pancia pequenio (X<1) en el objetivo 2, y un tamafio de

coincidencia 0<x<0.5) en el objetivo 1.

Los representantes presentan un tamano de
discrepancia mediana en los objetivos 3 y 9, y un
tamafio de discrepancia pequefia (X<1) en el

objetivo 8.

La organizacidén presenta una coincidencia de (0<x<0.5)

en el Unico objetivo 1, por el cual se la evalua.

La figura 20 1incluye estos resultados que
explican 1los niveles de logro de los agentes
educativos en el afio 1989, en 1los objetivos
propuestos en el patrdn. Estos niveles representan

las condiciones reales de la instituciédn.
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La figura 21 incluye estos resultados que permiten
establecer cudles son los objetivos que presentan la
necesidad de mejora en cada agente educativo o lo que
es lo mismo, cual es prioridad de atencidédn para cada
uno de los agentes educativos en todos y cada uno de

los objetivos.

Los docentes y directivos plantean "ninguna"
necesidad de atencidén en los objetivos 1, 2, y 5,
que presentan una coincidencia con el patrdén vy
"alguna" atencidén en los objetivos 3, 4, 6 y 7,
con un tamafio de discrepancia pequefia con el

patroén.

Los alumnos plantean: una necesidad de atencidn
"media" en el objetivo 3 con discrepancia mediana, y
"alguna" necesidad de atencidédn en el objetivo 2 con
discrepancia pequefia y "ninguna" atencidén en el

objetivo 1 que presenta coincidencia con el patrdn.

Los representantes plantean una necesidad de

atencién "media" en los objetivos 3 y 9, con un
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ESTRATEGIA DE RESTAURACION PARA LOS AGENTES EDUCATIVOS DE LA

INSTITUCION EN EL ANO 1987 (OCTUBRE)
Agentes % de Tabla segun | Tiempo de Esfuerzo | Esfuerzo
Educativos Agentes el % de Restauracién | Humano Econdémico
Educativos | Agentes del Plan
que Educativos
permanecen | que
1la permanecen
Institucién | en la
Institucién
Docentes 90% Muy Alto Presupuesto
de
T horas/hombre
0 de
Directivos 100% Muy Alto D T entrenamient
) I para
E implantar el
E M plan
Docentes vy 92% Muy Alto L P
Directivos O
A
N
0
Alumnos 85% Alto
C
A
D
Representantes 84% Alto A
A
N
Organizacién 85% Alto 0

Administrativa




CUADRO 9
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RESULTADOS DE LA EVALUACION DE LA IMPORTANCIA DE LOS OBKETIVOS SEGUN LOS AGENTES EDUCATIVOS EN
RELACION EN EL PATRON DEL EQUIPO EVALUADOR EN EL ANO 1989

OBJETIVOS EVALUADOS EN LOS DOCENTES Y DIRECTIVO

AGENTES Clima Actit Identificac Actitud Conocimien Mecanismos Suficiencia
EDUCATIVOS Institucio ud de ién con los frente al tos de de de
nal cambi objetivos perfil del efectivas coordinaci instrumento
Abierto o de escuela facilitador estrategia 6n para un s de
activa s de logro esfuerzo evaluacién
conjunto y
sistematiz
EQUIPO ado
VALUADOR 1 2 3 4 5 6
7
DOCENTES 3.9 4.0 4.3 4.2 4.1 3.6 4.3
DIRECTIV!
PATRON 4.2
4.5 4.9 5.0 4.6 4.4 5.0
AGENTES OBJETIVOS EVALUADOS EN LOS OBJETIVOS EVALUADOS DE OBJETOS
EDUCATIVOS ALUMNOS LOS REPRESENTANTES EVALUADOS
EN LA
ORGANIZACIO
N
ADMINISTRAT
IVA Y
ESTILO DE
FUNCIONAMIE
NTO
Clima Acept Identificac Identificac | Conocimien Actitud Clima
institucio ar la ién con los ién con los to vy frente a institucion
nal actit objetivos objetivos comprensid la escuela al abierto
EQUIPO | abierto ud de de la de 1la n sobre activa
ALUADOR cambi escuela escuela la escuela
o activa activa activa
2 3 3
1 8 9
1
DOCENTES
DIRECT S
PATRON
ALUMNOS 3.7 3.7 3.4
PATRON 4.2] 4.5 4.9
REPRESENT 3.8 3.6 3.5
TES
4.9 4.5 4.9
PATRON
ORGANIZACIO 3.7
N
ADMINISTRAT
IVA
ESTIXO DE 4.2
UN

-PATRON




CUADRO 10
RESULTADOS DE LA EVALUACION DE LA DISCREPANCIA EN LA EVALUACION DE LA
IMPORTANCIA DE LOS OBJETIVOS SEGUN LOS AGENTES EDUCATIVOS Y EL PATRON
DEL EQUIPO EVALUADOR EN EL ANO 1989
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DISCREPANCIAS OBJETIVOS EVALUADOS EN LOS DOCENTES Y DIRECTIVOS
DE LOS Clima Actit | Identific | Actitud Conocimie | Mecani | Suficiencia de
AGENTES instituci ud de | acidén con | frente al | nto de sSmos instrumentos de
EDUCATIVOS onal cambi | los perfil efectivas | de evaluacién
abierto o objetivos | del estrategi | coordi
de facilitad | as de nacién
escuela or logro para
activa un
esfuer
ZO
conjun
to y 7
1 2 sistem
3 4 5 atizad
o
6
DOCENTES Y 03 05 0.6 0.8 0.5 0.8 0.7
DIRECTIVOS
DISCREPANCIAS OBJETIVOS EVALUADOS EN LOS OBJETIVOS EVALUADOS DE LOS OBJETIVOS
DE LOS ALUMNOS REPRESENTANTES EVALUADOS EN LA
AGENTES ORGANIZACION
EDUCATIVOS ADMINISTRATIVA
Y ESTILO DE
FUNCIONAMIENTO
Clima Acept | Identific | Identific | Conocimie | Actitu | Clima
instituci ar la | acidén con | acidn con | nto y d institucional
onal actit | los los comprensi | frente | Abierto
abierto ud de | objetivos | objetivos | én sobre a la
cambi | de de la la escuel
o escuela escuela escuela a
1 2 activa activa activa activa |1
3 3 8 9
ALUMNOS 0.5 0.8 1.5
REPRESENTANTE 1.1 0.9 1.4
S
ORGANIZACION 0.5
ADMINISTRATIV
A Y ESTILO DE
FUNCIONAMIENT

@)




CUADRO 11
RESULTADOS DE LA EVALUACION DEL TAMANO (X) DE LAS DISCREPANCIAS EN LA
EVALUACION DE A IMPORTANCIA DE LOS OBJETIVOS SEGUN LOS AGENTES
EDUCATIVOS EN RELACION CON EL PATRON DEL EQUIPO EVALUADOR EN AL ANO

415

1989
TAMANO DE LA OBJETIVOS EVALUADOS EN LOS DOCENTES Y DIRECTIVOS
DISCREPANCIA | Clima Actit Identif | Actitud Conocim | Mecanismo | Suficiencia
(X) instituci ud de icacién | frente iento s de de
GRANDE S X>2 | onal cambi con los | al de coordinac | instrumento
MEDIANA abierto o objetiv | perfil efectiv ién para s de
1<X<2 1 2 os de del as un evaluacidn
PEQUENA X<1 escuela | facilita estrate esfuerzo 7
COINCIDENCIA activa dor gias de conjunto
0.0 <X<0.5 3 4 logro %
5 sistemati
zado
6
DOCENTES Y 0.0<X<0.5 0.0<X X<1 1<X<2 0.0<X<0. X<1 X<1
DIRECTIVOS Coinciden <0.5 Pequefl | Mediana 5 Pequena Pequeia
cia Coinc a Coincide
idenc ncia
ia
TAMANO DE OBJETIVOS EVALUADOS EN LOS | OBJETIVOS EVALUADOS DE LOS OBJETIVOS
LAS ALUMNOS REPRESENTANTES EVALUADOS
DISCREPANCIA EN LA
S ORGANIZACIO
GRANDE X>2 N
MEDIANA ADMINISTRAT
1<X<2 IVA Y
PEQUENA X<1 ESTILO DE
COINCIDENCIA FUNCIONAMIE
0.0 <X<0.5 NTO
Clima Acepta Identifi | Identifi | Conocimi | Actitud Clima
institu | r la cacién cacién ento y frente a institucion
cional actitu con los con los comprens la al Abierto
abierto | d de objetivo | objetivo | ién escuela
1 cambio s de s de la sobre la activa
escuela escuela escuela 1
2 activa activa activa 9
3 3 8
DOCENTES Y
DIRECTIVOS
ALUMNOS 00<X<0. X<1 1<X<2
5 Median | Mediana
Mediana | a
REPRESENTANT 1<X<2 X<1 1<X<2
ES Mediana Pequefia Mediana
ORGANIZACION 0.0<X<0.5
ADMINISTRATI Mediana
VA Y ESTILO
DE
FUNCIONAMIEN
TO
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Fig. 20 condiciones reales de la institucién en el aiio

1989 (JUNIO)
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FIG. 21 PRIORIDAD DE ATENCION DE LOS OBJETIVOS EN EL ANO 1989
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tamafio de discrepancia mediana, y "alguna" necesidad
de atencidén en el objetivo 8, <con un tamafio de

discrepancia pequefia en relacidén al patrodn.

La organizaciodén, presenta "ninguna" necesidad de
atencién en el objetivo 1, que presenta una

coincidencia con el patrén.

La fuente de los datos de los cuadros Np 9 al 11,
y las figuras 20 y 21 aparecen en el Apéndice con los

cuadros A.19 y A.20.

Estos resultados representan la mejora en la
institucidén escolar de los niveles de competencia en
el cambio en el afio 1989 (Junio), en comparacidn con
el nivel del cambio educacional de la institucién
presente en la evaluacidén inicial del diagndstico en

el afio 1986 (Octubre).

La mejora de los niveles de eficiencia en el
cambio, se hace posible con la interaccidén del plan
de accidén, de los resultados y su evaluacidn. Por

parte del -equipo de Trabajo a realizarse en 1las
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reuniones, agenda 1institucional, vy plan alineado de
mejoras el ciclo operativo de la organizacidén y su

impacto en la productividad.

Responsables de la calidad del proceso ensefianza
aprendizaje. Por ultimo incluimos los resultados de
la evaluacidén de la institucidn correspondientes a
los agentes responsables de la calidad del proceso de

ensefilanza- aprendizaje.

A continuacidédn aparecen las figuras con el
promedio de la poblacidén estudiantil cada trimestre,
(lapso I, II y III) en comparacidn con el promedio
del mes inicial (Octubre), en rendimiento Y

comportamiento (apresto en Pre-escolar).

La evaluacidén es el resultado de la comparacidn
del promedio de la poblacidén estudiantil en el mes
inicial (Octubre), con la mejora de los niveles de
eficiencia en el cambio, en términos de resultados de
los promedios de la poblacidn estudiantil en cada

lapso (I, II y III); y es la condicidén representativa
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como patrdédn de rendimiento para la evaluacidn de los
niveles de competencia del cambio educacional de 1la
organizacidn % su impacto en la capacidad vy

compromiso del personal en mejorar los resultados.

Nivel Basico 'y Medio Diversificado. En 1las
siguientes figuras aparecen los resultados del
promedio de los alumnos en comportamiento mas
rendimiento, comportamiento % rendimiento cada
trimestre en comparacidén con el mes inicial, durante

los anos 1986-87, 1987-88 y 1988-89.

En las figuras 22 y 23, el afio 1986-87, en las
figuras 24 y 25, el afio 1987-88, y en las figuras 26
y 27 el afio 1988-89. La fuente de datos aparece en el

cuadro A.21 del Apéndice.

Nivel Pre-escolar. En las siguientes figuras
aparecen los resultados del promedio de los alumnos
en comportamiento (apresto) mas rendimiento,
comportamiento (apresto) y rendimiento en comparacidn

con el mes 1inicial, durante los afios 1987-88 y 1988-
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89. En las figuras 28 y 29 aparecen los resultados en
el afio 1987-88, en las figuras 30 y 31 el afo 1988-
89. La fuente de datos de estas figuras, aparece en
el cuadro del Apéndice N° A.22. Los momentos de la
evaluacidn son el mes de Octubre como mes inicial vy
los tres lapsos trimestrales de cada afio escolar de

evaluaciédn.

La figura 22 incluye el promedio de los
resultados de la poblacidén estudiantil cada lapso
(trimestre), en comparacidén con el mes inicial
(Octubre), en comportamiento mas rendimiento de 1los
alumnos del nivel Basico y Medio Diversificado en el
ano 1986-87. El promedio es 14.0 en Octubre, sobre el
repaso de los conocimientos de la poblacidn
estudiantil en el afio escolar anterior; y cada lapso
presenta un nivel decreciente con los promedios, de
13.8 en los lapsos I II y III en relacidén con el mes

de Octubre donde el promedio es 14.0.

La figura 23 incluye el promedio de los

resultados de la poblacidén estudiantil cada lapso
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(trimestre), en comparaciédn con el mes inicial
(Octubre) en comportamiento vy rendimiento, de 1los
alumnos del nivel Medio Diversificado en el afio 1986-
87. El promedio en comportamiento es 13 puntos y en
rendimiento es 15 puntos en el mes inicial. El lapso
I el comportamiento es 12.5, y rendimiento 15.0. En
el lapso II el rendimiento es 12.5 vy rendimiento
15.0, y en el 1lapso III se mantienen 1iguales las
calificaciones con muy poca diferencia respecto al

mes inicial (Octubre).

La figura 24 incluye el ©promedio de los
resultados de la poblacién cada trimestre, en
comparacién con el mes 1inicial de Octubre, en
comportamiento mas rendimiento de los alumnos del
nivel Medio Diversificado en el ano 1987- 88. EI
promedio es de 12.5 en el mes de Octubre y cada lapso
presenta un nivel ascendente con los promedios de
13.7 en el Lapso I, 15.4 en el lapso II y 14.7 en el

lapso III.
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FIG. 22 PROMEDIO DE LA POBLACION ESTUDIANTIL CADA LAPASO EN
COMPARACION CON EL MES INICIAL (OCTUBRE) EN COMPORTAMIENTO MAS
RENDIMIENTO DE LOS ALUMNOS (NIVEL BASICO Y MEDIO
DIVERSIFICADO) ANO 1986-87
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FIG. 23 PROMEDIO OE LA POBLACION ESTUDIANTIL CADA LAPSO EN
COMPARACION CON MES INICIAL (OCTUBRE) EN COMPORTAMIENTO Y
RENDIMIENTO DE LOS ALUMNOS (NIVEL BASICO Y MEDIO
DIVERSIFICADO) . ANO 1986
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La figura 25 incluye el promedio de los

resultados de la poblacidn estudiantil cada
trimestre, en comparacidn con el mes inicial
(Octubre) en comportamiento vy rendimiento de 1los

alumnos del nivel Basico y Medio Diversificado, en el
afio de 1987-88. El promedio en comportamiento es 12.
0 v en rendimiento es 13 puntos en el mes inicial de
Octubre. En el lapso I, el comportamiento es 13.4 vy
el rendimiento es 14.1, en el 1lapso II es 14.9 en
comportamiento y 15.8 en rendimiento, y en el lapso
IITI el comportamiento es 14.9 y el rendimiento es
14.4 con calificaciones mas altas en relacién con el

mes inicial.

La figura 26 incluye el promedio de la poblacidn
estudiantil cada trimestre, en comparacidén con el mes
inicial (Octubre), en comportamiento mas rendimiento
de los alumnos del nivel Basico y Medio Diversificado
en el afio de 1988-89. El promedio es 13.6 puntos en
el mes 1nicial de Octubre sobre el repaso de la

poblacidén estudiantil de los conocimientos adgquiridos
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el afo anterior; y en el lapso I con 12.6 puntos, el

lapso ITI 13.6 puntos y el lapso III con 14.7.

La figura 27 incluye el promedio de la poblacidn
estudiantil cada trimestre, en comparacidn con el mes
inicial (octubre), en comportamiento y rendimiento de
los alumnos del nivel Basico y Medio Diversificado en
el anfo 1988-89. El1 promedio en comportamiento es
12.4, y el nivel de rendimiento es 14.7. En el lapso
I bajan los promedios en comportamiento a 11.9 puntos
y rendimiento a 13.3 puntos. En el lapso II suben en
comportamiento a 13.2 y en rendimiento a 14.0 puntos.
En el 1lapso III suben en comportamiento a 14 .1
puntos y en rendimiento 15.2 puntos en relacidédn al

mes inicial.

La fuente de datos de las figuras 22 a 27

aparecen en el cuadro A.21 del Apéndice.



FIG. 24 PROMEDIO DE LA POBLACION ESTUDIANTIL CADA LAPSO EN
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COMPARACION CON EL MES INICIAL (OCTUBRE) EN COMPORTAMIENTO MAS
RENDIMIENTO DE LOS ALUMNOS (NIVEL BASICO Y MEDIO
DIVERSIFICADO) .

ANO 1987-88
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FIG. 25 PROMEDIO DE LA POBLACION ESTUDIANTIL CADA LAPSO EN
COMPARACION CON EL MES (OCTUBRE) EN COMPORTAMIENTO Y
RENDIMIENTO DE LOS ALUMNOS (NIVEL BASICO Y MEDIO
DIVERSIFICADO) . ANO 1987-88
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FIG. 26 PROMEDIO DE LA POBLACION ESTUDIANTIL CADA LAPSO EN
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COMPARACION CON EL MES INICIAL (OCTUBRE) EN COMPORTAMIENTO MAS
RENDIMIENTO DE LOS ALUMNOS (NIVEL BASICO Y MEDIO

DIVERSIFICADO) .
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La figura 28 incluye el promedio de la poblacidn
estudiantil cada trimestre, en comparacidén con el mes
inicial (Octubre), en comportamiento (apresto) mas
rendimiento de los alumnos del nivel Pre-escolar en el
afio 1987-88. El promedio es 11.5 en el mes inicial de
Octubre. En el lapso I, 13.9, en el lapso, II 18.4 vy

en el Lapso III, 17.6.

La figura 29 incluye el promedio de la poblacidn
estudiantil cada trimestre, en comparacidén con el mes
inicial (Octubre), en comportamiento (apresto) Y
rendimiento de los alumnos del nivel Pre-escolar, en
el afio 88 el promedio del comportamiento (apresto) es
12.3 y en rendimiento es 10.7 en el mes de Octubre.
En el lapso I en comportamiento (apresto) es 14.5, vy
en rendimiento 13.3. En el lapso II en comportamiento
(apresto) es 18 y en rendimiento es 18.8. En el lapso
III en comportamiento (apresto) es 18.2 'y en

rendimiento es 17.0.

La figura 30 incluye el promedio de la poblacidn

estudiantil cada trimestre, en comparacidén con el mes
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inicial (Octubre), en comportamiento (apresto) mas
rendimiento de los alumnos del nivel Pre-escolar, en
el afio 89 el promedio es 14.2 en el mes inicial de
Octubre. En el Lapso I es 11.8, en el lapso II 14.8 y

en el lapso III es 16.1.

La figura 31 incluye el promedio de la poblacidn
estudiantil cada trimestre, en comparacidén con el mes
inicial (Octubre), en comportamiento (apresto) %
rendimiento de los alumnos del nivel Pre-escolar, en
el afio 1988-89. El promedio de comportamiento
(apresto) es 13.3 y en rendimiento es 15 en el mes de
Octubre. En el lapso I el comportamiento (apresto) es
11.8 y en rendimiento es 11.9. En el lapso II en
comportamiento y rendimiento (apresto) es 14.7 y en
rendimiento es 15. En el lapso III el comportamiento

(apresto) es 16.4 y en rendimiento es 15.7.
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FIG. 27 PROMEDIO DE LA POBLACION ESTUDIANTIL CADA LAPSO EN
COMPARACION CON MES INICIAL (OCTUBRE) EN COMPORTAMIENTO Y
RENDIMIENTO DE LOS ALUMNOS (NIVEL BASICO Y MEDIO
DIVERSIFICADO) . ANO 1988-89
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FIG. 28 PROMEDIO DE LA POBLACION ESTUDIANTIL CADA LAPSO EN
COMPARACION CON EL MES INICIAL (OCTUBRE) EN COMPORTAMIENTO
(APRETO) MAS RENDIMIENTO DE LOS ALUMNOS (NIVEL PRE-ESCOLAR) .
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FIG. 29 PROMEDIO DE LA POBLACION ESTUDIANTIL CADA LAPSO EN
COMPARACION CON EL MES INICIAL (OCTUBRE) EN COMPORTAMIENTO Y
RENDIMIENTO DE LOS ALUMNOS (NIVEL PRE-ESCOLAR). ANO
1987-88
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La fuente de datos de las figuras 28 a 1la 31

aparece en. El cuadro A.22 del Apéndice.

La mejora del nivel de competencia entre el punto de
partida (Octubre) vy estos resultados se hacen posible
con la interaccidén del plan por parte de 1la

institucidn escolar.

1.6. Presentacidédn de los resultados del cambio en

otras instituciones con la aplicacidén del modelo.

A continuacidén incluimos la comparacidn de 1los
resultados de cambio educacional y en la eficiencia
del cambio de los determinados agentes educativos de
la institucidén escolar oficial, a partir de la tabla
de resultados previstos en cada etapa de cambio (I, IT
y III etapas); y la comparacidén de los resultados de
la mejora de los niveles de eficiencia en 1los
responsables de la calidad del proceso de ensefianza

aprendizaje.
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Resultados del cambio educacional 'y en 1la

eficiencia eficacia (competencia) de los agentes

educativos en la Institucidn escolar oficial.

ETAPA T.

L.os resultados son:

Directivos, organizacidén, alcanzan e 1 aprendizaje
del cambio de educacidén tradicional a educacidn

activa, (nivel 3).

También se construye el grupo operativo como
responsable de la calidad del proceso de ensefianza-

aprendizaje. (Nivel 4).

Los docentes alcanzan e 1 deseo de cambio, (nivel

Los alumnos Yy representantes no observan ningun

cambio.

Simultaneamente la organizaciodn recorre las
"Fases" I, II, III y IV en la eficiencia del cambio de

educacidén tradicional educacidédn activa.
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FIG. 30 PROMEDIO DE LA POBLACION ESTUDIANTIL CADA LAPSO EN
COMPARACION CON EL MES INICIAL (OCTUBRE) EN COMPORTAMIENTO
(APRESTO) MAS RENDIMIENTO DE LOS ALUMNOS (NIVEL PRE-

ESCOLAR) .
ANO 198 8-89
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FIG. 31 PROMEDIO DE LA POBLACION ESTUDIANTIL CADA LAPSO EN
COMPARACION CON MES INICIAL (OCTUBRE) EN COMPORTAMIENTO
(APRESTO) Y RENDIMIENTO DE LOS ALUMNOS (NIVEL PRE-ESCOLAR). ANO
1988-89
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ETAPA T1I.

Los resultados son:

Docentes, directivos, organizacidén y responsables
de la calidad del proceso de enseflanza-aprendizaje
alcanzan la accidn no sistematizada dentro del cambio,

(nivel 4).

Los alumnos y representantes alcanzan e 1 deseo de

cambio, (nivel 2).

Simultaneamente la organizacidén alcanza la Fase V

en la eficiencia de cambio.

ETAPA TITI.

Los resultados son:

Todos los agentes educativos alcanzan la accidn no
sistematizada dentro del cambio, (nivel 4); mientras
que el agente responsable de la c¢c a 1 i d a d del
proceso de enseflanza-aprendizaje alcanza la accidn
sistematizada en el perfil de cambio aspirado, (nivel

5) .
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Simultaneamente la organizacidén recorre las Fases

VI vy VII en la eficiencia del cambio.

Resultados de la mejora de los niveles de

eficiencia- eficacia (competencia) en la calidad del

proceso de enseflanza-aprendizaje de la institucidn

escolar oficial.

A continuacidén aparecen los cuadros con e 1
promedio de calificaciones de la poblacidén estudiantil
en el ler trimestre del afio 1993-94 en comparacidén con

e 1 promedio del ler trimestre del afio 1992-93.

La evaluacidén es e 1 resultado de comparar el
promedio de calificaciones de la poblacidén estudiantil
en el ler trimestre del afio 1992-93 con la mejora de
los niveles de competencia en e 1 cambio, representado
en términos de resultados de los ©promedios de
calificaciones del primer lapso del afio 1993-94
después de la aplicacidén del modelo; y es la condicidn
representativa como patrdédn de rendimiento para la

evaluacidén de la mejora de los niveles de eficiencia
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del cambio educacional en términos de resultados segun
la capacidad, empefio y disposicidén del personal y del
funcionamiento técnico administrativo en la

institucidn escolar.

Nivel 1 Basico de 1° a 6" grado.

En los siguientes cuadros aparecen los
resultados: Cuadro 12 Comparacién de la notas por
materia de los alumnos de 1° a 6o grado del afio 1993-
94 en relacidén a 1 afio 1992-93; Cuadro 13 Comparacidn
del porcentaje de alumnos aprobados de I o a 60 grado

en los arfios 1993-94 en relacidén con e 1 afio 1992-93.

Comparacién de las notas por materia de 1los

alumnos de 1° a 6° grado del afio 1993-94 en relacidn a

1 afio 1992-93.

La comparacidén se establece en el primer trimestre
de ambos afios; esta relacidén (x), se consigue al
dividir el resultado final del afio 1993-94 entre e 1

resultado final de 1992-93. Hay mejoria cuando (x>1)
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CUADRO No. 12
COMPARACION DE LAS NOTAS POR MATERIA DE LOS ALUMNOS DE 1° A 6°
GRADO DEL ANO 1993-94 EN RELACION A L ANO 1992-93. INSTITUCION

OFICIAL
CASTELLANO MATEMATICAS CIENCIAS SOCIALES ED. EST. ED. TRAB.

1° GRADO "Al 0.90 1.09 0.91 0.85 0.89 0.89
1° GRADO "A 2" 1.09 1.21 1.14 1.16 1.30 1 04
1° GRADO "A 3" 1.05 1.06 1.01 1.03 1.07 115
2° GRADO " A 1" 1.07 1.09 1.15 1.04 1.16 1.24
2° GRADO A 2" 1.35 1.36 1.20 1.12 1.23 0.98
2° GRADO "A 3" 1.06 1.06 0 94 1 04 0 92 0.95
3° GRADO " A 1" .88 0.89 0.85 0.79 1.03 1.02
3° GRADO "A 2" 1.00 0.99 0.98 0.77 0.86 0.97
3° GRADO "A 3" 1.05 1.07 1.03 1.04 0.91 0.98

4° GRADO " A 1" -- - - -= -= --
4° GRADO "A2" 0.91 0.98 0.94 0.96 0.96 0.96
4° GRADO "A3" 1 06 0.90 0.92 1.02 1.09 1.01
5° GRADO " Al" 0.81 0.82 0.78 0.78 0.84 0.83
5° GRADO "A2" 0.97 1.00 0.97 1.00 0.87 0.97
5° GRADO "A3" 1.10 1.00 1.15 1.09 1.37 1.06

5° GRADO "A4" -= -= -= -= -= -=
6° GRADO " A 1 " 1.06 1.37 0.83 -- 1.09 0.89
6° GRADO "A2" 1.21 1.23 0.85 -- 0 90 1.25

CASTELLANO MATEMATICAS CIENCIAS SOCIALES ED. EST. ED. TRAB.

1° GRADO "B1" 0.98 -- -~ -~ -~ -
1° GRADO "B2" 1.11 1.03 1.06 1.07 113 1.25
1° GRADO "B3" 1.03 1.49 1.19 0.99 1.19 1 20
2° GRADO "B1" 0.95 1.05 1.15 1.03 1.10 1.04
2° GRADO "B2" 0.91 1.06 1.13 1.06 0.98 1.07
2° GRADO "B3" 116 0.99 0.89 0.96 0.94 1.01
3° GRADO "B1" -~ 1.15 1.11 1.19 1.01 1.02

3° GRADO "B2" 1.07 -- - - - -
3° GRADO "B3" 1.06 0.97 1.03 0.93 0.99 0.99
4° GRADO "B1" 1.09 1.06 1.03 1.03 1.14 1.06
4° GRADO "B2" 1.13 0.98 1.13 1.14 1.06 1.15
4° GRADO "B3" 1.00 1.10 1.01 1.01 1.13 118
5° GRADO "B1" 0.87 1.03 0.99 0.97 0.99 1.04
5° GRADO "B2" 0.96 0.85 0.98 0.98 0.90 1.03
5° GRADO "B3" 1.27 1.11 0.92 1.11 0.97 0.90
6° GRADO "B1" 1.36 1.31 1.13 1.31 1 24 1.00

6° GRADO "B2" 0.99 1.47 1.31 1.09 1 03 092
6° GRADO "B3" 0.00 1.02 1.03 0.93 1.05 0.92

*= VALOR DE X
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CUADRO No.
COMPARACION DEL PROCENTAJE DE ALUMNOS APROBADOS DE 1 ° A o
GRADO
EN LOS ANOS 1993-94 EN RELACION CON 1992-93. INSTITUCION
OFICIAL

MANANA

PROMEDIO
GDOS "A"
PROMEDIO
GDOS "A"
PROMEDIO
GDOS "A"
PROMEDIO
GDOS "A"
PROMEDIO
GDOS "A"
PROMEDIO
GDOS "A"

1

omn

3"

4%

6o

TARDE & & u u B
PROMEDIO 1° [ 1.02 1.08 02 0.98 1.01 1.03
GDOS "B"

PROMEDIO 2° 11.02 0.97 92 1.13 -= 0.97
GDOS "B"

PROMEDIO 3° 1.51 1.53 .47 1.58 1.58 -
GDOS "B"

PROMEDIO 4° 1 1.03 1.05 03 1.06 0.96 -=
GDOS'B"

PROMEDIO 5° 1 1.08 1.03 .21 1.25 1.07 0.92
GDOS "B"

PROMEDIO 6° | 1.00 0.91 89 0.92 1.01 -=
GDOS ™“B"

* = VALOR DE X
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hay disminucidén cuando (x<1) y no hay variacidn

cuando (x=1).

Turno de la Maflana

Existe un total de 18 secciones, pero s6lo 16
presentan notas en todas las materias excepto en
sociales que hay 14 notas. En estos grupos la
puntuacidén fue la siguiente:

En castellano: hubo mejoria en 10 grupos (62%) que
son:

GRADO MEJORIA GRADO MEJORIA
9% 3° A3 5%

° A2

° A3 5% 4° A3 6%

2° Al E 5° A3 10%

2° B2 35% 6° Al 6%

2° A3 6% 6° A2 21%

En Matematicas: se observa una mejoria en 9 grupos

de los 16 (56.3%) los cuales son:



445

9 % 2° A3 6%
1° a1
1° A2 21% 3° A3 7%
1° A3 8% 6° Al 37%
2° Al 9% 6° A2 23%
2° A2 36%

En ciencias:

grupos de los 16

se Observa

(37.5%)

los cuales

mejoria

son:

6

14% 2° A2 20%
1° A2
1° A3 1% 3° A3 3%
2° Al 15% 5° A3 15%

En sociales:

se observa que existe una mejoria de

las notas en 8 grupos de los 14 (57.1%), no existe
informacidén sobre los dos grupos de 6° A3 y A4d. Las
mejorias son:
GRADO MEJORIA GRADO MEJORIA
16% 2° A2 4%
1° A2
1° A3 3% 3° A3 4%
2° Al 4% 5° A3 2%
2° A2 12% 5° A3 9%
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En educacidédn Estética: se observa que hubo
mejoria en 8 grupos de los 16 (50%). estos son:
GRADO MEJORIA GRADO MEJORIA
30% 3° Al 3%
1° A2
1° A3 7% 4° A3 9%
2° Al 16% 5° A3 37%
2° A2 23% 6° Al 9%
En educacidén para el trabajo: se observa dque
mejoraron 7 grupos de los 16 (43.8%). Estos son:
GRADO MEJORIA GRADO MEJORIA
4% 4° A3 1%
1° A2
1° A3 15% 5° A3 6%
2° Al 24% 6° A2 25%
3° A2 2%

En sintesis se puede decir que para un total de

94 materias: 49 aumentaron, es decir el 52.1%, 4 no

presentaron variacidédn y 42 disminuyeron, es decir el
44.7%, de los cuales 10 tienen una disminucidén igual o

inferior al 5%.
El andlisis de la comparacién de las notas de 1los

estudiantes del turno de la tarde es como sigue:
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Existen 18 secciones; pero sbélo 16 presentan
notas en todas las materias excepto en Castellano que
hay 17 notas.

En estos grupos la puntuacidn es la siguiente:

En castellano hubo wuna mejoria en 9 grupos

(52.9%) distribuidos de la siguiente manera:

GRADO MEJORIA GRADO MEJORIA
11% 4° Bl 9%

1° B2

1° B3 3% 4° B2 13%

2° B3 16% 5° B3 27%

3° B3 7% 6° Bl 36%

3° B3 6%

En matematicas: se presenta mejoria en 12 grupos

de los 16 (75%) de la siguiente manera:

GRADO MEJORIA GRADO MEJORIA
1° B2 3% 4° B3 10%

1° B3 49% 5° Bl 3%

2° Bl 5% 5° B3 11%

2° B2 6% 6° Bl 31%

3° Bl 15% 6° B2 47%

4° B1 6% 6° B3 2%

En ciencias: la mejoria se observa de nuevo en 12

grupos (75%) distribuidos de la siguilente manera:
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GRADO MEJORIA GRADO MEJORIA
1° B2 6% 4° BI1 3%

1° B3 19% 4° B2 13%

2° Bl 15% 4° B3 %

2° B2 13% 6° Bl 13%

3° Bl 11% 6° B2 31%

3° B3 3% 6° B3 3%

En sociales:

se observa una mejoria en 10 grupos

de los 16 (62.5%) como se describe a continuacidn:
GRADO MEJORIA GRADO MEJORIA

1° B2 7% 4° B3 1%

2° B1 3% 5° B3 11%

2° B2 0% 6° Bl 31%

3° B1 19% 6° B2 %

4° Bl 3%

4° B2 14%

En educacidén Estética:

de los 16

mejoran de nuevo 10 grupos

(62.5%) de la siguiente manera:

1° B2 13% 4° BI1 14%
1° B3 19% 4° B2 6%
2° Bl 10% 4° B3 13%
3° Bl 1% 6° Bl 24%
6° B2 3%
6° B3 5%
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En educaciédn para el Trabajo: la mejoria se
observa en 11 grupos de los 16 (68.7%), como se

describe a continuacidn:

GRADO MEJORIA GRADO MEJORIA
1° B2 25% 4° BI1 6%

1° B3 20% 4° B2 15%

2° Bl 4% 4° B3 18%

2° B2 7% 5° Bl %

2° B3 1% 5° B2 %

3° Bl 2%

En sintesis se puede observar que de un total de
96 materias, 29 (30.0%) presentaron resultados
inferiores al afo anterior, 2 materias se mantuvieron

iguales y 65 (67.7%) presentan resultados superiores.

Comparacibédn del porcentaje de alumnos aprobados de

1° a 6° grado del afio 1993-94 en relacidn al afio 1992-

93.

Los resultados son los siguientes en 1la segunda

contrastaciédn:

La segunda comparacidédn realizada se refiere al

porcentaje de alumnos aprobados de 1° a 6° grado en
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los turnos de la mafiana y de la tarde, del afio 1993-

94, en relacidn a 1 mismo grupo del afio 1992-93.

En general se puede observar que las disminuciones
son menores que los incrementos. Ademas e 1 porcentaje
de alumnos aprobados en Basica de los grados I o a 60
en ambos turnos aumentd en 62.5% en la mafilana y 68.7%

en la tarde.

2. Interpretacidédn de los resultados.

Hasta aqui la presentacidén de los datos del cambio
educacional y de la competencia en e 1 cambio, para

cumplir con los objetivos de este estudio.

A continuacidén se incluye la interpretacidn de los
resultados de la evaluacidén del cambio educacional, de
la competencia del cambio y del uso generalizado de la

estrategia, y responder a las interrogantes.

2.1. 1Interpretacidén de 1los resultados de 1la

evaluacidn del cambio educacional. Las interrogantes a

responder son: 1. ;Cébmo se evalta la accidén de la

estrategia para la puesta en practica del cambio
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educacional de escuela tradicional a escuela activa,
en la institucidén escolar? 2. ;Cbmo se evallan en la
instituciodn escolar, los resultados del cambio
educacional producido con la accidétn de la puesta en

practica de la estrategia, para su ajuste permanente?

Las respuestas son las siguientes:

Respuesta 1. - Se logrd producir un sistema
trabajo aprendizaje capaz de evaluar la accidén de la
estrategia, con los conceptos de rendimiento-
comportamiento en la nueva educacidén. Esto es el
patrdédn de rendimiento que sirve para evaluar el perfil
aspirado; el cual contiene los indicadores que ofrecen
las teorias que lo explican mediante dimensiones y en
relacidén con la accidén a evaluarse de la estrategia. A
continuacidén se ©presenta este patrdn, después se
presenta e 1 perfil y por ultimo la accidédn a evaluarse

de la estrategia.
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Patrén de Rendimiento

En el representante procedente de la comunidad,
con el aumento de matricula y disminucidén en e 1
porcentaje de desercidén de los alumnos en la
institucidén escolar, durante los afios de evaluacidn,

responsabilidad del representante.

En el alumno, con e 1 promedio, en el nivel Basico
Y Medio Diversificado, de sus niveles de
comportamiento y rendimiento; de los alumnos del nivel
Pre-escolar de sus niveles de comportamiento (apresto)

y rendimiento.

En el docente, con e 1 porcentaje de logro del
facilitador, segun e 1 promedio mensual de
calificaciones de su grupo de alumnos en
comportamiento y rendimiento, respecto a 1 promedio

esperado por el facilitador.

En el directivo, con el porcentaje de logro, segun
el promedio mensual de calificacidén es del grupo de

alumnos de cada facilitador, correspondiente a cada
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directivo (Jefe de 4&rea, coordinador sub-director,
director) en comportamiento (apresto en Pre-escolar)
mas rendimiento respecto a 1 promedio esperado por el

directivo.

En la organizacidén administrativa vy estilo de
funcionamiento, <con el nivel de adaptabilidad vy
eficiencia del directivo como lider en relacidén con su

grupo.

En los responsables de la calidad del proceso de
enseflanza-aprendizaje, con e 1 promedio mensual de
calificaciones de la poblacidén estudiantil en el afio
escolar, en rendimiento mas/y comportamiento (nivel
Badsico y Medio Diversificado), y en rendimiento mas/y

comportamiento (apresto) en el nivel Pre-escolar.

Perfil

En el representante que proviene de la comunidad;
es su percepcidédn de la institucidn para la formacidn
de ciudadanos, de una sociedad en democracia e

individuos maduros en e 1 manejo de su realidad.
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En e 1 alumno; es como solucionador de problemas
intelectuales, personales vy ético-sociales como ser
integral y miembro de un grupo de clase, institucidn vy

medio social.

En el docente; es como facilitador que genera en
los alumnos cambios cuantitativos vy cualitativos,

posibles de evaluar.

En el directivo; es como gerente de accidn
sistematizada en el logro de los objetivos presentes

en el plan.

En la organizacidén administrativa y estilo de
funcionamiento; es e 1 personal como grupo maduro para

la tarea.

En la calidad del proceso de enseflanza-
aprendizaje; es el desarrollo o integral de la
poblacidn estudiantil en cada una de sus areas, en
forma armoniosa e interrelacionada mediante una accidn

sistematizada.
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Accidbn a evaluarse en la estrategia

Se refiere al programa de implantacidén del Ultimo

nivel de cambio.

En e 1 representante; es la informacidén en las
reuniones y entrevistas sobre la educacidn, segun la
realidad social actual y el papel de la institucidn

escolar.

En e 1 alumno; es e 1 aprendizaje por parte del
alumno de su participacidn activa para e 1 aprendizaje
significativo en clase, institucidén y medio social,
para el logro de los objetivos presentes en el plan de

estudios.

En el docente; es e 1 aprendizaje del papel del
docente como facilitador, en la nueva forma de
realizar sus tareas de planificacidén, docencia y

evaluaciédn.

En el directivo; es e 1 aprendizaje del papel del
directivo como gerente desarrollado en forma integral

en la nueva forma de realizar sus tareas de
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observacibén de clase, extra-clase y Plan Gerencial de

Mejoras.

En la organizacidén; es e 1 aprendizaje de todo el
personal en el nivel gerencial para e 1 crecimiento
organizacional, en el analisis 'y descripcidén de
resultados, como grupo de participacidén por consenso

en la practica de trabajo.

En los responsables de la calidad del proceso de
ensefianza-aprendizaje; es e 1 aprendizaje de 1los
responsables del desarrollo en la calidad del proceso
integral en las reuniones de coordinacidn, gerencia y

directiva para realizarse como grupo operativo.

Respuesta 2. Se logrd producir un sistema trabajo
aprendizaje capaz de evaluar los resultados del cambio
educacional en la institucién escolar. Segun se
contrastan los resultados de cada agente educativo con
e 1 patrdén de rendimiento del perfil de escuela

activa.
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Los resultados de 1los representantes procedentes
de la comunidad en los tres afios de evaluacidédn son:
cada afio se presenta un mayor numero de representantes
que 1nscriben un mayor numero de alumnos en la
institucidén. En el afio 1986-87 la inscripcidn es de
436 alumnos, en e 1 ano 1987-88, 472 y en e 1 afo
1988-89, 548 alumnos. Cada afio se presenta un numero
menor de representantes que retira a los alumnos de la
institucién. En e 1 afio 1986-87 la desercidén es 24%,
en 1987-88 15%, y en 1988-89 15%. Estos resultados son
del perfil de cambio aspirado en e 1 representante, de
percepcidn de esta institucidn para la formacidn de
alumnos como ciudadanos de una sociedad en democracia

e individuos maduros en e 1 manejo de su realidad.

Los resultados de los alumnos en la institucidn
durante los tres afos de evaluacidén 1986-87, 1987-88,
1988-89 son: 12.5, 12.7 y 11.5 respectivamente, de
promedio de las calificaciones del grupo en
comportamiento donde e 1 67% de la poblacién se

encuentra entre 10.1 y 14.8; 10.3 y 15.1; 8.4 y 13.8 y
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en rendimiento es de 14.1, 13.8 y 13.5 respectivamente
con e 1 67% de la poblacidédn entre 12.5 y 15.7; 12.3 vy
15.3; 11.5 y 15.5. Estos resultados son el perfil de
cambio aspirado en e 1 alumno como solucionador de
problemas intelectuales, personales y ético sociales
como ser integral y miembro de un grupo de clase,

institucidén y medio social.

Los resultados de los docentes en la institucidn
durante los tres afios de evaluacidén 1986-87, 1987-88 y
1988-89 son: 13, 13 y 12.5 puntos, respectivamente, de
promedio mensual, las calificaciones del grupo de
alumnos de cada facilitador en 1la institucidn, en
comportamiento; y en rendimiento es 14.3, 14 y 14.3
puntos, respectivamente, en relacidén con e 1 promedio
de 15.5 puntos esperado por el facilitador para ambos
casos. Estos resultados representan, e 1 84% y 80% de
logro en los tres afios de evaluacidn, del
comportamiento del grupo de alumnos de cada
facilitador, y el 92.2% y 90% de logro en 1los afios

1986-87, 1987-88 y 1988-89 d e 1 rendimiento. Estos
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resultados son e 1 perfil del cambio aspirado en el
docente como facilitador que genera cambios

cuantitativos y cualitativos posibles de evaluar.

Los resultados de los directivos en la institucidn
durante los tres afios de evaluacidén 1986-87, 1987-88 y
1988-89 son: 13, 14 y 13 puntos respectivamente de
promedio mensual, de las calificaciones del grupo de
alumnos de cada facilitador correspondiente a cada
directivo, en comportamiento mas rendimiento para cada
afio de evaluacidén, en relacidn con el promedio de 15.5
puntos esperado por el directivo. Estos resultados
representan el 84%, 90% % 84% de logro
respectivamente. Estos resultados son el perfil de
cambio aspirado en el directivo como gerente de accidn
sistematizada para e 1 logro de 1los objetivos

presentes en el plan.

Los resultados de la organizacidén en e 1 Unico afio
de evaluacidn 1988-89 son: la siguiente distribucidn
para el nivel 1 de adaptabilidad de cada directivo

respecto a su grupo: directivo 1: 4, 3, 4, 1;
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directivo 2: 3, 3, 4, 2; directivo3: 3, 3, 3, 3;
directivo 4: 2, 4, 4, 2, en relacidén con e 1 patrdn de
3, 3, 3, 3, numero de escogencias de una alternativa
entre cuatro opciones en cada uno de los estilos de
liderazgo: autocratico, democratico, country club vy
pobre. Los siguientes puntajes para el nivel de
eficiencia de cada directivo en relacidn a su grupo:
15, 23, 10 y 19 puntos acumulados con los valores
entre -2 y 2, de cada escogencia elegida entre las
opciones sobre la practica de los estilos de
liderazgo, segun la escala de -24 y 24 puntos. Estos
resultados son el perfil de cambio aspirado en la
organizacidn administrativa % estilo de
funcionamiento, como de participacidén por consenso
hasta alcanzar e 1 personal un grupo de trabajo vya

maduro.

Los resultados de los responsables de la calidad
del proceso de enseflanza-aprendizaje, en e 1 nivel
Basico Medio Diversificado durante los afios de

evaluacidédn 1986-87, 1987-88 'y 1988-89, son, al
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finalizar cada afio escolar, de 14.3, 12.4 vy 13.7,
respectivamente, en rendimiento mas comportamiento
para cada afio de evaluacidén; y en e 1 nivel Pre-
escolar, durante los afios 1987-88 y 1988-89 son, al
finalizar e 1 afio escolar, 17.2 y 17.7 para cada afio
de evaluacidén. Estos resultados son el perfil de
cambio en la calidad del proceso enseflanza-aprendizaje
sobre el nivel de desarrollo integral de la poblacidn
estudiantil en cada una de sus area en forma armoniosa
e interrelacionada Y mediante una enseflanza-
aprendizaje sistematizada. El servicio de orientacidn
sostiene una relacidén de ayuda en los resultados de la

calidad del proceso.

2.2. Interpretacidén de los resultados de la
evaluacidédn del cambio en la eficiencia - eficacia
(competencia) . Las interrogantes a responder son: 3.-

;Como evaluar la accidn de la estrategia, para 1la
mejora de los niveles de competencia en e 1 cambio del
funcionamiento de la organizacién de 1la institucidn

escolar?, también 4. - :Cbmo evaluar en la institucidn
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escolar, la mejora de los niveles de competencia en e

1 cambio con la accidén de la estrategia?

Las respuestas son las siguientes:

Respuesta 3.- Se logrd producir un sistema trabajo
aprendizaje capaz de evaluar la accidotn de la
estrategia con las condiciones que deben estar
presentes en la organizacidén. Esto es e 1 patrdén de
rendimiento que sirve para evaluar e 1 compromiso de
logro del cambio en cada agente educativo; e 1 cual
contiene el criterio y procedimiento que ofrecen las
teorias que lo explican mediante las condiciones
requeridas y en relacidn a la accidn de la estrategia
a evaluarse. Ademas se logrd evaluar también con la
comparaciédn de las calificaciones de la poblacidn
estudiantil en relacidén con e 1 mes inicial 1 (calidad

del proceso de enseflanza-aprendizaje).

Respuesta 4. - Se logrd producir un sistema

trabajo aprendizaje capaz de evaluar en la institucidn



463

escolar, los resultados de los niveles de competencia

en e 1 cambio.

Segun se contrastan los resultados de los agentes
educativos a partir del patrén de rendimiento en las
condiciones de logro a estar presentes en la

organizacidn.

Los resultados de la evaluacidn de los
responsables de la calidad del proceso de ensefianza-
aprendizaje son: en el nivel Basico y  Medio
Diversificado (Afio 1986) no hay mejora en los niveles
de eficiencia (13.6 en e 1 lapso I ,13.5 en los lapsos
IT y III) en relacidén al mes inicial con el promedio

14.0.

En e 1 afio 1987-88 si hay mejora en la eficiencia
porque aumenta el promedio de calificaciones (13.7 en
el lapso I, 15.2 en e 1 lapso II y 14.3 en e 1 lapso

III) en relacidén al mes inicial con el promedio 12.9.

En e 1 afio 1988-89 aumenta también e 1 promedio de

calificaciones (12.6 en e 1 lapso I, 13.6 lapso II vy
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14.8 lapso III) en relacidén al mes inicial con e 1

promedio 13. 3.

En el nivel Pre-escolar (afio 1987) hay mejora en
los niveles de eficiencia (13.8 en e 1 lapso I, 18.3
en el lapso II y 17.5 en e 1 lapso III) en relacidn

con e 1 mes inicial con e 1 promedio 11.5.

En e 1 afio 1988-89 también mejora la eficiencia
(11.8 en e 1 lapso I, 14.8 en e 1 lapso II y 16.1 en
el lapso III) en relacidédn con e 1 mes inicial con e 1

promedio de 14.2.

Los docentes vy directivos plantean en e 1 afio
1989, niveles de coincidencia con e 1 patrdédn, que
representan una mejora de los niveles de eficiencia en
relaciédn a los afios 1986 y 1987. En e 1 afio 1989 1los
objetivos 3, 4, 6 y 7 presentan una discrepancia
pequefia con e 1 patrén y con alguna necesidad de
atencidén. Los objetivos 1, 2 vy 5 presentan una
coincidencia con el patrdn, y por esta razdn "ninguna"

necesidad de atenciédn.
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Los alumnos plantean en e 1 ano 1989 niveles de
coincidencia con e 1 patrdn que representan una mejora
en los niveles de eficiencia en relacidén a los d e 1
afio 1986 y 1987. En e 1 afio 1989 el objetivo 1
presenta un valor de coincidencia con e 1 patrdn vy

ninguna necesidad de atencidn.

El objetivo 2 presenta una discrepancia pequefla
con el patrén y "alguna" necesidad de atencidén. EI
objetivo 3 presenta una discrepancia mediana con
respecto a 1 patrdén vy una necesidad "media" de

atenciédn.

Los representantes plantean en e 1 afno 1989
resultados de coincidencia <con e 1 ©patrdén que
representa una mejora en los niveles de eficiencia a
los afios 1986 y 1987. En e 1 afio 1989 los objetivos 3
y 9 presentan una discrepancia mediana con e 1 patrdn
y con necesidad de atencidén "media". E1 objetivo 8
presenta una discrepancia pequefia con e 1 patrdén vy

"alguna" necesidad de atencidn.
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La organizacién administrativa y estilo de
funcionamiento plantea en e 1 afio 1989 resultados de
coincidencia con el patrdn, qgque representa mejora en
los niveles de eficiencia en relacidén a los afios 1986
y 1987. E 1 dunico objetivo evaluado, e 1 N° 1,
presenta una coincidencia con el patréon y "ninguna"

necesidad de atenciédn.

2.3. Interpretacidédn de los resultados del cambio

en otra institucidén educativa con la aplicacidén del

modelo.

La interrogante a responder es: 5.- ;Cbmo evaluar
el logro del cambio en otra institucidn educativa con

la aplicacidén d 1 modelo?

La respuesta es la siguiente:

Respuesta 5.- Se logrd e 1 cambio de otra
institucidén escolar con la aplicacidén del modelo, que
representa el sistema trabajo-aprendizaje <con los
resultados que fueron los previstos en los nivele s vy

fases recorridos en cada etapa de cambio. Estos
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resultados se observaron a partir de la mejora de las
calificaciones de la poblacidén estudiantil en e 1 afio
1993-94, en relacidén a 1 afio 1992-93, después de 1la

aplicacién de la estrategia.

Estos resultados se desvinculan de las personas
que elaboraron la estrategia, porque son
correspondientes a una institucidén oficial, que opera

con personal y caracteristicas

Diferentes a la institucidén donde se elabord 1la

estrategia.

Estos resultados evidencian que el modelo funciona
independientemente del desarrollador del programa de

cambio.

Los resultados se refieren a la calidad del

proceso de ensefianza-aprendizaje:

Se han realizado dos analisis distintos Yy
complementarios de las notas de los estudiantes de

Basica (1° a 6° grado). Estos son:
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1. Comparacién de las calificaciones de 1los
estudiantes en e 1 primer lapso del afio escolar 1993-
94 con las notas de los estudiantes en e 1 primer
lapso del ano 1992-93 en el turno de la mafiana y de la

tarde.

2. Comparacidédn del porcentaje de aprobados del
mismo grupo de estudiantes, en el mismo periodo, de

los mismos arios.

Primera contrastacidén (calificaciones)

Turno de la maflana.

Son 16 secciones vy 94 materias: 49 materias
presentan aumento en las calificaciones de los alumnos
(52.1%); 4 materias no presentan variacién (4.2 %); y
42 materias disminuyen las calificaciones de 1los
alumnos (44.7%), de las cuales 10 de estas Ultimas,

presentan una disminucidén igual o inferior al 5%.
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Turno de la tarde.

Son 16 secciones vy 96 materias: 65 materias
presentan aumento en las calificaciones de los alumnos
(67.7%); 2 materias no presentan variacidén (2.5 %); y
29 materias presentan resultados inferiores (30.0%).
De estas, 15 materias presentan una disminucidén igual

o inferior al 5%.

oe

Segunda contrastacidn (comparacidén de de

aprobados) .

Turno de la maflana

Son 6 grados, 24 materias comparadas, 15 materias
presentan aumento en e 1 numero de alumnos aprobados
(6 2.5 %); 4 materias no presentan variacidén (16.6%) y
5 materias disminuyen el ©porcentaje de alumnos

aprobados (20.8%) .

Turno de la tarde.

Son 6 grados y 32 materias comparadas; 22 materias

presentan aumento en el numero de alumnos aprobados (6



470

8.7 %); 1 materia no presenta variacidén (3%) vy 9
materias presentaron disminucidédn de alumnos aprobados

(28.1%) .

En general se puede observar que el valor de las
disminuciones es menor que el valor de los

incrementos.

Ademas el porcentaje de alumnos aprobados en

Badsica (1° a 6°) en ambos turnos aumentd en 58%; 50%

en la mafiana y 64% en la tarde.

Aqui culmina la interpretacidn de los resultados.

Los resultados del cambio educacional obtenidos
con la accién de la estrategia se entienden en el
contexto del Desarrollo Organizacional (D.0.),
resultados obtenidos a causa de una compleja
estrategia educativa implementada, para el cambio en
la cultura, estrategia administrativa, comunicacidn,
patrones de influencia y adaptacién al ambiente en
forma creativa , segun la teoria social del cambio, e

1 modelo de accidén investigacidén, e 1 método de
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diagnéstico permanente a realizar se con el grupo
operativo, y la evaluaciétn de la accidén vy 1los
resultados en el grado de implantacidén del cambio
planificado , para establecer el "sistema trabajo-

aprendizaje ".

Los resultados de 1la mejora en los niveles de
competencia en e 1 cambio con la accién de la
estrategia, se entienden también dentro del contexto
del Desarrollo Organizacional (D.O.), producidos a
causa de la accidn de la estrategia de intervencién,
para la mejora, en el nivel de competencia, de 1la
organizacidén y funcionamiento de su personal, segun la
teoria sistémica integrada de la mejora
organizacional, e 1 modelo de orientacidédn diagndstica
durante la dindmica del cambio planificado y el
método de diagnéstico permanente por el equipo de
trabajo , como desarrollo organizacional , con la
evaluacidén de la accidén y de los resultados de 1la
mejora de los niveles de eficiencia , para establecer

el "sistema trabajo -aprendizaje".
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Estos resultados evidencian que el modelo funciona
independientemente del desarrollador del programa de

cambio.

Para finalizar, el hecho de haber logrado probar
que es posible evaluar la accidén de la estrategia, los
resultados del cambio y el logro del cambio en la
aplicacién del modelo, constituye el aporte mas
relevante de este estudio; porque denota la
posibilidad del elaborar el procedimiento de
evaluacidn del cambio, por considerarlo la condicidn
necesaria y confiable para aceptar criticamente el
logro efectivo del cambio por medio del dispositivo
utilizado y no por causas aleatorias contingentes o

desconocidas.

En otras palabras el trabajo demostrd cbdbmo obtener
por medio del sistema trabajo - aprendizaje, la
evaluacidén y el logro del cambio que se ha planificado
logrando los objetivos vy satisfaciéndola hipdtesis

general del trabajo.
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3. Aplicaciones.

La aplicabilidad del modelo vya elaborado vy
confirmado seguin 1los resultados propuestos en esta
investigacidén, es su utilizacidén en e 1 problema del
cambio educacional de interés nacional, continental vy
universal donde se expresa la necesidad de formar un
hombre con el perfil segun las necesidades del mundo
de hoy y futuro, capaz de adaptarse a 1 cambio ademéas

del aprendizaje de conocimientos.

Es también disponer de un recurso para promover la
formacidén de ciudadanos con funcionamiento pleno como
personas maduras, y congruentes sin las gque no podria
haber desarrollo econdmico % social (posicidén

humanista cognitiva).

La aplicacidén igualmente hace posible trasladar la
experiencia a otras instituciones de otros sectores
donde se plante en cambios en la cultura y en la
competencia Y ademas constituye un aporte

significativo para la teoria educativa con la teoria
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del aprendizaje del cambio planificado organizacional
y para la teoria del Desarrollo Organizacional con la
consolidacién de teorias y fundamento para 1la

evaluacidén del cambio planificado.
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IV. RESUMEN Y CONCLUSIONES

Resumen.

En la segunda mitad del Siglo XX, se inicid una
discusidén acerca de los problemas de fondo que se
presentaron en e 1 campo de la teoria educativa, para
enfrentar las exigencias de cambio en la post -

guerra.

Rogers sostuvo que la educacidn enfrentaba ciertos
retos y también que el concepto tradicional de
"persona educada" vya no tenia sentido en nuestra

sociedad moderna.

Rogers y Piaget sefialan como problemas de la
educacién, los que se encuentran en los procesos de
ensefianza-, aprendizaje y los vinculan con las teorias

de la psicologia del aprendizaje.

Pozo dice que el Siglo XX esta dividido en dos
mitades casi iguales. Una primera del dominio de la
psicologia conductista y una segunda de la psicologia

cognitiva.
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Esto denota la manera de como se fue gestando para
ese momento, la visién de la educacidn que nos toca

tomar en cuenta.

Rogers sefiala la necesidad de salir de las
dificultades de 1la educacidn memoristica calificada
por €l como tradicional, y a 1 mismo tiempo visualiza,
la dificultad de implementar el aprendizaje
significativo para el alumno, el cual concibe como la
participacién de toda la ©persona, 1integrando sus

actitudes y conducta.

Piaget se refiere a la necesidad de instalar 1los

métodos activos.

Este escenario nos plantedé la necesidad de
investigar a titulo de ensayo de aplicacién, las
dificultades de la educacidén tradicional, y de llevar
a la practica el aprendizaje significativo vy 1los
métodos activos para el desarrollo integral del

alumno.
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Nuestro ensayo arrojdé informacidn sobre el origen
del fracaso escolar y las limitaciones de la escuela
tradicional, y puso en evidencia el conjunto de
problemas generados por esta escuela, que se

corresponden con la descripcidén de Chadwick (1978).

Este autor la describe como centro de saber, donde
la participacidén activa del alumno se percibe como
perturbadora y su evaluacidén se refiere solamente al
nivel de conocimientos; ademas sefiala que sdbélo 1los
alumnos con gran inteligencia y motivacidén @ se
benefician con este modelo clasico, pero igualmente

dice que se beneficiarian con cualquier otro.

Nuestro ensayo nos dio también las pautas, sobre
los aspectos que deberian ser estructurados para
cambiar hacia un tipo de escuela tal como la describe

Rogers.

Sin embargo implantar esta nueva educacidén significaba
superar la dificultad, como dice este autor, del

cambio en la administracidén de la institucidn escolar.
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Lo que ahora conocemos sobre 1los problemas de
fondo es que se vinculan con el aprendizaje

memoristico.

También se puso en evidencia e 1 papel que Jjuega
el cambio de la escuela como organizacidén, ©para
implantar 1la nueva educacidén con el aprendizaje

significativo.

Simultdneamente con nuestro esfuerzo, existian
recientes experiencias en acciones de cambio (A. S.
Neil, 1963; Ivan Illich, 1977; E. A. Bernard, 1975;

Thomas Gordon, 1979; Lee L. Smith, 1970).

Sin embargo las mismas ofrecian soluciones
particulares, porque se planteaban cambios para lograr
el desarrollo afectivo del alumno o cambios en la
organizacién de la escuela. Tampoco proponian la

evaluacidén de estas acciones.

Sin embargo nuestro caso era diferente, porque

constatamos la necesidad de promover el desarrollo
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integral del alumno, mediante el aprendizaje
significativo y los métodos activos que permiten e 1
nuevo perfil de "persona educada" propuesto por Rogers

y Piaget.

Este consistidé en determinar cbmo gerenciar un
cambio planificado en la institucidén escolar, de la
educacién tradicional hacia la educacidédn activa vy
evaluar el grado de implantacidén del cambio y la
mejora de sus nivele s de eficiencia- eficacia

(competencia) .

Este cambio se refiere a:

a) promover y evaluar el desarrollo integral del

alumno.

b) desarrollar el personal de la organizacidn para

lograr un aprendizaje significativo.

c) los métodos activos en e 1 proceso de aprendizaje.

Los niveles de competencia se refieren a los niveles

de desarrollo en la capacidad vy compromiso del
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personal en mejorar los resultados de la organizacidn

como condiciones béasicas.

A continuacidén hacemos un resumen de la discusiodn
tedbrica acerca de nuestro problema de estudio con la

teorizacibébn presente en educacidn.

Nuestro problema de estudios es e 1 cambio de
educacién tradicional a educacidén activa y 1las
caracteristicas de este cambio permiten del imitarlo

tedbricamente.

En primer lugar abordamos el estudio del
significado de educacidén tradicional y de la educacidn

activa dentro del marco general de la educacidn.

Encontramos tres significados.

De los tres, establecemos que la escuela
tradicional se fundamenta en los dos primeros: como
proceso de instruccidén y como desarrollo de 1los
procesos mentales; y el uUltimo corresponde a la
escuela activa, como desarrollo integral del alumno en

relacidén con su medio.
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A continuacidédn analizamos la teoria educacional
correspondiente a la educacién tradicional vy 1la
educacidén activa a partir de Marc Belth (1971) desde

su perspectiva de fildsofo de la educacidn.

El mismo nos permitidé identificar la teoria
educacional memoristica en la educacidén tradicional vy
la otra teoria que defiende el desarrollo integral del

hombre en la educacidédn activa.

Por ultimo nos centramos en la discusidén del
posible caracter cientifico de las teorias educativas
y del diferente enfoque tedérico de la enseflanza-

aprendizaje.

El andlisis del material (Brunner, 1969; Skinner,
1968; Rogers, 1972; Piaget, 1975) nos 1llevd a
considerar las caracteristicas de la investigacidén en
e 1 campo de la educacidn, en relacidn con el método y
objeto de estudio, diferente s a las teorias

experimentales.
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Estas caracteristicas nos permitieron establecer
el alcance del cambio el tratamiento de los datos, la
evaluaciédn vy la prueba empirica, sujetas a 1los

recursos metodoldgicos que e 1 campo ofrece.

Una vez hecho esto pasamos a considerar 1los
diferentes enfoques tedbricos de la enseflanza-

aprendizaje.

Una piedra angular de esta temadtica son Brunner y
Skinner, quienes formulan una teoria de la instruccidn
y una tecnologia efectiva para organizar y mejorar la

ensefilanza, respectivamente.

En contraste, encontramos dgque Rogers vy Piaget
dicen que la ensefilanza estd sobreestimada y que la

funcidén del maestro es facilitar el aprendizaje.

Asi podemos ver dos enfoques en la educacidn
tradicional, uno centrado en una teoria de la
enseflanza o instruccidn (Skinner) y el de la educacidn
activa centrado en una teoria del aprendizaje (Rogers

y Piaget).
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El analisis realizado hasta aqui sobre 1las
caracteristicas del cambio, nos hizo posible delimitar
tedbricamente el cambio educacional gque se plantea como
problema de estudio: 1) es e 1 cambio de educacidn
como proceso de instruccién a 1 de educacidn como

fendbmeno social.

2) es el cambio de la teoria educacional memoristica
tradicional a otra que defiende el desarrollo
integral. 3) es el posible caracter cientifico de las
teorias educativas. 4) es e 1 cambio del enfoque
tedbrico centrado en una teoria de la enseflanza a otro

centrado en una teoria del aprendizaje.

Esta delimitacién se enriquecid aun méas, a partir
del analisis de los trabajos actuales (1981-1990) en
investigacién educacional, clasificados en cuatro
adreas, de acuerdo a los elementos que estas enfatizan,
para comparar estos trabajos con nuestro problema de

estudio.
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El resultado del analisis hizo posible reconocer,
en estos trabajos, e 1 interés por el estudio de la
perspectiva tedrica para ayudar la practica educativa,
bien del aprendizaje o de la preparacidn del docente,
d e 1 cambio de perfil del alumno, del curriculum vy
supervisidén. También encontramos un interés por el
estudio de las nuevas realidades que debe enfrentar la

educaciodn.

Sin embargo, aun cuando el mismo interés esta
presente en nuestro estudio, nuestra visidén del
problema es diferente, porque nos planteamos e 1
cambio de la practica educativa a partir de cada uno
de los agentes que 1intervienen en e 1 proceso. Este
cambio promoveria la formacidén integral del alumno,

con e 1 nuevo perfil de hombre educado.

El enfoque holistico al cual llegamos, representa
la importancia del estudio, porque trasciende 1los
intentos particulares presentes en los estudios

recientes analizados en investigacidédn educacional.
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En resumen nuestro enfoque tebdrico en educacidn es

como sigue.

Las nuevas realidades promueven la necesidad de
cambios en la educacidén, con un nuevo enfoque del
conocimiento y una responsabilidad diferente de la

escuela en la formacidédn del hombre educado.

Estos nuevos requerimientos solicitan un cambio en
la educacidédn que debe superar a la educacidn

tradicional.

Rogers y Piaget la califican como memoristica vy
proponen promover el pleno desarrollo de la

personalidad humana.

Sin embargo sefialan la dificultad de implantar la
nueva educacidén, por los cambios que exige en la
administracién de la escuela o d e 1 sistema

educativo.

Las limitaciones gque encontramos en la escuela
tradicional se manifiestan en relacidén con el fracaso

escolar. Y se nos planted la necesidad del cambio de
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la institucidédn como organizacidn, para implementar el
aprendizaje significativo, los métodos activos y la

evaluacidn del desarrollo integral del alumno.

Las experiencias consultadas en acciones de
cambios (Neil, Illich, Gordon, Weill, Barnard, Smith)
nos muestran sb6lo la existencia de soluciones
particulares, porque se plantean cambios para logara
el desarrollo afectivo del alumno, o cambios en e 1

docente o en la organizaciédn.

Estos intentos resultan ser alternativas
particulares como via para e 1 cambio, ademas de no
procurar una evaluacidédn de la accidn, por lo que se

desconoce su alcance y resultados.

Tgualmente encontramos en los resultados del
anadlisis de los trabajos recientes en investigacidn
educacional (1981- 1990), el interés por ayudar a la
practica educativa del aprendizaje, o de la

preparacién del docente, o del cambio de perfil d e 1
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alumno, o del curriculum o supervisidn pero no de

todos é1 lo s conjuntamente.

En este caso es claro el valor que los mismos nos
ofrecen, pero tampoco resuelven la necesidad de llevar
a la practica los nuevos postulados tedricos de la

educacidén, salvo mejoras educativas también parciales.

Sin embargo e 1 problema del estudio, se plantea
con e 1 objeto de superar la forma particular , como
estos estudios abordan e 1 cambio en la educacidn, que
se dirigen a determinados agentes educativos y no a la
institucidén como un todo organizacional, representado

por todos los agentes.

Nuestro problema es determinar como gerenciar e 1
cambio planificado en la institucidén tradicional a
escuela activa y estos supone e 1 cambio en e 1
significado del concepto de educacibén, de teoria
educativa y de enfoque acerca del proceso de
enseflanza-aprendizaje tradicional hacia la teoria

humanista - cognitiva. Los resultados de la
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investigacién 'y su interpretacidédn nos permitira
plantear por Gltimo nuestro a porte para enriquecer la

teoria educativa.

Este intento coloca el énfasis de nuestra
investigacidén, en encontrar las acciones pertinentes
para llevar a la practica e 1 cambio de una escuela,
modificadndola de manera tal que alcance el perfil de

escuela activa.

El primer paso es la identificacidén de los agentes
educativo s presentes en la situacidén inicial y el
perfil aspirado para cada uno de ellos con las teorias
correspondientes; estas son para <cada uno de los
agentes educativos y ademas de Piaget y Rogers, las
posiciones tedéricas P.F. Drucker (1954) sobre 1los
principios de la administracién y la gerencia; Ch.
Kepner y B.B. Tregoe (1982) sobre el directivo
racional; P.H. Hersey y K.H. Blanchard (1977) sobre e

1 comportamiento de la organizacién.
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Como segundo paso se requiere determinar las
acciones para alcanzar el perfil aspirado representado

por cada teoria y para cada agente educativo.

El disefio de estas acciones se convertira en
nuestra estrategia. Sin embargo su elaboracidén se
realiza en el campo del Desarrollo Organizacional
(D.0.), debido a las deficiencias encontradas en las
teorias educativas, sobre el tratamiento que se le da

a la parte gerencia del cambio planificado.

Esta situacidén nos plantea la necesidad de incluir
en nuestra discusidén la teorizacidn en Desarrollo

Organizacional (D.O.).

A estos efectos en primer lugar nos dedicamos al
estudio del D.O. con el objeto de completar el enfoque
tedrico % a partir del mismo establecer las
caracteristicas de este  proceso gerencial para

delimitar en esta faceta e 1 problema de estudio.

E1l analisis de las diferente perspectivas

propuestas por los autores, Burke, 1988; Dyer, 1981;
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Walton, 1988; Schein, 1973 y Partin 1977 nos ofrecid
una panoramica tedbdrica no consolidada en el D.O.;
ademas segun él los mismos dicen, el D.O. esta muy

lejos de producir teoria.

Dentro de este mismo espiritu, Burke (1988) vy S.
R. Michael (1981), plantean algo muy importante para
este estudio y que constituye el tema central en el
D.0.: esto es, cbmo puede ser la medicidn del avance
en el esfuerzo de cambio y cbdmo es posible decir s i

hay algtn adelanto.

La reflexidén sobre estos autores nos permitid
clasificar el caracter inferencial y casual de este
proceso, representado por un conjunto de acciones que

presuponen un resultado tacito.

El analisis del D.O. nos muestra una teoria no
consolidada Y una evaluacioén del cambio no
sistematizada. Este es el enfoque tedrico que

encontramos en este campo.
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Este hecho nos plantedé la necesidad de integrarlas
distintas perspectivas tedbdricas y proponer un sistema

de evaluacidén del cambio.

S6lo asi podemos caracterizar el ©proceso de
gerenciar el cambio planificado y a partir de este
enfoque, diferenciarlo del propio cambio educacional,
para delimitar tedricamente nuestro problema de

estudio.

Las limitaciones que observamos son en relacidn a
que las mini teorias no puedan abordar la totalidad
del proceso del cambio planificado en las

organizaciones.

Lo aprovechable es el intento de consolidacidén del
enfoque tedrico en el D.O. y la proposicidédn de un
sistema de evaluacidédn para procesos de cambio

planificado.

Una vez clarificado lo anterior, procedemos a 1
analisis del proceso gerencial, el cual se delimita

aun mas a partir del analisis de los trabajos de
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diferentes autores entre 1los afios 1991-1994, que

abordan e 1 cambio en las organizaciones.

En primer lugar nos avocamos a un analisis de
estas tendencias para clasificarlas en cuatro
perspectivas para abordar el cambio, segln se focaliza
en: a) la gente b) la tecnologia c) los procesos d) el

cliente.

El anédlisis de 1los diferentes trabajos de 1los
autores que representan cada perspectiva, nos permitid

plantear lo siguiente:

Argyris y Shon proponen una "teoria de accidn"
sobre e 1 aprendizaje organizacional, con dos modelos
de funcionamiento y el concepto de deuteroaprendizaje,

pero no proponen cbémo se facilita este aprendizaje.

Los trabajos de los otros autores se refieren a
presentar nuevos enfoques de desarrollo
organizacional: como organizacidén inteligente (Peter
Senge), los siete héabitos de la gente altamente

efectiva (S. R. Covey), e 1 cambio radical (Mike
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Hammer) o revoluciones (Tom Peters) o la mejora de
procesos (James Harrington) o innovacién (T.
Davemport); o también un cambio de visidén que
convierte al cliente en razdn de ser de un nuevo

concepto de gerencia del servicio (K. Albrecht).

Estos autores ofrecian sugerencias para abordar
estos nuevos enfoques a partir de su experiencia, la
cual estd centrada en aspectos particulares de la
organizacidén, aunque defienden como en el <caso de
Senge, la importancia de una visidén holistica vy

sistémica.

Sin embargo nuestro problema de estudio va méas
allada, porque se plantea como objeto de investigaciédn,
el determinar la posibilidad de facilitar el cambio en
las organizaciones, mediante la elaboracién de una
estrategia y un modelo de su funcionamiento, que
evalle los resultados con un propdsito, que trasciende

la iniciativa exclusivamente experiencial.
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Otro aspecto importante de nuestro problema es que
se establece el alcance del cambio conjuntamente con
la estrategia, para la evaluacidén de su accidn; y la
necesidad de establecer la delimitacidédn del cambio que
nos proponemos realizar: educacidén o en la cultura, y
de los resultados en la mejora de los niveles de
competencia de la organizacidn, concebida a partir del
concepto sistémico integrado, que presupone la
relacidén de todos sus agentes como gente, tecnologia vy
procesos, en vez de los intentos de cambio en cada

uno, como mejoras en forma aislada o particular.

Estos aspectos tampoco son tratados en las teorias

antes analizadas.

Como producto de la discusidédn anterior, llegamos a
nuestro enfoque tedrico en Desarrollo Organizacional

el cual es como sigue.

El enfoque tedrico es elaborado a partir de las
proposiciones y limitaciones que aparecen en 1o0sS

trabajos de diferentes autores (Bennis, 1972;
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Beckhard, 1988; Margulies, 1983; Dyer, 1976; Huse vy
Bowditch; Lippit, 1961; Napier, 1975; Nadler, 1982).
Estas ©proposiciones tedbricas tienen en comin el
abordar el Desarrollo Organizacional con el propdsito
de realizar "cambio planificado", pero cada una por
separado tiene s6lo e 1 alcance de ser un intento del

llegar a formular una teoria.

Por esta razdn nos planteamos también la necesidad
de realizar cambio planificado, pero nuestro problema
es poder determinar, en cada teoria, e 1 aspecto que
describe, incorporado a nuestra estrategia en 1la
practica. Esto hace que cada perspectiva tebdrica tenga
que 1integrarse y en consecuencia convertirse en un
referente tebdrico que trasciende a cada una de ellas
en particular. Todas las teorias se integran para
representar una estructura de accidn; y cada una de
ellas se integraron dentro de esta estructura para que
asi puedan tener un significado diferente, y valer no
solo por 1lo que cada una defiende, sino por la manera

como se relaciona con las otras. Con esta 1labor,
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construimos el cuerpo sistémico que hizo posible 1la

integracidén de todas en ese referente tedbdrico unico.

Esto fue necesario porque nuestro enfoque consiste
en organizar la accidén de la estrategia e interpretar
su funcionamiento a partir de estas teorias, hasta
organizar un sistema que las trasciende en forma de
modelo y que representa como constructo tedbdrico, 1las

relaciones que observan su interaccidén en la practica.

Este analisis realizado por nosotros de 1la
literatura sobre e 1 D.0O., nos 1llevd también a
plantearnos la proposicidn de un criterio de
evaluaciodn. El mismo nos permitidé conocer 1las
caracteristicas del sistema de evaluacidédn en este
campo, para establecer asi las del proceso gerencial

referido en el problema de estudio.

El sistema de evaluacidén que se disefié fue en
principio, a partir de las proposiciones Y
limitaciones de 1los siguientes autores: Leithwood,

1980; Lafourcade, 1982; Alkin, 1969.
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Estas proposiciones tedricas tenian en comin su
preocupacidén por evaluar el proceso de cambio en 1las
instituciones educativas y su eficiencia - eficacia
(competencia), pero cada una de él las abordaba por
separado el problema tedérico de 1la evaluacidédn del

cambio.

Nosotros nos plantedbamos igualmente la misma
preocupacidén, pero nuestro problema era encontrar en
estas proposiciones, e 1 Dbasamento tedbrico que
fundamentase el criterio de evaluacidn de la

estrategia en la préactica.

Esto nos 1llevdé hacer que cada perspectiva tedbdrica
se 1integrara en la conformacidédn de un sistema, que
forma parte del referente tedrico. Todas las
perspectivas se integran asi para formar una
estructura de evaluacidén, en relacidn con el referente

tedrico construido en forma de cuerpo sistémico.

Esto fue necesario porque nuestro enfoque consiste

en evaluar la accidén de la estrategia, los resultaos y
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logro del cambio, a partir del sistema de evaluacidn

integrado al modelo tedérico de funcionamiento.

La construccidédn de este sistema significaba para el
problema de estudio un paso mas alla, en relacidn con
los intentos inferenciales de evaluacidén, que se

observaban en el campo del D.O.

Este enfoque tedrico, asi desarrollado, es lo que
nos permite plantear nuestras interrogantes en
relacidén asi se evalua la accidén de la estrategia; si
se evalua los resultados del cambio; y si se logra el
cambio en otras instituciones educativas con la

aplicacién del modelo.

Las respuestas a estas interrogantes mediante el
logro de 1los objetivos correspondiente, representaran
los resultados de la investigacidén y su interpretacidn
permitira por ultimo, plantear nuestro aporte para
enriquecer la perspectiva tedbrica del Desarrollo

Organizacional.
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La tesis es que el cambio educacional de escuelas
tradicional a escuela activa, se logra al gerenciar el
cambio planificado como proceso, en la cultura vy
competencia de 1la institucidén escolar, representada
por todos 1 s agentes educativos y con la estrategia
que evalla su accidn vy evalia los resultados del
cambio en términos de grado de implantacidén y mejora
de la eficiencia - eficacia (competencia ); ademas se
evalta el logro del cambio de otras instituciones
educativas con la aplicacidn del modelo de

funcionamiento de la estrategia.

Por todo 1lo antes planteado nuestro objetivo
general se concentrd en e la borrar una estrategia
como proceso gerencial del cambio planificado, para
evaluar su accidén, los resultados y el logro del

cambio de escuela tradicional a escuela activa.

En este sentido es nuestra hipbdtesis general de
trabajo, que se logra cuando se cumplen los siguientes

objetivos especificos.
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1. Evaluar la accidén de la estrategia con teoria
la puesta en practica del cambio planificado
educacional de escuela tradicional a escuela activa,

en la institucidn escolar.

2. Contrastar los resultados de la puesta en
practica del cambio educacional en la instituciédn
escolar con la accidén de la estrategia para su ajuste

permanente.

3. Evaluar la accidétn de la estrategia para la
mejora de los niveles de competencia en e 1 cambio de

la institucidén escolar.

4. Contrastar los resultados de la mejora de 1los
niveles de competencia en la institucidén escolar con

la accidén de la estrategia para su ajuste permanente.

5. Evaluar el logro del cambio en otras
instituciones educativa s con la aplicacidén del

modelo.

A continuacién se describe la metodologia

utilizada con 1la descripcidédn de los métodos y las
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técnicas utilizados en la ejecucidn del trabajo de
investigacién, con el objeto de cumplir <con 1los

objetivos del estudio. Esto es:

1) Disefio de la estrategia para la manipulacidn

del objeto de estudio en e 1 cambio educacional.

Se define como una compleja estrategia educativa y
el alcance se refiere a 1 cambio en los valores vy
principios de la escuela tradicional por otros de la

escuela activa que constituirian la nueva cultura.

Nuestro enfoque tedrico del cambio en la
organizacidén se concentra en la importancia de 1los

factores sociales.

La perspectiva humana es nuestra posicién de
anadlisis y nuestro intento es mejorar la aptitud de la

organizacidén para enfrentar los cambios.

Nuestro modelo es de accidén-investigacidn vy
nuestro método es de diagnbéstico permanente, que
regula la planificacidén de 1la accidén y evalta e 1

proceso de cambio por el grupo operativo.
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La evaluacidén se representa en términos de grado

de implantacién del cambio educacional.

Este proceso nos permite evaluar 1la accidén vy
contrastar los resultados para el ajuste de la

estrategia.

Esto es establecer el enfoque sobre el cual
organizar el "sistema trabajo- aprendizaje" como

proceso evaluado para el cambio educacional.

En el cambio de la eficiencia- eficacia

(competencia) la estrategia se define como de

“intervencidén” y el alcance se refiere a la mejora de
los niveles de competencia con el enfoque sistémico
integrado de las diferentes perspectivas de cbmo
abordar el Desarrollo Organizacional el enfoque

sistémico integrado de las diferentes perspectivas.

La organizacidén es eficaz en la consecucidn de sus
objetivos y eficiente en e 1 uso de sus recursos. La
organizaciodn competente es eficaz Y eficiente

(Etzioni, 1964).
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Nuestro enfoque tedbrico de la organizacidédn es
sistémico y el modelo se refiere a los "supuestos" a

tener presentes en la tarea de diagndéstico.

Tgualmente nuestro método es de diagndéstico
permanente del personal en la realizacidén de sus

tareas, en forma de equipo de trabajo.

E1l caracter grupal del equipo de trabajo se
entiende a partir de la teoria de sistemas, donde la

informacidén se considera como un recurso fundamental.

La evaluacidén se representa en términos de
resultados en la mejora de los niveles de eficiencia-

eficacia (competencia del cambio educacional.

Este proceso nos permite evaluar 1la accidén vy
contrastar los resultados para el ajuste de la

estrategia.

Esto es establecer el enfoque sobre el cual
organizar el "sistema trabajo- aprendizaje" en forma

de proceso evaluado para la competencia del cambio.
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Para la construccidédn del modelo.

La construccién del modelo se realizdé con la
representaciédn de las relaciones que se observan en la
experiencia, y que se establecen con la interaccidn de
las teorias que describen 1la doble accidén de la

estrategia.

Esto explica el criterio de cbébmo debe ser
construido el modelo para la evaluacidén del cambio en

otras instituciones educativas.

En sintesis la estrategia se disefla con dos
acciones en forma de proceso: 1.- de cambio
planificado educacional 2.-de la eficiencia- eficacia
(competencia) en el cambio 3.- con la construccidn de

un modelo de esta doble accidn.

2) Descripcidén de 1las técnicas para recoger la
informacién vy los momentos de evaluacidédn. Son a)
técnicas de observacidén, b) analisis de registros c)

pruebas d) cuestionarios
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3) Construccidén de los, instrumentos de evaluacidn
para e 1 registro del cambio. Se construyen 44 hojas
de registro que cumplen con el Modelos Sistémico para

el cambio educacional y en la competencia

4) Determinacidn de los objetivos técnico-
metodoldgicos para evaluar el cambio educacional; con
el "perfil de aspiracidén" como objetivo para evaluar
el grado de implantacidén del cambio educacional.
Consiste en convertir a) el perfil aspirado de cada
agente educativo, en objetivos para evaluar e 1 cambio
educacional, Db) establecer las metas a evaluarse, <)

los indicadores y d) el patrdén de rendimiento.

Se determinan también los objetivos técnico-
metodoldgicos para evaluar los niveles de la
competencia del cambio; con el "compromiso de logro"
como objetivo, para evaluar en términos de resultados

la mejora de estos niveles.

Consiste en presentar a) e 1 compromiso de logro

del cambio en cada agente educativo en términos de
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resultados de implantacién de las condiciones a e s t
a r presentes en la organizacidédn de la institucidn
escolar y b) establecer las metas a evaluarse, c¢) 1los

indicadores y d) e 1 patrdédn de rendimiento.

5) Presentar la aplicacidén de la estrategia para

el cambio educacional.

Se realiza como un proceso, en forma de "sistema

trabajo-aprendizaje" para aprender a cambiar.

A continuacidén explica este proceso con el
programa de implantacién. Este se refiere al
aprendizaje de los modelos de accibén-actitud-
pensamiento por parte de los alumnos, personal
técnico, docente y gerencial y de informacidédn a 1los
representantes. Esto es con el objeto de construir un
mecanismo de accidébn-evaluacidén-analisis>feed Dback,

responsabilidad del Grupo Operativo.

Este programa significa también haber contrastado
los resultados de los niveles intermedios de cambio,

correspondientes a niveles intermedios de aspiracidn.



507

Esto es el perfil de innovacién en relacidén a

estrategias intermedias correspondientes de accidn.

Los resultados intermedios del perfil de cambio
obedecen a obstaculos no superados en la organizacidn
de la institucidn escolar. Estos obstaculos con las
competencias correspondientes de los agentes
educativos % cada estrategia de acciodn, son
reconocidos en e 1 programa de implantacidén total vy
representan el ajuste permanente qgque caracteriza la
estrategia, aun alcanzado el Ultimo nivel con e 1

programa de implantacién del cambio.

Los resultados del cambio, representan el nivel de
rendimiento de la institucidn, con e 1 nuevo
comportamiento del personal en el nuevo perfil de vy
persona educado, en relacidén con los resultados de la
institucidn. Estos resultados representarian el
comportamiento con la nueva cultura en la forma de

realizar el trabajo.
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La aplicacidén de la estrategia para la eficiencia-
eficacia del cambio también se realiza como un
proceso, en forma de “sistema de trabajo-

aprendizaje”.

A continuacidén explicamos este proceso con e 1

programa de preparacidn técnico- administrativo.

Este es la interaccidén del plan de accidén un plan
de que incluye una guia para e 1 enfoque de las tareas

del agente de cambio durante este plan.

El plan inicial incluye la sistematizacidén de 1los
modelos de comportamiento: pensamiento, accién vy

actitud.

Los resultados del cambio se obtienen cuando
producimos las condiciones a estar presentes, para
establecer con ellas el compromiso, Yy capacidad de
logro en la mejora los niveles de productividad. Esta,
misma se evalla, en términos de discrepancia y en

relacidén con cada patrdn.
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El plan de accidén incluye la comparacidn entre los
resultados del diagnéstico y el plan inicial; 1la
determinacidén de ajuste y de restauracidén. EI1 plan
aprobado se llama permanente y se lleva a cabo con la
construcciodn del equipo de trabajo quien es
responsable de la interaccidén del plan de accidén, los

resultados y su evaluaciodn.

Este programa significa también haber contrastado
los resultados de diferentes niveles de eficiencia,
correspondientes a niveles de capacidad de la
organizacidén para vencer los obstaculos. Estos niveles
aparecen en las tablas de determinacidén del potencial
de ajuste 'y restauracién en relaciédn a planes

intermedios de accidn.

El programa de s ajuste se plantea alcanzar 1los
niveles de competencia en 1los mismos términos de
resultados que el programa original, pero al mismo
tiempo nos permite identificar y superar los problemas
particulares relacionados con los procesos-tecnologia-

gente, gque determinan las condiciones de logro para
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alcanzar los niveles de competencia en la institucidn

escolar.

El patrén de rendimiento es en este programa el
correspondiente a la evaluacidén de la calidad del
proceso enseflanza—-aprendizaje Ccomo productividad,
porque estos resultados son consecuencia de 1las
condiciones de logro ya presentes en todos los agentes

educativos en el ciclo operativo.

Estos resultados hacen a la organizacidén mejorar
su nivel de competencia en la eficacia y eficiencia

del ciclo operativo.

Tgualmente ©presentamos la descripcidén de 1la
aplicacién del modelo para e 1 cambio en otra

institucidédn educativa.

Se realiza con la representacidn de las relaciones
en la experiencia, de las determinadas teorias en
interaccidén que describen el funcionamiento de 1los

programas que conforman el sistema trabajo, para el
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cambio en la cultura y nivel de competencia en el

cambio.

Son dos modelos que operan de forma integrada con

e 1 correspondiente ""sistema trabajo- aprendizaje ".
El funcionamiento de este sistema en la
experiencia se representa con e 1 modelo

correspondiente, el cual consiste en la interaccidn
simultanea de los dos modelos antes mencionados. Este
se organiza en un sistema asesor electrdnico basado en

e 1 conocimiento.

El analisis de los datos se refiere a 1la
presentacidén e interpretacidn de cbédmo evaluarla accidn
de la estrategia y cbdmo evaluar los resultados del
cambio en la institucidén escolar. Se refiere también a
la presentacidén e interpretacidn de cdmo evaluar el
logro del cambio en otras instituciones con la
aplicacidén del modelo. Este analisis es la respuesta a
las interrogantes formuladas vy al logro de 1los

objetivos propuestos en este estudio.
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Esta evaluacién del modelo tiene el alcance de
"conjetura" para someterla a "refutacidén" (Popper,

1991) .

La institucidn escolar donde ocurre la experiencia
fue fundada en 1978-1979, previa planificacién de
nueve (9) afios (1969-70) cuando se inicia el ensayo de
aplicacién para reconocer las dificultades de 1la

educacidén tradicional.

Los integrantes son los agentes educativos
siguientes: representantes, alumnos, docentes-
facilitadores, directivos, organizaciodn (todo el
personal) y responsables de la calidad del proceso de

enseflanza-aprendizaje.

Las otras 1instituciones se refieren al sector
escolar publico y otros sectores (bancario, industrial
y comercial). Pero sdélo se incluyen los resultados de
la evaluacidén del cambio en la escuela puUblica por ser

la Ultima experiencia y por disponer de evaluadores
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externos (CENAMEC: Centro Nacional para el

Mejoramiento de la Ensefianza de la Ciencia).

Presentacidén de los datos del cambio educativo.

Resultados correspondientes a los representantes.

El aumento de matricula Y disminucidn de
porcentaje de desercidn, son los 1indicadores como
patrén de rendimiento, para la evaluacidédn del perfil
aspirado de escuela activa en el representante
procedente de la comunidad; sobre la dimensidén de su
percepcidn de la institucidn para la formacidédn de 1los
alumnos, como ciudadanos de una sociedad en democracia

e individuos maduros en e 1 manejo de su realidad.

La transicidén entre el punto de partida y estos
resultados se hace ©posible con e 1 programa de
informacidén al representante, sobre la educacidn segun
la realidad social actual: misién, propbdésito vy

objetivos de la institucidén como escuela activa.

Resultados de la evaluacidén del agente educativo

alumnos.
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El promedio mensual de las calificaciones de 1los
alumnos, en el nivel Basico y Medio Diversificado , de
su comportamiento y rendimiento; y de los alumnos del
nivel Preescolar, de su comportamiento (apresto) vy
rendimiento, son los 1indicadores como ©patrén de
rendimiento, para la evaluacidn del perfil aspirado de
escuela activa; sobre la dimensidén del alumno como
solucionador de problemas intelectuales , personales y
ético-sociales como ser integral y miembro de un grupo

de clase , institucidén y medio social.

La transicidén entre el punto de partida y estos
resultados se hace posible en el aprendizaje, por
parte del alumno, de su participacidén activa, para un
aprendizaje significativo en clase, institucidén vy
medio social, para llegar al logro de los objetivos en

el plan de estudios.
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Resultados de la evaluacidén del agente educativo

docente.

El porcentaje de 1logro del facilitador, segun el
promedio mensual de las calificaciones de su grupo de
alumnos, respecto al promedio esperado  por el
facilitador en comportamiento (apresto) y rendimiento,
es el indicador, como patrdé4n de rendimiento, para la
evaluacidén del perfil aspirado de escuela activa;
sobre la dimensidén del docente como facilitador, que
genera cambios cualitativos y cuantitativos posibles

de evaluar.

La transicidén entre el punto de partida y estos
resultados, se hace posible, con el aprendizaje del
papel del docente como facilitador, que son las tareas
criticas o competencias claves, que hace posible 1la
nueva forma de realizar sus tareas de docencia en

clase, extraclase, planificacidén y evaluacidn.
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Resultados del agente educativo directivos.

El porcentaje de logro del directivo, seguin 1los
resultados del grupo de alumnos de los facilitadores a
su cargo, es el indicador, como patrdédn de rendimiento,
para la evaluacién de los resultados del perfil
aspirado de escuela activa; sobre la dimensidén en el
directivo como gerente de accidn sistematizada para el

logro de los objetivos presentes en el plan.

La transicidén entre el punto de partida y estos
resultados se hace posible, con el aprendizaje del
papel del directivo como gerente del desarrollado en
forma integral, en 1la nueva forma de realizar sus
tareas de observaciétn de clase vy extra -clase,

observacidédn del personal y plan gerencial de mejoras.

Resultados del personal como organizacidn.

La evaluacidén del nivel de adaptabilidad y eficiencia
de cada directivo como lider respecto a su grupo, es
el indicador, como patrén de rendimiento, para la

evaluacidén del perfil aspirado; sobre la dimensidn en
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la organizacidén por participacidédn y consenso, en la
toma de decisiones para alcanzar los resultados

presentes en el plan.

La transicidén entre el punto de partida vy estos
resultados se hace posible, con el aprendizaje para el
crecimiento organizacional, en la nueva forma de
realizar sus tareas de anéalisis vy descripcidén de
resultados del personal, como grupo de participacidn

por consenso en la practica de trabajo.

Resultados de los responsables de la calidad del

proceso de enseflanza-aprendizaje.

El promedio mensual de las calificaciones de la
poblacidén estudiantil, durante e 1 afio escolar, en
rendimiento (nivel Béasico y Medio Diversificado), vy
comportamiento en Pre escolar, son el indicador para
la evaluacidn del perfil aspirado sobre la dimensiodn
en la calidad del proceso de aprendizaje para el
desarrollo integral de la poblacidén estudiantil, en

cada una de las areas, en forma armoniosa e
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interrelacionada y mediante una ensefilanza aprendizaje

sistematizada.

La transicidén entre el punto de partida y estos
resultados con los responsables de la calidad del
proceso de aprendizaje se hace posible con los
resultados de la se hace posible con los responsables

de las reuniones de la coordinacidn gerencia.

Presentacidén de los datos del cambio en la

eficiencia.

En principio se presentan los resultados del
diagndéstico o situacidén inicial. Después se presentan
los resultados de la mejora de los niveles de
competencia de los agentes educativos en el logro de

los objetivos después del plan inicial.

Resultados del potencial de ajuste y estrategia de

restauracidn.

Estos resultados, representan la mejora de 1los
niveles de competencia, en el cambio de la institucidn

escolar en e 1 afio 1989 (Junio), en comparacidén con el
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nivel del cambio educacional presente en la evaluacidn

del diagnéstico en el afio 1986.

La mejora de los niveles de competencia en el
cambio, se hace posible con la evaluacidén del plan de
accién los resultados y su evaluacidén por parte del
equipo de trabajo, a realizarse en las reuniones vy
agenda 1institucional, para mejorar el ciclo operativo

de la organizacidn.

Resultados del cambio educacional y en la

eficiencia- eficacia (competencia) del cambio de los

agentes educativos en la institucidébn escolar oficial.

Se refieren al cambio educacional y en la competencia.

En el cambio educacional la institucidén recorre
los niveles y fases de cambio presentes en el sistema

trabajo- aprendizaje.

En la competencia los resultados se presentan con
la comparacidén de las notas por alumno en el afio 1993-

1994 en relacidén al afio 1992-1993. Y comparacidén de
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porcentajes de 1los alumnos aprobados en 1 s mismos

anos.

Las respuestas a las interrogantes planteadas, son
el resultado de la discusidén tedrica y la manipulacidn
del estudio empirico para la resolucidn de nuestro
problema de investigacidén una vez concluido el

estudio, las cuales son las siguientes:

Respuesta 1.- Se logrd producir un sistema trabajo
aprendizaje capaz de evaluar la accién de 1la
estrategia, con los conceptos de rendimiento-
comportamiento en la nueva educacidén. Esto es el
patrdédn de rendimiento que sirve para evaluar el perfil
aspirado; el cual contiene los indicadores que ofrecen
las teorias que lo explican mediante dimensiones y en

relacidén con la accidn a evaluarse de la estrategia.

Respuesta 2.- Se logrdé producir un sistema
trabajo- aprendizaje capaz de evaluar los resultados
del cambio educacional en la institucidn escolar.

Seguin se contrastan los resultados de cada agente
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escuela activa:
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con el patrdén de rendimiento del perfil de

COMPORTAMIENTO MAS RENDIMIENTO:

1986-87

1987-88

1988-89

RENDIMIENTO:

1986-87

1987-88

1988-89

67% de la poblacidn

12. 5

entre 10.1 y 14.9
12. 7

entre 10.3 y 15.1
11.5

entre 9.4 y 13.6

Promedios
67% de la poblacidn

14 .1

Entre 12.3 y 15.
13. 8

entre 12.3 y 15.3
13. 5

entre 11.5 y 15.5

1986-87 entre 13.3 y 13.8 sobre 15.5 entre 86% y 89%
1987-88 entre 13.0 y 14.0 sobre 15.5 entre 84% y 90%
1988-89 entre 13.0 y 14.0 sobre 15.5 entre 84% y 90%
DOCENTES: Porcentaje de logro de sus alumnos en relacidén con el aspirado
(15.5) .
COMPORTAMIENTO: 1986-87
13 /15. 5 84 0 %
1987-88
13 /15. 5 84 0 %
1988-89
12. 5/15.5 81 0 %
RENDIMIENTO: 1986-87
14. 3/15.5 92 0 %
1987-88
14 /15. 5 90 0 %
1988-89
14. 5/15.5 94 0 %
ALUMNOS: Rango del promedio en comportamiento y rendimiento de la
institucidén escolar.
COMPORTAMIENTO: Promedios
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ORGANIZACION ADMINISTRATIVA: Funcionamiento,

Participacidén y consenso

NIVEL DEL LIDER

ADAPTABILIDAD

| EFICIENCIA
(4,3,4,1) 15,23,10,19
(3,3,4,2) ESCALA
(3,3,3,3) - 24 a+24
(2,4,4,2)
PATRON
(3,3,3,3

CALIDAD DEL PROCESO ENSENANZA APRENDIZAJE:

poblacidén estudiantil.

Desarrollo Integral de 1la

Promedio mensual en el nivel institucional en rendimiento méas

comportamiento

Al finalizar
Nivel Bésico

y Medio
Diversificado

Pre- escolar

1986-87

entre 13.3 y 14.3
1987-88

entre 13.0 y 14.1
1988-89

12.5 y 14.0

1987-88

11.5 y 19.4
1988-89

entre 12.3 y 17.8

REPRESENTANTES: Percepcidén de la Instituciédn

Aumento de alumnos inscritos y % de desercidédn por periodo
Afio Alumnos Nuevos Desercidn
86-87 156 24%
87-88 173 15%
88-89 223 15%

Respuesta 3.- Se logrd producir un sistema de

trabajo- aprendizaje capaz de evaluar la accidédn de la

estrategia,

que deben estar presentes en la organizacidn.

el patrdén de rendimiento que sirve para evaluar el

compromiso de logro del cambio en cada agente

con las condiciones o competencias claves

Esto es
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educativo; el cual contiene el criterio y
procedimiento que ofrecen las teorias que lo explican,
mediante las condiciones requeridas y en relacidén a la
accioétn de la estrategia a evaluarse. Ademas se logra
evaluar también con la comparacidén de las
calificaciones de la poblacidn estudiantil en relacidn
con el mes inicial (calidad del proceso de ensefianza-
aprendizaje) .

Respuesta 4.- Ser logrd producir un sistema
trabajo- aprendizaje capaz de evaluar, en la
institucidén escolar, los resultados de los niveles de
competencia. Segln se contrastan los resultados de los
agentes educativos con el patrdén de rendimiento de las
condiciones de logro a estar presentes en la

organizacidn:

COMPARACION DE DISCREPANCIAS DE LOS OBJETIVOS CON EL PATRON
PARA
ESTABLECER LA PRIORIDAD DE ATENCION DE LOS OBJETIVOS.
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Escala de evaluacidén 1 al 5.
(Octubre 86, Junio87, Junio 89)

OBJETIVOS

CLIMA-ACTITUD DE CAMBIO
ESTRATEGIAS DE CAMBIO.
"Ninguna", prioridad de atencidén por coincidencia con e 1 patrén.

IDENTIFICACION CON LOS
OBJETIVOS DE ESCUELA
ACTIVA.

ACTITUD DEL FACILITADOR
CON LA ESCUELA ACTIVA.

MECANISMOS DE COORDINACION-
INSTRUMENTOS
DE EVALUACION:
"Alguna” prioridad de atencidén por discrepancia menor que 1(X<1l) con el
patrén

ORGANIZACION ADMINISTRATIVA

OBJETIVOS
CLIMA:
"Ninguna" Prioridad de atencién por coincidencia con el patrdn

ALUMNOS

OBJETIVOS

CLIMA: “Ninguna” prioridad de atencidén por
coincidencia con el patrédn.

ACTITUD DE CAMBIO: "Alguna" Prioridad de atencidédn por
discrepancia menor que 1 (X<1) con
el patrodn.

IDENTIFICACION CON "Media" prioridad de atencidén por

LOS OBJETIVOS DE discrepancia mayor que 1 (X<1)con

ESCUELA ACTIVA: el patrdn

REPRESENTANTES.

OBJETIVOS

CONOCIMIENTO ACERCA "Alguna" prioridad de atencidédn por

DE LA ESCUELA ACTIVA: discrepancia menor que 1 (X<1)con
el patrdn

ACTITUD EN RELACION A "Media" prioridad de atencidén por

ESCUELA ACTIVA: discrepancia mayor que 1 (X>1) con
e 1 patrén.

IDENTIFICACION CON "Media" prioridad de atencidén por

LOS OBJETIVOS DE discrepancia mayor que 1 (X>1) con

ESCUELA ACTIVA: el patrdn.
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CALIDAD DEL PROCESO DE ENSENANZA- APRENDIZAJE: NIVEL BASICO Y MEDIO
DIVERSIFICADO
COMPARACION DE CADA LAPSO CON EL MES INICIAL
COMPORTAMIENTO MAS RENDIMIENTO
Nivel Basico | Octubre Lapso I Lapso II Lapso III
y Medio
Diversificado
1986-87 | 14 13.8 13.8 13.8
1987-88 | 12.5 13.7 15.4 14.7
1988-89 | 13.6 12.6 13.6 14.7
Nivel Pre escolar
1987-88 | 11.5 13.9 18.4 17.6
1988-89 | 14.2 11.8 14.8 16.1
Respuesta 5.- Se logrdé el cambio de otra
institucidn escolar (colegio plblico) con la

aplicacidén del modelo, que representa el sistema
trabajo-aprendizaje, con los resultados que fueron los
previstos en los niveles y fases recorridos en cada
etapa de cambio. Estos resultados se observan a partir
de la mejora de las CALIFICACIONES de la poblacidn
estudiantil en el afio 1993-94, después de 1la
aplicacién de la estrategia en relacidédn al afio escolar
1992-93.

Estos resultandose refieren al proceso de ensefianza-

aprendizaje:
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COMPARACION DE CALIFICACIONES DE LOS ESTUDIANTES EN EL PRIMER
LAPSO DEL A N O ESCOLAR 1992-93 CON EL A N O ESCOLAR 1993-94

16 SECCIONES

94 MATERIAS 52.1% DE AUMENTO (EN LA MANANA) Y
67.7% (EN LA TARDE), EN LAS
CALIFICACIONES DE LOS ALUMNOS EN
BASICA (1° A 6° GRADOS)

COMPARACION DE PORCENTAJES $ DE APROBADOS DEL MISMO GRUPO DE
ESTUDIANTES EN EL MISMO PERIODO DE LOS MISMOS ANOS.

62.5% (EN LA MANANA) Y 68.7% (EN LA TARDE) DE
AUMENTO DE ALUMNOS APROBADOS

Estos resultados se desvinculan de las personas
que elaboraron la estrategia, porque son
correspondientes a una institucidén oficial, que opera
con personal vy caracteristicas diferentes, aquélla
donde se elabord la estrategia.

Estos resultados evidencian que el modelo funciona
independientemente del desarrollador del programa de
cambio.

Para finalizar, e 1 hecho de haber logrado probar
que es

Posible evaluar la accidén de la estrategia, 1los
resultados del cambio y el logro del cambio en la
aplicacién del modelo, constituye el aporte mas

relevante de este estudio; porque denota la
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posibilidad de plantearnos elaborar el procedimiento
de evaluacidén del cambio, por considerarlo la
condicidn necesaria % confiable para aceptar
criticamente el logro efectivo del cambio que se
obtiene por medio del dispositivo utilizado y no por
causas aleatorias contingentes o desconocidas.

En otras palabras el trabajo demostrd cdémo obtener
por medio del sistema trabajo- aprendizaje la
evaluacidén de la accidédn de la estrategia, y el logro
del cambio gque se habia planificado, logrando 1los
objetivos vy satisfaciendo la hipbtesis general del
trabajo.

La aplicabilidad del modelo vya elaborado vy
confirmado segun 1los resultados propuestos en esta
investigacién, es su utilizacién educacional de
interés nacional, continental y universal.

La aplicacidén igualmente hace posible trasladar la
experiencia a otras organizaciones en general donde se
planteen cambios en la cultura y la competencia del

cambio, ademads el estudio constituye un aporte
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significativo a la teoria educativa con la teoria del
aprendizaje del cambio. Ademas el estudio planificado
organizacional 'y para la teoria del Desarrollo
Organizacional <con la consolidacién de teorias vy
fundamentacidn para la evaluacidn del cambio

planificado.
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Conclusiones

Este capitulo trata de presentar los principales
resultados que arrojdé el estudio y cbdbmo los enriquecen

el marco tedrico de referencia.

Estos resultados nos permiten proponer una teoria
del aprendizaje del cambio planificado organizacional,

la cual expondremos a continuacidn.

En ciencias sociales existen diferentes formas de

formular teoria (Festinger y Katz, 1953).

La mayoria de ellas han caido recientemente ante las

criticas de Popper.

Estamos conscientes que nuestro estudio tendria
serias objeciones si1 nos damos a la tarea de proponer
nuestra teoria via induccidédn; falla que Popper critica
de una manera sostenida y completa; pero el mismo

Popper nos ofrece un camino para superar el problema
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de la induccidén (los problemas de a causalidad y la

induccidén en Hume) ¢4

Este problema lo llama de "demarcacidn Y
refutabilidad". Popper defiende el enfoque critico,
con el propdsito de descubrir los puntos débiles de la
acciébn racional. Es el papel de 1la argumentacidn
l6gica, no para demostrar nuestras teorias sino para
descubrir las implicaciones y de este modo criticarlas

de manera efectiva.

Se trata de una teoria de ensayo y error de conjeturas

y refutaciones.

Siguiendo este planteamiento popperiano,

describimos a continuacidén nuestra secuencia®®

En principio describimos la situacidén inicial o

problema, que la teoria debe permitirnos explicar.

64 Karl R. Popper. Conocimiento Objetivo. Editorial Tecnos. p. 86.

65 K. R. Popper. Conjeturas y Refutaciones. Editorial Paidés, péags.. 23-93
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Popper recomienda también plantear el criterio
tedbrico para establecer el caracter cientifico de las

teorias.

Tgualmente recomienda buscar similitudes e
interpretarlas en funcidén de las leyes que inventamos

nosotros, hasta la formulacidén de la teoria.

Dice ©Popper también que debemos realizar el

andlisis del operacionalismo, porque revela necesidad

de una teoria general de la evaluacidn, gue no asume
evaluacidén como dada, sino que la explique analizando

su funcidén en la testacidn.

Ademas Popper nos sugiere testar la teoria con
cada una de 1las consecuencias mas remotas. Esto es,
consecuencias gque no se puedan captar en una

inspeccidén inmediata.

También propone que la nueva teoria debe ser
refutable. Por ultimo nos referimos a las nuevas
perspectivas de investigacidn que se abren, a otros

aportes del estudio y su importancia.
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La situacidén inicial corresponde al planteamiento
del problema de estudio el cual debemos explicar con
nuestra teoria. El mismo consiste en la solucidn de
cobmo gerenciar un cambio planificado en la institucidn
escolar hacia una educacidén activa y evaluar el grado
de implantacidén del cambio y la mejora de sus niveles

de competencia.

Esto es precisamente 1o que nos planteamos en
nuestro problema de estudio, llevar a la practica de
los principios tedricos de la Educacidén Humanistica-

Cognitiva.

Por eso identificamos con las teorias
correspondientes la situacidén inicial y el perfil
aspirado de los agentes educativos de la institucidn

escolar.

También nos planteamos explicar cbdmo realizar en

la practica, el cambio hacia esta nueva educacidn.

Esto se hizo no solamente en el contexto

educacional, sino también dentro del campo del
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Desarrollo Organizacional, que se plantea como objeto
de estudio el cambio planificado en las

organizaciones.

Nuestro aporte al Desarrollo Organizacional

consiste en lo siguiente:

1.- Haber elaborado un constructo tebdrico que se
fundamenta en todo un conjunto de elementos hasta el
momento fragmentarios, que cobran una relevancia y se
hacen méds efectivos al <colocarlos en la debida

conexidén tal y como hemos hecho.

2 .- Haber incorporado en este constructo tedrico

al sistema de evaluacidn descrito.

3.- Haber incorporado al D. O. el dispositivo del

aprendizaje sobre la gerencia del cambio planificado.

Vale la pena la pena destacar que el punto 2 y 3
ofrecen una respuesta a los problemas en el D. O. que

hasta ahora no habian sido resueltos.
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El disefio de la estrategia consistidé en construir
una serie de programas para el logro del perfil de

cambio en forma de sistema trabajo- aprendizaje.

Los resultados de la aplicacidn de la estrategia,
probaron ser un sistema de trabajo- aprendizaje para
el aprendizaje del cambio planificado en la
institucidén escolar, a partir de los programas de
implantacidén y de preparacidén técnico- administrativa;
y estos programas promovieron el desarrollo integral
del alumno y su evaluacidn; ademas promovieron la
preparacién del personal para generar el aprendizaje

significativo y la adopcidén de los métodos activos.

Al mismo tiempo, las interrogantes del estudio se
proponen determinar cébmo evaluar la accidén de 1la

estrategia y de los resultados del cambio.

Para ello se construy6é un perfil de innovacidén en
relacidén el programa de implantacidédn, para contrastar

los resultados del cambio vy realizar el ajuste
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permanente de la estrategia, con la correspondiente

evaluacidédn de su acciodn.

Esto constituye el perfil de innovacidén nos
permitid representar el proceso de evaluacidn de 1los
resultados del cambio, que significa reconocer 1los
obstaculos; y el proceso de evaluar las acciones para
superarlos y se convierte en un instrumento a utilizar

por la organizacidén, como mapa de Su propio proceso.

Este mapa es un aporte al D. O. porque representa
el patrdédn para evaluar el cambio como proceso Yy no

como un evento.

El cambio de otra institucidén educativa con la
aplicacién del modelo se aborddé en una institucidn
escolar publica, la cual alcanzdé 1los resultados
previstos. Esto es lo que la teoria del aprendizaje

del cambio planificado debe explicar.

La validacidén del modelo de funcionamiento de 1la
estrategia sustenta nuestro criterio tebrico, para

establecer el carécter cientifico de nuestra teoria.



536

Este modelo se acerca de como aprenden las
organizaciones a cambiar y construir una red alineada
de trabajo para someter esta conjetura a refutacidn

(Popper, 1991)

Integradas las conclusiones 'y analizando su
impacto en forma conjunta, nos ha permitido elaborar
una propuesta de teoria del aprendizaje del cambio
planificado organizacional. En nuestro caso no es la
bisqueda de la certeza, sino 1o que interesa es
articular la teoria y testar con la esperanza de

descubrir en qué estamos equivocados.

Lo gue fundamenta esta necesidad obedece al haber
reflexionado sobre el significado de la aplicacidén de
nuestro sistema trabajo- aprendizaje, en forma de
modelo, como estrategia, para gerenciar el cambio

planificado organizacional.

Significa proponer este modelo para el desarrollo

integral del alumno; para desarrollar al personal con
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el aprendizaje significativo vy para adoptar 1los

métodos activos.

El modelo de funcionamiento del sistema trabajo-
aprendizaje es nuestra propuesta tedbrica de
aprendizaje organizacional que hace posible el cambio
gue nos proponemos que significa en nuestra dimensidn
tedbérica un cambio en el concepto de educacidén de

teoria educativa y del aprendizaje.

En otras palabras el trabajo demostrd obtener por
medio de la estrategia, la evaluacidén de la accidn vy
el logro del cambio que se habia planificado, logrando
los objetivos y satisfaciendo la hipbdtesis general de

trabajo.

Esto es nuestro aporte a la teoria educativa.

La aplicacidén de la estrategia nos permite
presentar las similitudes encontradas Y su
interpretacidén, las cuales nos permiten llegar a la

siguiente formulacidén tedrica.
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El sistema trabajo- aprendizaje es capaz de
realizar el cambio en las organizaciones para
“Aprender a Cambiar” y construir la “Red Alineada de
Trabajo”. No las acciones particulares de la empresa,
sino el patrén de relaciones que corresponde al

“Sistema Trabajo- Aprendizaje”.

Las similitudes encontradas son que el sistema genera
sinergia, cuando se construye el mecanismo de Accidn-
Evaluacidén- Anadlisis- Feed Back en la organizacidn,
para Aprender a Cambiar y cuando se realiza la
Interaccién entre el Plan de Accidn los resultados vy

su evaluacidén para construir la Red de Trabajo.

La dinamica de esta sinergia se consigue con el
aprendizaje por parte del personal de los Modelos de
Pensamiento (herramientas intelectuales); Modelos de
Acciodn (destrezas basicas); Modelos de Actitud

(cualidades personales).

El sistema Trabajo- Aprendizaje se operacionaliza

en forma de construccidén de un mecanismo y de la
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interaccidén por la adopcidén de los nuevos Modelos de
Accibn, Pensamiento vy Actitud para conseguir el
personal, la nueva forma de realizar las tareas y el
nuevo funcionamiento del ciclo operativo de 1la
organizacidén. Esto es producir un Grupo Operativo y un

Equipo de Trabajo.

El anadlisis del operacionalismo nos revela la

teoria de la evolucidn de los resultados del cambio

con el Sistema Trabajo- Aprendizaje, los cuales
representan el nivel de rendimiento de la
organizaciodn, con el nuevo comportamiento del

personal, con el nuevo perfil de persona educada, en
relaciédn con los resultados de 1la organizacidén; vy
representan también las condiciones a estar presentes
que muestran ellas el compromiso y capacidad de
personal en la mejora de los resultados de 1la

organizacidn.

La obtencidén, en la préactica, de estos resultados
hace posible a la organizacién el nuevo

comportamiento, de acuerdo a los valores presentes en
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la nueva cultura organizacional, en la forma de
realizar el trabajo; y mejorar la competencia en la
eficiencia vy eficacia del <ciclo operativo, para
mantener el aprendizaje del cambio cada vez con mayor
alcance (cultura y competencia), hasta insertarse la
organizacidén en el nuevo paradigma de produccidn de la

sociedad.

Esto ocurre mediante un proceso de testacidédn que

consiste en:

1.- Evaluar el cambio con grados de implementacidn
hasta construir el perfil de innovacidén con el logro
del cambio aspirado de escuela activa el programa de
implantacién total con las competencias y el cambio
para cada agente educativo y el programa de
implantacién del cambio con el perfil aspirado, tareas

criticas y los resultados gque se esperan.

2.- para evaluar los resultados en la mejora de los
niveles de eficiencia y eficacia del acto operativo de

la organizacidédn se construyd la determinacién de los
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objetivos, la evaluacién del plan en relacidén a la
importancia de 1los objetivos potencial de ajuste, vy
estrategia restauracién y plan permanente de accidn

(programa técnico administrativo)

El impacto gque podemos captar con el sistema
Educacidén- Trabajo es la nueva forma de realizar el
personal sus tareas, su cambio de mentalidad y el
desarrollo de la capacidad de aprendizaje
organizacional (cultura) con 1los nuevos modelos de
comportamiento y tareas criticas competencias claves

Organizacionales (Programa de Implantacién).

También es el nuevo estilo de funcionamiento y la
nueva accidén gerencial con la capacidad y compromiso
que desarrolla el personal con las competencias claves
que son condiciones que mejoran los resultados de la

organizacidén (Programa técnico- administrativo).

Por otra parte el cambio, nosotros lo conservamos
cuando la organizacidn Aprender a Cambiar y la Red

Alineada de Trabajo.
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Nuestro aporte tedbrico consiste en proponer la
sinergia necesaria dque desarrolla nuestro sistema de
Trabajo- Aprendizaje la cual cumple con el patrdn de
relaciones que nosotros proponemos como constructo
tedérico, el cual provoca la sinergia y su dinamica
esperada en la organizacidén como globalidad. Este

sistema es holistico y sistémico.

Hemos observado gque, si las relaciones dgue se
establecen en el sistema trabajo- aprendizaje no se
ajustan al patrén establecido del mecanismo e
interaccidén, no se genera la misma sinergia. Este
“patrén” se refiere al mecanismo de accidn-evaluacidn
y a la interaccidén entre el plan, los resultados y su

evaluaciodn.

El “seguimiento” del patrdn estaria asegurado por
el “Grupo Operativo” quien hace sustentable el cambio
y el equipo de trabajo quien es responsable de la

alineacidén de la Red de Trabajo.
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Si el personal mantuviera los modelos de accidn,
actitud y pensamiento, haria posible el mismo cdédigo
verbal y perceptivo para la interaccidén del individuo-
organizacidén y se estableceria la “resonancia” en la

comunicacidédn como dindmica de la sinergia.

El mismo cbédigo verbal y perceptivo lo entendemos
como el mensaje unificado de todo el personal de la
organizacién en cuanto a valores y principios
costumbres, hédbitos y normas que representan vy

comparten todos como cultura de la organizacidn.

La resonancia en la comunicacidédn la entendemos como la
coherencia en la comunicacidén cuando se 1intercambia
cambia informacidén hasta sincronizarse en una unidad

sin perder las caracteristicas individuales.

Lo genérico de estas proposiciones pertenece a la

fisica cuéntica.

Hemos visto que si el sistema no se mantiene en 1la

organizaciédn, es porque se establecen otras
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prioridades y en este caso se corre el riesgo de

perder o destruir la sinergia que lo garantiza.

El sistema no funcionaria cuando no existe el
perfil, por eso no se realizan las tareas de areas en
interaccidn con las tareas criticas. Tampoco
funcionaria cuando no se estan presentes las 7
condiciones que aseguran objetivos las condiciones

basicas organizacionales.

Hay que distinguir los conflictos propios del
sistema Trabajo- Aprendizaje, cuando opera en el
proceso de implantar el cambio vy los otros que
aparecen muy diferentes cuando el Sistema se cae. Esto
ocurre cuando se deja de hacer algo previsto y por
tanto desaparecen las relaciones que deberian estar

presentes.

Esto significa que no se asume la misma
“intencidén” cuando se altera el patrdén del mecanismo e
interaccidén; ni la misma “postura”. Esta ultima se

refiere a la no adopcidén de los modelos en la forma de
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realizar el trabajo y a la ausencia de las 4 primeras
condiciones basicas o competencias clave

organizacionales.

Esto significa ademas alterar la dinadmica de la
sinergia. Esta dinadmica representa la toma de
conciencia del sistema Trabajo- Aprendizaje que
(mecanismo) que significa convertirse el personal de
la unidad de aprendizaje para promover ellos el cambio
cualitativo que persigue la organizacidén. Esto es
desarrollar su aptitud de adaptacién a la dinamica
social; esta misma hoy se plantea mover los ejes de la
vida de las personas y de las organizaciones en el

nuevo siglo.

La toma de conciencia de este hecho, hace posible
percibir la realidad como diferente, es como moverse
en otras dimensiones, cambiando la visidén de 1la
organizacidébn para estar en congruencia con esta

realidad.
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Tomar “conciencia” del cambio significa también
formar parte del Sistema Trabajo. Significa no
alejarse de la “postura” o Y“intencidén” del cambio,
para no perder la funcidn de liderazgo que debe estar

presente y no salirse del sistema.

La toma de “conciencia”, convertiria a la
organizacidén en una “unidad de aprendizaje” y en un
equipo de trabajo, para hacerla adaptable e innovadora
y sobre todo capaz de incorporarse a los nuevos modos

de produccidn

Esta toma de “conciencia” se instala en cada uno
de sus miembros Y significa la capacidad de
reflexionar sobre el cambio gque se quiere realizar y
querer la organizacidén Aprender a Cambiar y mejorar su

competencia.

Esta toma de Y“conciencia” se instala en cada una de
sus miembros de la organizacidén: el personal obrero,

técnico y especializado y los gerentes como tales,
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como miembros de la organizacidédn y como responsables

de la calidad del proceso integral.

Nuestro modelo queda refutado cuando aplicandose
la estrategia, no se producen los resultados de la
sinergia necesaria para conseguir la “intencién”,

“postura” y “resonancia” previstas.

Tgualmente queda refutado si no se producen 1os
resultados con la dindmica de la sinergia, para “tomar
conciencia” del cambio cualitativo que persigue la

organizacidn.

También queda refutado si no se producen 1los
resultados con el “tipo de energia” para el cambio de

paradigma.

El caracter sistémico de la estrategia permitid
construir wuna tecnologia vy organizar el flujo de
informacién de la institucidn escolar con un sistema

electrénico basado en el conocimiento.
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Esto es un programa de computacidn que permite 1la
evaluacidén de todos los agentes educativos a partir de

la evaluacidén de los alumnos.

Estos resultados abren una perspectiva para nuevos
trabajos de investigacidén sobre la aplicacién del
modelo en organizaciones no educativas para el cambio

en su cultura y competencia en el cambio.

Estas conclusiones sobran mayor relevancia por las
nuevas realidades a enfrentar en el tiempo futuro, que
exigen “Aprender a Aprender” y “Aprender a Cambiar”
mediante el desarrollo del ser humano como ser

integral.

ES aqui donde la importancia del estudio crece, porque
el problema de la educacidén se incrementa cada dia,
por la necesidad de desarrollar los procesos gque nada

tienen que

Ver con la memorizacidén ni la repeticidn.

Estas conclusiones del estudio son también respuestas

a los problemas de fondo que se presentaron en 1os
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procesos educativos desde la segunda mitad del Siglo
XX, sobre el fracaso de la educacidén tradicional y la
necesidad de la nueva educacidén y nuestro aporte con
la Teoria del Aprendizaje del cambio Planificado

Organizacional.
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