
Joaquín Gairín Sallán
Cecilia Inés Suárez
Anna Díaz-Vicario

Editores

La nueva gestión del 
conocimiento









La nueva gestión del 
conocimiento

Editores

Joaquín Gairín Sallán
Cecilia Inés Suárez
Anna Díaz-Vicario



© Joaquín Gairín Sallán, Cecilia Inés Suárez y Anna Díaz-Vicario, 2020
© Wolters Kluwer España, S.A.
 
Wolters Kluwer
C/ Collado Mediano, 9
28231 Las Rozas (Madrid)
Tel: 902 250 500 – Fax: 902 250 502
e-mail: clientes@wolterskluwer.com
http://www.wolterskluwer.es
 
Primera edición: Octubre 2020
 
Depósito Legal: M-27762-2020
ISBN versión impresa: 978-84-122616-0-8
ISBN versión electrónica: 978-84-122616-1-5
 
Diseño, Preimpresión e Impresión: Wolters Kluwer España, S.A.
Printed in Spain
 
© WOLTERS KLUWER ESPAÑA, S.A. Todos los derechos reservados. A los efectos del art. 32 del Real
Decreto Legislativo 1/1996, de 12 de abril, por el que se aprueba la Ley de Propiedad Intelectual,
Wolters Kluwer España, S.A., se opone expresamente a cualquier utilización del contenido de esta
publicación sin su expresa autorización, lo cual incluye especialmente cualquier reproducción, modi-
ficación, registro, copia, explotación, distribución, comunicación, transmisión, envío, reutilización,
publicación, tratamiento o cualquier otra utilización total o parcial en cualquier modo, medio o for-
mato de esta publicación.
Cualquier forma de reproducción, distribución, comunicación pública o transformación de esta obra
solo puede ser realizada con la autorización de sus titulares, salvo excepción prevista por la Ley.
Diríjase a CEDRO (Centro Español de Derechos Reprográficos, www.cedro.org) si necesita fotocopiar
o escanear algún fragmento de esta obra.
El editor y los autores no aceptarán responsabilidades por las posibles consecuencias ocasionadas a
las personas naturales o jurídicas que actúen o dejen de actuar como resultado de alguna información
contenida en esta publicación.
Nota de la Editorial: El texto de las resoluciones judiciales contenido en las publicaciones y productos
de Wolters Kluwer España, S.A., es suministrado por el Centro de Documentación Judicial del Consejo
General del Poder Judicial (Cendoj), excepto aquellas que puntualmente nos han sido proporcionadas
por parte de los gabinetes de comunicación de los órganos judiciales colegiados. El Cendoj es el único
organismo legalmente facultado para la recopilación de dichas resoluciones. El tratamiento de los datos
de carácter personal contenidos en dichas resoluciones es realizado directamente por el citado orga-
nismo, desde julio de 2003, con sus propios criterios en cumplimiento de la normativa vigente sobre
el particular, siendo por tanto de su exclusiva responsabilidad cualquier error o incidencia en esta
materia.



La nueva gestión del
conocimiento

Joaquín Gairín Sallán

Cecilia Inés Suárez

Anna Díaz-Vicario
(Editores)





La edición del presente texto ha sido posible gracias a la implicación de
diferentes instituciones:

INSTITUCIONES ORGANIZADORAS:

INSTITUCIONES COLABORADORAS:

7





1.

1.1.
1.2.
1.3.
1.4.

1.5.
1.6.
1.7.

2.

2.1.
2.1.1.
2.1.2.

2.2.
3.

3.1.

ÍNDICE SISTEMÁTICO
 
NOTA . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 7
 
ÍNDICE DE APORTACIONES EN CUADERNOS DE PEDAGOGÍA 25
 
PRESENTACIÓN. Joaquín Gairín Sallán . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 33
 
APARTADO A. ASPECTOS GENERALES. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 39
 
CAPÍTULO 1. LA NUEVA GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO. Joa-
quín Gairín Sallán, Nicholas Milton, Karma Peiró Rubio  y Alejandro
Piscitelli . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 39
 

INTRODUCCIÓN . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 41
IMPLEMENTANDO LA GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO EN
UNA ORGANIZACIÓN: LECCIONES DE LAS NUEVAS EM-
PRESAS (START-UPS) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 42

Introducción . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 43
Asegurando un mercado para el producto . . . . . . . . 44
Asegurando que el modelo de negocio no fracasa . . 45
Asegurando que el equipo de GC está suficiente-
mente capacitado para la labor . . . . . . . . . . . . . . . . 46
Asegurando que el presupuesto para GC no se agota 47
Asegurando que el producto funciona . . . . . . . . . . . 49
En resumen . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 50

OPORTUNIDADES Y RIESGOS DE LAS TECNOLOGÍAS DI-
GITALES: LO VISIBLE E INVISIBLE . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 50

Introducción . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 51
El momento de hacerse preguntas. . . . . . . 52
Los dilemas de la IA . . . . . . . . . . . . . . . . . 54

Objetivo . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 55
DE LA INNOVACIÓN BOUTIQUE AL CAMBIO FORMATI-
VO PERMANENTE A ESCALA . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 55

Por una nueva ilustración radical . . . . . . . . . . . . . . . 56

9



3.2.
3.3.
3.4.

3.5.

3.5.1.

3.5.2.

3.5.3.

4.

1.

1.1.
1.2.
1.3.

1.4.

2.

2.1.

2.2.

2.2.1.

2.2.2.

Modos de concebir/intervenir en el futuro . . . . . . . . 56
Del efecto mariposa al efecto colibrí . . . . . . . . . . . . 58
Del Antropoceno y los sistemas de Formación en
tiempos inciertos . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 59
Pero ¿qué hacemos con todo eso y el aquí y ahora
de la formación profesional? . . . . . . . . . . . . . . . . . . 60

Organizaciones especializadas en refor-
mar a la reforma . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 60
Los malos ejemplos están en los lugares
más inesperados . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 61
100 años de inconsciente no fueron sufi-
cientes . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 62

REFERENCIAS . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 63
 
APARTADO B. METODOLOGÍAS Y ESTRATEGIAS PARA LA
NUEVA GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO COLECTIVO. . . . . . . . 69
 
CAPÍTULO 2. NUEVAS METODOLOGÍAS DE GESTIÓN DEL
CONOCIMIENTO EN LA ADMINISTRACIÓN PÚBLICA. Jesús
Martínez Marín, Antoni Moga, Joaquín Carbonell Ferret de Que-
rol, Manel Capdevila,  Oscar Dalmau Ibañez  y Gracia Vara Arribas  69
 

INTRODUCCIÓN . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 71
LA GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO EN EL DESARROLLO
PROFESIONAL DE LOS DOCENTES . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 72

Consideraciones iniciales. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 72
El punto de partida. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 74
Propuesta de potenciación de la Gestión del Cono-
cimiento en los centros educativos . . . . . . . . . . . . . 78
Propuestas de valor elaboradas por los representan-
tes de les centros educativos participantes en la for-
mación sobre Gestión del Conocimiento . . . . . . . . . 79

LA GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO EN LOS ENTORNOS
DE LA EMPRESA Y OTRAS ORGANIZACIONES . . . . . . . . . . 80

Los primeros retos de las empresas y las organiza-
ciones en relación con el conocimiento. . . . . . . . . . 80
Lo que hacen en la actualidad la mayoría de las or-
ganizaciones . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 81

La Gestión del Conocimiento: una disci-
plina relativamente madura . . . . . . . . . . . 82
Qué obtienen las organizaciones que im-
plantan un modelo para la Gestión del Co-
nocimiento . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 82

Índice Sistemático

10



2.2.3.

2.3.
2.3.1.

2.3.2.

2.4.

3.
3.1.

3.1.1.
3.1.2.

3.2.
4.

4.1.
4.2.
4.3.
4.4.

4.5.
4.6.
4.7.

4.8.

4.9.
4.10.

4.11.
4.12.

5.

5.1.
5.2.

5.3.
5.3.1.

6.

Una percepción particular de lo que está
funcionado en Gestión del Conocimiento. 85

Los actuales retos de las organizaciones. . . . . . . . . . 86
La necesidad de priorización de las activi-
dades para compartir y recopilar conoci-
miento . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 86
La necesidad de establecer un modelo de
gobernanza para la Gestión del Conoci-
miento . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 87

Transformar los contenidos capturados y organiza-
dos en aprendizaje. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 88

FIRACTIVA’T: ACTIVIDADES QUE HACEN JUSTICIA. . . . . . 89
El proyecto. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 89

Detección de las necesidades . . . . . . . . . . 90
Objetivos . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 90

Los resultados . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 91
EL MOSAICO DE LA GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO . . . . 93

Introducción . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 93
Impulsar la gestión del conocimiento. . . . . . . . . . . . 94
De hacer cursos a resolver problemas . . . . . . . . . . . 95
Diseñar soluciones en base a 100 (modelo
70+20+10). . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 96
Integrar la formación en el «flow» del trabajo . . . . . 98
Conectar formación/desarrollo con «negocio» . . . . . 99
Convertir los valores corporativos en prácticas de
excelencia . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 100
Potenciar los agentes internos facilitadores del cono-
cimiento . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 101
Incorporar herramientas innovadoras y creativas . . . 103
Los profesionales en el centro de la gestión del Ta-
lento . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 104
Evolucionar la plataforma y la tecnología. . . . . . . . . 106
Empoderar a los profesionales en su propio autode-
sarrollo . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 107

GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO EN LAS INSTITUCIONES
DE LA UNIÓN EUROPEA . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 108

Introducción . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 108
Múltiples significados del concepto en las institucio-
nes de la UE. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 110
El caso del Banco Central Europeo. . . . . . . . . . . . . . 111

Lecciones aprendidas del Banco Central
Europeo . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 112

REFERENCIAS . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 113

Índice Sistemático

11



1.
1.1.

1.1.1.
A.
B.
C.
D.
E.
F.
G.
H.

1.2.
2.

2.1.
2.2.
2.3.

2.4.

2.5.

3.

3.1.
3.2.

3.2.1.
3.2.2.

3.3.
4.

4.1.
4.2.

 CAPÍTULO 3. RETOS EN LA GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO
ANTE LOS NUEVOS PERFILES DEL PERSONAL DE LA ADMINIS-
TRACIÓN PÚBLICA. Susana Ramírez Fernández, Ester Manzano
Peláez, Albert Huerta Molina, Nekane Navarro Rodríguez, José An-
tonio Lavado Gil, Cristian Figueroa Llambias, y Robert López Pastrana 115

 INTRODUCCIÓN . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 117
EL EMPLEADO PÚBLICO DIGITAL . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 119

El empleado público digital . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 119
Dimensiones del empleado público digital 119

Flexibilidad. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 119
Innovación . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 120
Tecno-empoderamiento . . . . . . . . . . 121
Compromiso y competencial social . 121
Ciber-resiliencia . . . . . . . . . . . . . . . . 122
Colaboración . . . . . . . . . . . . . . . . . . 123
Capacitación y formación . . . . . . . . . 123
Orientación al dato. . . . . . . . . . . . . . 123

Niveles de madurez digital . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 124
COMPETENCIAS ÉTICAS PARA UN NUEVO LIDERAZGO
[RADICALMENTE] RESPONSABLE EN EL SECTOR PÚBLICO 125

Introducción . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 126
El sector público, referente y promotor. . . . . . . . . . . 126
Una cultura ética para asegurar la calidad institucio-
nal . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 128
Un marco de competencias éticas para la función
pública . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 129
Desarrollo de competencias éticas en el sector pú-
blico . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 131

PROMOVIENDO EL CAOS COLABORATIVO Y LA AFECTI-
VIDAD PARA GESTIONAR EL CONOCIMIENTO EN LA AD-
MINISTRACIÓN PÚBLICA . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 132

Introducción . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 132
La ecuación del ego y las jerarquías. . . . . . . . . . . . . 134

Jaqueando, erotizando y tejiendo . . . . . . . 136
Caos y cultura colaborativa. . . . . . . . . . . . 138

Afectividad para compartir el conocimiento. . . . . . . 141
INTEGRAR LOS APRENDIZAJES FRAGMENTADOS . . . . . . . 142

Introducción . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 142
Nuevos perfiles y competencias de los empleados/as
as públicos. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 142

Índice Sistemático

12



4.3.

4.4.

5.

1.

1.1.
1.2.
1.3.
1.4.
1.5.

2.

2.1.
2.2.
2.3.

2.4.

3.

3.1.
3.2.
3.3.
3.4.

3.5.

4.

4.1.
4.2.
4.3.
4.4.

Aprendizaje permanente y modelos de formación
del desarrollo. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 145
Modelos de formación y desarrollo del Ayuntamien-
to de Sant Boi de Llobregat . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 146

REFERENCIAS . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 148
 
CAPÍTULO 4. LA TRANSFORMACIÓN DE LA ORGANIZACIÓN
A TRAVÉS DE CONVERSACIONES. Maria José Beso Utrera, Elisa-
bet Campos Hernàndez,  Enrique Sacanell Berrueco, Amalio Rey
García, Ricard Ruiz de Querol  y Manel Muntada Colell . . . . . . . . . . 155
 

INTRODUCCIÓN . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 157
LA TRANSFORMACIÓN DE LA ORGANIZACIÓN A TRA-
VÉS DE CONVERSACIONES . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 158

Introducción . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 158
Los relatos como inspiración para actuar . . . . . . . . . 159
La evolución de la gestión del conocimiento. . . . . . 161
La gestión del conocimiento se hace conversacional 163
Conversaciones poderosas . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 165

CONVERSACIONES QUE TRANSFORMAN ORGANIZA-
CIONES. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 166

Hablar y conversar. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 166
Las conversaciones marcan nuestra vida . . . . . . . . . 167
Las conversaciones puerta hacia un cambio profun-
do y sostenible. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 168
Las conversaciones y la transformación de las orga-
nizaciones . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 169

CUANDO LA CONVERSACIÓN ESCALA: UNA MIRADA
DESDE LA INTELIGENCIA COLECTIVA . . . . . . . . . . . . . . . . 171

La conversación como señal de salud organizativa . 171
Cuando la conversación «escala» . . . . . . . . . . . . . . 172
Un reto de Inteligencia Colectiva: dos niveles . . . . . 173
Agregar y sintetizar conocimiento relevante: ¡el gran
reto no resuelto!. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 174
Dos posibles retos de diseño desde la Inteligencia
Colectiva . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 175

CONVERSEMOS SOBRE CÓMO FACILITAR CONVERSA-
CIONES TRANSFORMADORAS . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 176

Sólo una herramienta. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 176
Conversar sobre las transformaciones. . . . . . . . . . . . 176
La organización de las organizaciones . . . . . . . . . . . 177
Transformar las conversaciones . . . . . . . . . . . . . . . . 179

Índice Sistemático

13



5.

5.1.

5.2.

5.3.
5.4.

5.4.1.
5.4.2.

6.

1.

1.1.
1.2.

1.2.1.
1.2.2.
1.2.3.

1.3.
1.3.1.

1.4.

1.4.1.

1.4.2.
1.4.3.

2.

LA CONVERSACIÓN COMO ELEMENTO NATURAL DE
TRASFERENCIA DE CONOCIMIENTO Y TRANSFORMA-
CIÓN ORGANIZATIVA. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 180

La naturalidad de la transferencia del conocimiento
humano . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 180
La conversación como mecanismo de creación de
conocimiento. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 182
Qué es conversar . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 183
Liberar la conversación: la gestión del «subsuelo»
de la organización . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 183

Interiorizar el nuevo enfoque . . . . . . . . . . 184
Liberar las conversaciones . . . . . . . . . . . . 185

REFERENCIAS . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 187
 
APARTADO C. GESTIÓN DEL APRENDIZAJE EN LAS ORGANI-
ZACIONES. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 195
 
CAPÍTULO 5. DE LA FORMACIÓN A LA GESTIÓN DEL CONO-
CIMIENTO EN LAS ADMINISTRACIONES PÚBLICAS. Carmen
Seisdedos Alonso, Diana Prieto Pérez, José Antonio Latorre Gali-
cia, José Manuel Argilés Marín, Juan Carlos González  y Nuria Clè-
ries Nerín . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 195
 

INTRODUCCIÓN . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 197
TRES DÉCADAS DE FORMACIÓN CORPORATIVA EN EL
SECTOR PÚBLICO . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 199

Introducción . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 199
Los orígenes. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 199

La Gestión . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 199
Los Contenidos . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 200
La Metodología. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 201

Volvamos al presente. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 201
¿Y qué es lo que ha facilitado que apren-
damos de otra manera? . . . . . . . . . . . . . . . 202

La futura administración pública y el papel de la for-
mación . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 204

Jubilaciones masivas y desaparición de
puestos de trabajo. . . . . . . . . . . . . . . . . . . 204
Incorporación de la Tecnología . . . . . . . . 205
Autonomía de los empleados a la hora de
aprender . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 205

HACIA EL ESTABLECIMIENTO DE UN ECOSISTEMA DE
CONOCIMIENTO EN EL INAP . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 206

Índice Sistemático

14



2.1.
2.2.
2.3.
2.4.

3.

3.1.

3.2.
3.3.

4.

4.1.
4.2.
4.3.

4.4.
4.4.1.
4.4.2.
4.4.3.

4.4.4.

5.

1.

1.1.
1.2.

1.3.
2.

Introducción . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 206
Cuando el cambio deviene en constante . . . . . . . . . 207
Algunos hitos en la experiencia del INAP . . . . . . . . 208
A modo de conclusiones . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 211

DE LA FORMACIÓN A LA GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO
EN LAS ADMINISTRACIONES PÚBLICAS. EXPERIENCIAS
DEL INSTITUTO ANDALUZ DE ADMINISTRACIÓN PÚBLI-
CA. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 212

Concepto e importancia de la Gestión del Conoci-
miento . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 212
El programa de Embajadores/as del Conocimiento . . 213
Programa «En Comunidad. La Colaboración Expan-
dida» . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 215

DE LA FORMACIÓN A LA GESTIÓN DEL CONOCIMIEN-
TO: EL MODELO CEJFE . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 219

Marco de referencia . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 219
El CEJFE . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 219
La respuesta a las nuevas necesidades: Plan Estraté-
gico CEJFE 2022. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 220
La gestión del conocimiento que impulsa el CEJFE. . 223

Introducción . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 223
El modelo de gestión del conocimiento . . 223
Impulso a las dinámicas de interacción del
conocimiento . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 224
Gestión del conocimiento e Inteligencia
Institucional . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 225

REFERENCIAS . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 226
 
CAPÍTULO 6. LA GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO INTERGENE-
RACIONAL. Joaquín Gairín Sallán,  Magda Vila Figareda, Maria Ro-
dríguez, Eva Herrero  y María Jesús Comellas Carbó . . . . . . . . . . . . . 229
 

INTRODUCCIÓN . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 231
PROMOVER E IMPULSAR EL CONOCIMIENTO INTERGE-
NERACIONAL. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 232

El escenario intergeneracional: una apuesta de futuro 233
Algunas propuestas para gestionar y promover la
creación de conocimiento intergeneracional.. . . . . . 237
A modo de cierre . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 242

PROCESO DE TRANSFERENCIA DE CONOCIMIENTO EN
EL RELEVO GENERACIONAL: DECISIÓN, DISEÑO Y PLA-
NIFICACIÓN. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 244

Índice Sistemático

15



2.1.
2.2.
2.3.

2.3.1.
2.3.2.
2.3.3.
2.3.4.

2.4.
2.4.1.
2.4.2.
2.4.3.

2.5.
2.6.

3.

3.1.
3.2.
3.3.

3.4.
3.4.1.
3.4.2.

3.4.3.
3.5.

3.6.

4.

4.1.
4.1.1.
4.1.2.

4.2.

4.2.1.
4.2.2.

A.
B.
C.
D.

A modo de introducción . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 244
Identificación del contexto. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 246
Descripción de la propuesta . . . . . . . . . . . . . . . . . . 249

Nivel Basal, que considera . . . . . . . . . . . . 249
Información . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 249
Contenido. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 250
Metodología . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 250

Desarrollo de la propuesta . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 252
Presentación . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 252
Consensuar el programa . . . . . . . . . . . . . . 252
Ejecutar. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 253

Resultados . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 253
Anexos. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 254

PASA EL RELEVO, UNA METODOLOGÍA PARA RETENER Y
TRASPASAR EL CONOCIMIENTO EN LAS DESVINCULA-
CIONES. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 256

El marco y contexto de actuación . . . . . . . . . . . . . . 256
Justificación del proyecto y objetivo . . . . . . . . . . . . 258
Pasa el relevo: método de traspaso del conocimien-
to . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 259
Las fases del método . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 260

Fases previas. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 260
Fase 1: identificación del conocimiento
crítico . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 261
Fase 2: traspaso del conocimiento . . . . . . 263

Herramientas de ayuda para traspasar el conoci-
miento . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 263
Seguimiento, evaluación y algunas lecciones apren-
didas . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 265

MENTORÍA DE TRABAJOS DE INVESTIGACIÓN: VISIBILI-
ZAR EL CONOCIMIENTO Y EXPERIENCIA SENIOR . . . . . . . 266

Reflexiones sobre el envejecimiento activo . . . . . . . 266
Del envejecimiento activo al productivo. . 267
Envejecimiento satisfactorio . . . . . . . . . . . 268

Construir conocimiento con relaciones interdepen-
dientes. Cambio de perspectiva. . . . . . . . . . . . . . . . 269

Enfoque: Relaciones interdependientes . . . 269
El Proyecto XEC3/GRODE de la Universi-
dad Autónoma de Barcelona. . . . . . . . . . . 270

De la sociedad . . . . . . . . . . . . . . . . . 273
De la Generación joven . . . . . . . . . . 274
De la generación intermedia. . . . . . . 274
De la generación senior: . . . . . . . . . . 274

Índice Sistemático

16



5.

1.

1.1.
1.2.
1.3.

1.4.
2.

2.1.
2.2.
2.3.

2.3.1.
2.4.
2.5.

3.

3.1.
3.2.
3.3.

3.3.1.
3.4.
3.5.

4.
4.1.
4.2.
4.3.

4.3.1.
4.4.
4.5.

5.

REFERENCIAS . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 274
 
APARTADO D. TECNOLOGÍA Y GESTIÓN DEL CONOCIMIEN-
TO. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 283
 
CAPÍTULO 7. EDUTUBERS, YOUTUBERS Y CURATORS. Mercè
Gisbert Cervera, Jesús Martínez Marín, Marta Torán Lorente y Ernes-
to Castro Córdoba . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 283
 

INTRODUCCIÓN . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 285
LA TRASFERENCIA DE CONOCIMIENTO EN LOS NUEVOS
MEDIOS . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 290

Introducción . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 290
Internet lo cambia todo . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 293
Reivindicar el pensamiento analítico y lento (Khale-
man) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 297
La mutación de Internet . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 298

REFLEXIONES COMPARTIDAS SOBRE FORMACIÓN,
APRENDIZAJE Y GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO. . . . . . . . 300

Descripción de la Actividad. . . . . . . . . . . . . . . . . . . 300
Alcance . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 301
Valoración . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 301

Propósito . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 301
Cualidades y debilidades . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 301
Importancia . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 302

CURACIÓN DE CONTENIDOS SOBRE FORMACIÓN Y
APRENDIZAJE . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 302

Descripción de la Actividad. . . . . . . . . . . . . . . . . . . 302
Alcance . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 302
Valoración . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 303

Propósito . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 303
Cualidades y debilidades . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 304
Importancia . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 304

DIVULGACIÓN FILOSÓFICA, ENSEÑANZA . . . . . . . . . . . . 305
Descripción de la Actividad. . . . . . . . . . . . . . . . . . . 305
Alcance . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 305
Valoración . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 305

Propósito . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 305
Cualidades y debilidades . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 305
Importancia . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 306

REFERENCIAS . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 306

Índice Sistemático

17



1.

1.1.
1.2.

1.2.1.
1.2.2.
1.2.3.

1.3.
1.4.

2.

2.1.
2.1.1.

2.2.
2.3.

2.3.1.

2.3.2.
2.4.
2.5.

3.

3.1.
3.2.
3.3.
3.4.

4.
4.1.

4.2.

4.3.
4.4.

 
CAPÍTULO 8. GESTIÓN PARA EL ÉXITO ACADÉMICO. Isabel
Cantón Mayo,  Elena Ferrero de Lucas, Marta Quiroga Lobos, Víctor
González y Mario Martín Bris . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 309
 

INTRODUCCIÓN . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 311
APRENDIZAJE FORMAL MEDIADO POR TECNOLOGÍAS
DE LA INFORMACIÓN Y LA COMUNICACIÓN (TIC) EN ES-
TUDIANTES DE SECUNDARIA . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 312

Introducción . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 312
Método . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 313

Objetivo . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 313
Muestra. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 313
Instrumento de investigación . . . . . . . . . . 313

Resultados . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 314
Discusión y conclusiones. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 317

REVISIÓN DE LA GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO REFERI-
DO A LOS PROCESOS CLAVE, ESTRATÉGICOS Y TIC CO-
MO HERRAMIENTA DE APOYO EN EL GRADO DE MAES-
TRO . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 319

Introducción . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 319
Procesos, estrategias y TIC en la Gestión
del Conocimiento . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 320

Objetivo . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 321
Metodología . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 321

Búsqueda de artículos y criterios de selec-
ción . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 321
Procedimiento . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 321

Resultados . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 322
Discusión y conclusiones. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 326

AUDITORÍA ENTRE PARES: ESTRATEGIA DE MEJORA EN
CARRERA DE PEDAGOGÍA . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 328

Introducción . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 328
Pregunta de Investigación y objetivos . . . . . . . . . . . 329
Metodología . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 331
Resultados y conclusiones . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 332

PROFESORADO Y TIC EN IBEROAMÉRICA . . . . . . . . . . . . . 333
Partiendo del concepto adecuado de TIC en los
contextos de formación docente . . . . . . . . . . . . . . . 334
Algunas características sobre TIC en relación con la
formación del profesorado . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 334
Se produce un cambio de paradigma. . . . . . . . . . . . 337
Las TIC en relación con las personas adultas . . . . . . 337

Índice Sistemático

18



4.5.

4.6.

4.7.
5.

1.

1.1.
1.2.

1.3.
1.4.

2.

2.1.
2.2.
2.3.

2.4.
3.

3.1.
3.2.
3.3.

3.3.1.

3.3.2.
3.4.

TIC: enfoques estratégicos, proyectos y compromi-
sos políticos . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 339
Constar algunas realidades permite abordar el futuro
con más claridad . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 341
A modo de reflexión final . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 342

REFERENCIAS . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 343
 
CAPÍTULO 9. METODOLOGÍAS Y ESTRATEGIAS PARA LA GES-
TIÓN DEL CONOCIMIENTO ORGANIZATIVO. Mohammed El
Homrani, Margarita Aravena Gaete, Diego Enrique Báez Zaraban-
da, María Fernanda Bernal Lozano, Antonio Luque de la Rosa, Can-
delaria de los Ángeles Luis Rodríguez, Adriana Martínez Arias, Rafael
Suárez  y Alejandro Berrios Avaria . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 351
 

INTRODUCCIÓN . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 353
CLIMA ORGANIZACIONAL Y GESTIÓN PARTICIPATIVA
EN LOS PROCESOS DE AUTOEVALUACIÓN. . . . . . . . . . . . 355

Autoevaluación institucional . . . . . . . . . . . . . . . . . . 355
Características y dimensiones del clima organizacio-
nal . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 356
Gestión participativa . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 357
Conclusión . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 358

LAS TECNOLOGÍAS AL SERVICIO DE LA AUTOEVALUA-
CIÓN INSTITUCIONAL . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 359

Autoevaluación institucional . . . . . . . . . . . . . . . . . . 359
El papel de las tecnologías en la autoevaluación . . . 361
Las tecnologías y la autoevaluación institucional
(caso Bucaramanga) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 363
A manera de colofón . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 365

LA AUTOEVALUACIÓN COLABORATIVA EN ALUMNOS
CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES: RELACIÓN
FAMILIA/ESCUELA ANTE LOS RETOS Y PROBLEMÁTICAS
EDUCATIVAS EN EDUCACIÓN PRIMARIA . . . . . . . . . . . . . 366

Introducción . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 366
Metodología . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 368
Resultados obtenidos: colaboración escuela y fami-
lia con hijos con NEE. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 369

Atención educativa colaborativa de los ni-
ños con NEE . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 369
Orientación para las familias . . . . . . . . . . 371

Discusión y conclusiones. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 372

Índice Sistemático

19



4.

4.1.
4.2.
4.3.

5.

5.1.
5.2.
5.3.
5.4.

6.

1.

1.1.

1.2.
1.3.

1.4.
2.

2.1.
2.2.

2.2.1.

2.2.2.

SEMINARIOS DOCENTES INSTITUCIONALES: METODO-
LOGÍA INTEGRADORA PARA LA CONSTRUCCIÓN DE
UNA POLÍTICA DE INNOVACIÓN UNIVERSITARIA . . . . . . 372

Marco referencial. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 372
Marco conceptual . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 374
Metodología para la construcción de política . . . . . 376

LA AUTOEVALUACIÓN COMO UN BUEN PUNTO DE
PARTIDA PARA UNA PROYECCIÓN . . . . . . . . . . . . . . . . . . 378

Miradas de la autoevaluación . . . . . . . . . . . . . . . . . 378
Beneficios de la autoevaluación. . . . . . . . . . . . . . . . 379
Procesos de la autoevaluación . . . . . . . . . . . . . . . . . 380
Conclusiones . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 381

REFERENCIAS . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 381
 
APARTADO E. EXPERIENCIAS DE DESARROLLO PERSONAL,
SOCIAL E INSTITUCIONAL EN LAS ORGANIZACIONES. . . . . . . 389
 
CAPÍTULO 10. APRENDIZAJE INFORMAL Y AUTORREGULA-
CIÓN PARA EL DESARROLLO PROFESIONAL EN ORGANIZA-
CIONES DE FORMACIÓN. David Rodríguez-Gómez, José Luís Mu-
ñoz Moreno,  María Amparo Calatayud Salom, Rafa Escudero Ro-
yo  y Jesús Martínez Marín . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 389
 

INTRODUCCIÓN . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 391
APRENDIZAJE INFORMAL Y PROCESOS DE AUTORREGU-
LACIÓN EN LOS CENTROS EDUCATIVOS . . . . . . . . . . . . . 392

Del aprendizaje informal a los procesos de autorre-
gulación. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 392
Pero… ¿a qué autorregulación nos referimos? . . . . . 394
Algunas evidencias empíricas sobre la vinculación
entre el aprendizaje informal y las estrategias de au-
torregulación . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 395
A modo de cierre… . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 397

EVALUACIÓN Y DESARROLLO PROFESIONAL EN LAS OR-
GANIZACIONES EN FORMACIÓN: LAS CARTAS NÁUTI-
CAS PARA SU IMPLANTACIÓN . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 398

Introducción . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 398
Evaluación y desarrollo profesional. Hacia su bús-
queda . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 398

Cuestión de agallas: la Cultura auténtica
de la evaluación . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 399
Ecologías de evaluación para propiciar el
desarrollo profesional . . . . . . . . . . . . . . . . 400

Índice Sistemático

20



2.3.

2.4.

2.5.
3.

3.1.
3.2.
3.3.

4.

4.1.
4.2.

4.3.

4.3.1.
4.3.2.
4.3.3.

5.

1.

1.1.
1.2.

1.2.1.
1.2.2.

1.2.3.
1.2.4.
1.2.5.

Cartas náuticas hacia el desarrollo profesional en las
organizaciones en formación . . . . . . . . . . . . . . . . . . 401
Estrategia para posibilitar las ecologías de evalua-
ción: La autoevaluación. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 402
A modo de conclusión. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 403

CLAVES CULTURALES Y ORGANIZATIVAS PARA LA IM-
PLANTACIÓN DE SISTEMAS DE INFORMACIÓN EN LA
ADMINISTRACIÓN DE JUSTICIA . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 404

Un cambio siempre complicado . . . . . . . . . . . . . . . 404
Una organización a la que dar soporte . . . . . . . . . . 406
Un objetivo: la absorción de conocimiento . . . . . . . 408

LOS PROGRAMAS DE DESARROLLO PROFESIONAL Y AU-
TOAPRENDIZAJE. UNA PROPUESTA DESDE EL CEJFE. . . . . 410

El marco de referencia . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 410
Nuevos Departamentos de Formación para impulsar
los aprendizajes autónomos. . . . . . . . . . . . . . . . . . . 413
Una experiencia aplicada desde los nuevos paráme-
tros en el Departamento de Justicia de la Generalitat
de Catalunya . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 416

Enfoque del programa. . . . . . . . . . . . . . . . 416
Procedimiento . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 418
Balance final. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 418

REFERENCIAS . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 419
 
CAPÍTULO 11. LA INNOVACIÓN COMO FACILITADORA DE
LOS PROCESOS DE CAMBIO EN LA ADMINISTRACIÓN PÚBLI-
CA. Eulàlia Pla Rius, Carme Rovira, Cristina Fumadó,  Núria Gueva-
ra Pedemonte, Elvira Riera Gil, Paz Sánchez Zapata, Javier Bikandi
Irazabal  y Mario Alguacil Sanz . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 423
 

INTRODUCCIÓN . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 425
MARCO COMPETENCIAL DEL PERFIL INNOVADOR EN
LAS ADMINISTRACIONES PÚBLICAS: METODOLOGÍA Y
ACTUACIONES DE FORMACIÓN . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 426

Introducción . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 427
Metodología de identificación del perfil innovador . 428

Analizar el reto, analizar las referencias . . 429
Entrevistas a referentes de la innovación
en la AP . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 430
Dinámica participativa . . . . . . . . . . . . . . . 430
Validación de resultados. . . . . . . . . . . . . . 431
Mapa de capacidades del perfil innovador
en la AP . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 432

Índice Sistemático

21



1.3.
1.3.1.

2.

2.1.

2.2.
2.3.

3.

3.1.
3.2.
3.3.
3.4.
3.5.
3.6.

3.6.1.
3.6.2.
3.6.3.

3.6.4.

3.6.5.

3.7.
4.

4.1.
4.2.

4.2.1.
4.2.2.

4.3.
4.4.
4.5.

4.5.1.
4.5.2.

4.5.3.
5.

Actuaciones de formación . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 433
Propuestas de futuro . . . . . . . . . . . . . . . . . 434

LA INNOVACIÓN EN LA INVESTIGACIÓN APLICADA A LA
TOMA DE DECISIONES EN LAS ADMINISTRACIONES PÚ-
BLICAS: NUEVAS ESTRATEGIAS PARA LA GENERACIÓN
DE CONOCIMIENTO COLECTIVO. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 435

La conexión entre investigación, políticas públicas y
sociedad: un nuevo paradigma . . . . . . . . . . . . . . . . 435
El programa EAPC motor de recerca. . . . . . . . . . . . . 437
Conclusiones y perspectivas . . . . . . . . . . . . . . . . . . 440

PROGRAMA PARA EL IMPULSO A LA INNOVACIÓN DEL
INSTITUTO ANDALUZ DE ADMINISTRACIÓN PÚBLICA . . 442

Introducción . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 442
Fundamentos . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 443
Habilidades y competencias . . . . . . . . . . . . . . . . . . 444
Estrategia de trabajo. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 446
Características de diseño del programa . . . . . . . . . . 446
Dispositivos de apoyo . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 448

InnoGuía . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 448
Programa formativo . . . . . . . . . . . . . . . . . 449
InnoLab: Laboratorio de Innovación Públi-
ca de Andalucía . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 450
InnovAnda: Comunidad de Personas por
la Innovación . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 451
Autodiagnóstico de Innovación para Uni-
dades Administrativas . . . . . . . . . . . . . . . . 452

Reflexiones finales . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 452
LA INNOVACIÓN PÚBLICA EN EL GOBIERNO VASCO. SI-
TUACIÓN. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 453

Eje Transparencia y participación . . . . . . . . . . . . . . 453
Eje Relaciones con la ciudadanía. . . . . . . . . . . . . . . 455

Lenguaje Claro y Lectura Fácil . . . . . . . . . 457
Evolución de la Sede Electrónica. Realiza-
ciones . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 457

Eje Integridad. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 457
Eje Adecuación organizativa . . . . . . . . . . . . . . . . . . 458
Eje Transformación digital . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 460

Colaboración interadministrativa . . . . . . . 461
Nodo de interoperabilidad y seguridad de
las Administraciones de Euskadi (NISAE). . 462
Identificación y firma . . . . . . . . . . . . . . . . 462

INNOVACIÓN IMPERCEPTIBLE EN UN CONTEXTO DE
TRANSFORMACIÓN SOSTENIDA . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 463

Índice Sistemático

22



5.1.
5.1.1.

5.2.

5.2.1.
5.2.2.
5.2.3.
5.2.4.

5.3.
5.4.

6.

1.

1.1.
1.2.

1.3.

2.

2.1.
2.2.

2.3.

2.4.
3.

3.1.
3.1.1.
3.1.2.

Introducción . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 464
El factor Europa como motor. . . . . . . . . . . 464

Servicios Digitales, inclusivos e innovadores: hacia
una gestión inteligente de las ciudades . . . . . . . . . . 465

Gestión inteligente . . . . . . . . . . . . . . . . . . 466
Gestión de los datos . . . . . . . . . . . . . . . . . 467
Sistemas inteligentes de análisis y gestión . 468
Modelos de gestión integrales: BIM. . . . . . 468

La Administración digital y el cambio cultural . . . . . 468
Conclusión . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 469

REFERENCIAS . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 470
 
CAPÍTULO 12. EN LAS ORGANIZACIONES SALUDABLES Y
SOSTENIBLES: EL EMPODERAMIENTO INDIVIDUAL COMO
NUEVO PARADIGMA EN LA GESTIÓN DEL CONOCIMIEN-
TO. Isabel del Arco Bravo, Óscar Flores Alarcia, M. Luisa Gui-
tard, Esteve Saltó,  Anabel Ramos Pla,  William V. Massey, Xavier
Llebaria, Patricia Silva, Alfredo Jover Sáenz, Fernando Barcenilla
Gaite y María Ramírez Hidalgo . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 473
 

INTRODUCCIÓN . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 475
ORGANIZACIONES SALUDABLES Y SOSTENIBLES: LA IM-
PORTANCIA DE GENERAR REDES DE COLABORACIÓN . . 477

Hacia una definición de Organización Saludable . . 477
Requisitos para ser una Organización Saludable del
s. XXI . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 478
Del empoderamiento del individuo a la generación
de redes . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 480

LA SALUD EN TODAS LAS POLÍTICAS (SATP): LA RED TE-
RRITORIAL DE SALUD COMO FORMA DE GOBERNANZA
COMPARTIDA . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 482

Justificación y marco normativo para una SaTP . . . . 482
SaTP en Cataluña a través del PINSAP: Fases de eje-
cución . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 485
Red Territorial: incorporación de la SaTP en las go-
bernanzas locales . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 488
Conclusiones . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 491

ESCUELAS COMO ORGANIZACIONES SALUDABLES: ES-
TUDIO SOBRE LOS RECESOS EN LA ESCUELA . . . . . . . . . . 491

Introducción . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 492
Organizaciones saludables . . . . . . . . . . . . 493
Las organizaciones saludables en datos . . 494

Índice Sistemático

23



3.2.

3.3.

3.4.
4.

4.1.
4.2.
4.3.

4.4.
5.

5.1.
5.2.
5.3.
5.4.

6.

La nueva gestión del conocimiento organizacional
en los recesos . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 495
GRF-OT: Una herramienta para evaluar las escuelas
saludables . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 495
Conclusiones . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 497

PRACTICANDO LA INTELIGENCIA COLECTIVA PARA DAR
RESPUESTA A LOS DIFERENTES RETOS: EJEMPLO PRÁCTI-
CO DESDE LA AGENCIA DE SALUD PÚBLICA DE CATALU-
ÑA . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 498

¿Qué es y qué implica la Inteligencia colectiva? . . . 498
Ventajas de la inteligencia colectiva . . . . . . . . . . . . 499
La experiencia de la inteligencia colectiva para el
despliegue estratégico y operativo de la Secretaria
de Salud Pública . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 500
Conclusiones . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 505

P-ILEHRDA, EJEMPLO DE PROYECTO TRANSVERSAL E IN-
TEGRADO BASADO EN LA INTELIGENCIA COLECTIVA . . . 505

Contextualización . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 506
P-ILEHRDA . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 507
Éxito de P-ILEHRDA: los resultados que lo avalan . . 511
Conclusiones . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 514

REFERENCIAS . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 515

Índice Sistemático

24



EL CONTENIDO QUE SE RESEÑA A
CONTINUACIÓN SOLO ESTÁ DISPONIBLE EN LA

VERSIÓN ELECTRÓNICA DE LA MONOGRAFÍA
DISPONIBLE EN CUADERNOS DE PEDAGOGÍA, LA
BIBLIOTECA DIGITAL PARA EL PROFESIONAL DE

LA EDUCACIÓN

APARTADO F

METODOLOGÍAS ACTIVAS Y RECURSOS TECNOLÓGICOS PARA LA
GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO EN EL AULA

13.1. FLIPPED CLASSROOM COMO MÉTODO PARA PROMOVER EL
APRENDIZAJE AUTÓNOMO EN EDUCACIÓN SUPERIOR. Juan
Manuel Trujillo, Gerardo Gómez, Magdalena Ramos Navajas-
Parejo y María Natalia Campos Soto (Universidad de Granada,
España)

13.2. USO DE WHATSAPP PARA EL DESARROLLO Y SEGUIMIENTO
DE LA FORMACIÓN DE FUTUROS DOCENTES EN EL MÁSTER
DE SECUNDARIA. Carmen Rodríguez Jiménez, Antonio José
Moreno Guerrero, Jesús López Belmonte y Santiago Pozo Sánchez
(Universidad de Granada, España)

13.3. EXPERIENCIAS DE APLICACIÓN DE LA METODOLOGÍA MOBILE
LEARNING EN FUTUROS MAESTROS DE EDUCACIÓN PRIMA-
RIA. José María Romero Rodríguez, Inmaculada Aznar Díaz, María
Pilar Cáceres Reche, y Arturo Fuentes Cabrera (Universidad de
Granada, España)

13.4. APRENDIZAJE  BASADO EN PROYECTOS Y GAMIFICACIÓN
PARA EL DESARROLLO DE LA COMPETENCIA DIGITAL EN LAS

25



TITULACIONES DE EDUCACIÓN. Marina García Carmona,
Rebeca Soler Costa y Antonio Manuel Rodríguez García (Univer-
sidad de Granada, España)

13.5. EL PODCAST COMO ESTRATEGIA DE ENSEÑANZA-APRENDI-
ZAJE EN EL TALLER DE LECTURA Y ESCRITURA DE TEXTOS ACA-
DÉMICOS. Regina Dajer Torres, Lilia Esther Guerrero Rodríguez,
Marilú Villalobos López y Noelia Pacheco Arenas (Universidad
Veracruzana, México)

13.6. GAMIFICACIÓN EN LA MATERIA DE LENGUA CASTELLANA Y
LITERATURA. UNA EXPERIENCIA EN 2º ESO. Cristina López Mor-
cillo y Ramon Félix Palau Martín (Universitat Rovira i Virgili,
España)

13.7. CUADRO DE MANDO PARA EL SEGUIMIENTO EN LA ADOP-
CIÓN DEL MOBILE LEARNING EN EDUCACIÓN. Sofia Moya
Pereira, Mar Camacho Marti y Ramon Félix Palau Martin (Univer-
sitat Rovira i Virgili, España)

13.8. LA COLABORACIÓN ENTRE INSTITUCIONES COMO ESTRATE-
GIA PARA GENERAR APRENDIZAJE Y CONOCIMIENTO COLEC-
TIVO. María Alejandra Bosco Paniagua (Universitat Autònoma de
Barcelona, España)

APARTADO G

LIDERAZGO Y GESTIÓN DIRECTIVA

14.1. DISEÑO DE UN MODELO FORMATIVO PARA EL DESARROLLO
DE CAPACIDADES DE LIDERAZGO EN REDES DE MEJORA-
MIENTO ESCOLAR. María Elena Mellado, Omar Aravena Kenigs y
Carolina Villagra Bravo (Universidad Católica de Temuco, Chile)

14.2. NUEVAS ESTRATEGIAS PARA LA FORMACIÓN DE LÍDERES EDU-
CATIVOS A PARTIR DE LA INVESTIGACIÓN. Mireia Tintoré (Uni-
versitat Internacional de Catalunya, España), Rosário Serrão, Ilídia
Cabral y José Matias Alves (Universidade Católica Portuguesa, Por-
tugal)

14.3. CONCEPCIONES DE LIDERAZGO EDUCATIVO DEL DIRECTOR
Y PROFESORES DE EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR EN PUEBLA,
MÉXICO. Daniela Carreño Pérez y Gabriela Croda Borges (Uni-
versidad Popular Autónoma del Estado de Puebla, México)

26

La nueva g  estión del conocim   iento



14.4. UNA MIRADA DE EQUIPOS DIRECTIVOS DE ESTABLECIMIEN-
TOS EDUCATIVOS SOBRE EL LIDERAZGO, CULTURA Y PRÁC-
TICAS INCLUSIVAS. Pedro Sotomayor Soloaga (Universidad de
Atacama, Chile) y Joselyn Muñoz Hormazábal (Universidad Santo
Tomás, Chile)

14.5. FACILITADORES Y OBSTÁCULOS DE LOS DIRECTORES DE EDU-
CACIÓN MEDIA SUPERIOR PARA EL DESEMPEÑO DEL LIDE-
RAZGO EDUCATIVO. Marisol Sánchez Sánchez, Gabriela Croda
Borges (Universidad Popular Autónoma del Estado de Puebla,
México) y Mireia Tintoré Espuny (Universidad Internacional de
Catalunya, España)

14.6. DIAGNÓSTICO DE LA GESTIÓN ORGANIZACIONAL A TRAVÉS
DEL MODELO DE LOS ESTADIOS DE DESARROLLO. UN ESTU-
DIO DE CASO PARA LA MEJORA INSTITUCIONAL. Juan Pablo
Catalán Cueto, Ángela Silva Salse y Alejandro Pérez Carvajal (Uni-
versidad SEK, Chile)

14.7. NECESIDADES PARA EL DESARROLLO DEL TALENTO HUMANO
Y LA GESTIÓN DIRECTIVA. UNA APROXIMACIÓN HUMANISTA
EN LA ESCA UST. Xochiquetzalli Mendoza Molina, Pamela Mal-
donado Escudero y Gabriela Uberetagoyena Pimentel (Instituto
Politécnico Nacional. Escuela Superior de Comercio y Administra-
ción, México)

14.8. PROCESOS DE SELECCIÓN PARA DIRECTIVOS EDUCATIVOS.
ANÁLISIS COMPARATIVO ENTRE EUROPA Y LATINOAMÉRICA.
Hilda Flores Flores (Universidad Autónoma de Tlaxcala, México)

APARTADO H

GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO EN EL SECTOR PÚBLICO Y PRIVADO

15.1. DESCUBRIENDO  LOS MECANISMOS PARA RESCATAR EL
CONOCIMIENTO MÁS DESCONOCIDO. Alba Manresa Matas,
Marta Mas Machuca y Frederic Marimon Viadiu (Universitat Inter-
nacional de Catalunya, España)

15.2. GESTIÓN  DEL CONOCIMIENTO, COMPETITIVIDAD E INNO-
VACIÓN. RESULTADOS EN ORGANIZACIONES DE ARGENTINA
Y ESPAÑA. Monica R. De Arteche Corvino y Sandra V. Welsh
Camilucci (Universidad Argentina de la Empresa, Argentina)

27

Índice de aportaciones en Cuadernos de Pedag  og  Ía



15.3. DESARROLLO DE ECOSISTEMAS DE APRENDIZAJE ORGANIZA-
CIONAL COMO RESPUESTA A LAS NECESIDADES ESTRATÉGI-
CAS DE LA EMPRESA. FACTORES CLAVE EN EL CASO EROSKI
S:COOP. José Luis Alonso Andreano (Mondragon Unibertsitatea,
España)

15.4. DESAFÍOS  A LA INTRODUCCIÓN DEL MODELO BRASILEÑO
BASADO EN LA GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO COLECTIVO.
José Luis Bizelli y Thaís Conte Vargas (UNESP)

15.5. PROYECTO GLOBAL DE GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO EN EL
CONSORCI MAR PARC DE SALUT. Jesús Escribano Navarro, Cris-
tina Fresno González, Diana Rodríguez Fernández, Noelia López
Ochoa, Marcos Hernando Ponce y Pau Gomar Sánchez (Consorci
Mar Parc de Salut de Barcelona, España)

15.6. EVALUACIÓN DE LA GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO EN UNA
ORGANIZACIÓN SANITARIA PÚBLICA. Jesús Escribano Navarro,
Cristina Fresno González, Raquel Prieto Rivera, Diana Rodríguez
Fernández, Marcos Hernando Ponce y Pau Gomar Sánchez (Con-
sorci Mar Parc de Salut de Barcelona, España)

15.7. «DEIXA  EL TEU LLEGAT»: GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO
EXPERTO EN EL RELEVO GENERACIONAL DEL PSMAR. Jesús
Escribano Navarro, Cristina Fresno González, Noelia López Ochoa,
Raquel Prieto Rivera, Marcos Hernando Ponce y Pau Gomar Sán-
chez (Consorci Mar Parc de Salut de Barcelona, España)

APARTADO I

GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO EN INSTITUCIONES EDUCATIVAS

16.1. ANÁLISIS DEL PROCESO DE CREACIÓN Y GESTIÓN DEL CONO-
CIMIENTO EN TRABAJOS FINALES DE GRADO. María Inés Váz-
quez, Fernando Borgia, Nicolás Raffo, Macarena Anzuela, Eliana
Diaz y Serrana Álvarez (Instituto Universitario Asociación Cristiana
de Jóvenes, Uruguay)

16.2. CONSIDERACIONES ESTRATÉGICAS ANTE LA CUARTA REVO-
LUCIÓN INDUSTRIAL Y SU NECESIDAD DE INCORPORAR EN
EL CURRÍCULO DEL BACHILLERATO. María Isabel Segura Gorta-
rés y Enrique Eulalio Domínguez Mendoza (Instituto Politécnico
Nacional, México)

28

La nueva g  estión del conocim   iento



16.3. REDES SOCIALES Y GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO: LITERA-
TURA CIENTÍFICA EN ESPAÑOL. Mario Grande-de-Prado, Sheila
García Martín (Universidad de León, España), Astrid Castells Tello
y Nuria Rajadell Puiggros (Universidad de Barcelona, España)

16.4. GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO ESTUDIANTIL EN LA ESCUELA
DESDE LA PERSPECTIVA DOCENTE. Mario Sandoval Manríquez
(Universidad Católica Silva Henríquez), Sebastián Sánchez Díaz
(Instituto Profesional Duoc UC, Chile) y Miguel Rivera Alvarado
(Red de colegios de Colchagua-RedECO, Chile)

16.5. REFLEXIONES DEL PROFESOR ADJUNTO Y LA GESTIÓN DEL
CONOCIMIENTO. Lilia Esther Guerrero Rodríguez, Regina Dajer
Torres, Mayté Pérez-Vences, Adoración Barrales Villegas (Univer-
sidad Veracruzana, México) y Guadalupe Palmeros y Ávila (Uni-
versidad Juárez Autónoma de Tabasco, México)

16.6. LA MEDIACIÓN PEDAGÓGICA EN LA GESTIÓN DE APRENDI-
ZAJES. Mayté Pérez Vences, Marilú Villalobos López, Noelia
Pacheco Arenas y Adoración Barrales Villegas (Universidad Vera-
cruzana, México)

16.7. LA GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO EN LAS ESCUELAS. EXPE-
RIENCIAS Y RESULTADOS. Sheila García-Martín y Mario Grande-
de-Prado (Universidad de León, España)

16.8. GESTIONANDO EL CONOCIMIENTO ABIERTO: PROYECTOS DE
TECNOLOGÍA EDUCATIVA LIBRE EN LA EDUCACIÓN PÚBLICA
AUTONÓMICA. Edgardo Astete-Martínez (Universitat Autònoma
de Barcelona, España)

APARTADO J

FORMACIÓN Y GESTIÓN DEL TALENTO EN LAS ORGANIZACIONES

17.1. SATISFACCIÓN LABORAL: FACTOR CLAVE EN LA RETENCIÓN
DE DOCENTES EN INSTITUCIONES DE EDUCACIÓN SUPERIOR.
Ana Gutiérrez Banegas (ITESM, México)

17.2. FORMACIÓN  EN EL PUESTO DE TRABAJO DEL CAPITAL
HUMANO PARA LA GESTIÓN DE TALENTO EN PYMES, A TRA-
VÉS DE LA PLATAFORMA REA. María Dolores Martínez Guzmán
(Instituto Politécnico Nacional, México)

29

Índice de aportaciones en Cuadernos de Pedag  og  Ía



17.3. PLAN  INTEGRAL DE EVALUACIÓN DE CENTRO PARA LA
MEJORA DEL DESARROLLO PERSONAL, SOCIAL E INSTITUCIO-
NAL DE LOS DOCENTES EN PRIMARIA Y SECUNDARIA. ESTU-
DIO DE CASO. Sonia Colomer Garrido y Mireia Tintoré (Universi-
dad Internacional de Cataluña, España)

17.4. GESTIÓN DEL TALENTO EN EL PROCESO DE PRÁCTICAS DUOC
UC. Margarita Errandonea Althausen y María José Pino Pérez (Ins-
tituto Profesional Duoc UC, Chile).

17.5. PROPUESTAS PARA ATRAER A LOS PROFESIONALES DE LA
EDUCACIÓN HACIA LA FUNCIÓN DIRECTIVA. María Amparo
Calatayud Salom (Universitat de València, España)

17.6. ANÁLISIS DE ACTORES PARA EL DESARROLLO Y LA INNOVA-
CIÓN (I+D+I) EN LA AGROINDUSTRIA EN EL DEPARTAMENTO
DE SANTANDER, COLOMBIA. Luis Eduardo Becerra Ardila y Pie-
dad Arenas Dias (Universidad Industrial de Santander, Colombia)

17.7. METODOLOGÍA PARA EL ANÁLISIS DE NECESIDADES FORMA-
TIVAS EN EL SECTOR BIO INDUSTRIAL. Aleix Barrera-Corominas,
Joaquín Gairín y Ana Marbà Tallada (Universitat Autònoma de Bar-
celona, España)

APARTADO K

PRÁCTICAS DOCENTES Y GENERACIÓN DE APRENDIZAJE COLECTIVO

18.1. REGISTRO DE CLASES Y COLABORACIÓN. SINERGIA EN ESCUE-
LAS Y LICEOS ARTÍSTICOS. Hildaura Zulantay Alfaro (Universitat
de Barcelona, España)

18.2. APRENDIZAJE  COLABORATIVO PARA LA IMPLEMENTACIÓN
DE PRÁCTICAS EDUCATIVAS BASADAS EN LA EVIDENCIA.
Lorena Pulido-Mantas, Georgeta Ion y Anna Díaz-Vicario (Univer-
sitat Autònoma de Barcelona, España)

18.3. UNA  PROPUESTA INNOVADORA EN EDUCACIÓN FÍSICA
INFANTIL INSPIRADA EN LA FILOSOFÍA REGGIO EMILIA. Patri-
cia Boragno Balletto y Ma. Inés Vázquez Clavera (Instituto Univer-
sitario Asociación Cristiana de Jóvenes, Uruguay)

18.4. UNA APROXIMACIÓN A LOS FACTORES EXPLICATIVOS DE LA
DESERCIÓN ACADÉMICA EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR TÉC-
NICO PROFESIONAL CHILENA. Pedro Sotomayor Soloaga (Uni-

30

La nueva g  estión del conocim   iento



versidad de Atacama, Chile) y David Rodríguez-Gómez (Universi-
tat Autònoma de Barcelona, España)

18.5. LA INVESTIGACIÓN-ACCIÓN COMO MÉTODO PARA EL DESA-
RROLLO PROFESIONAL EN EDUCACIÓN PARA LA SOSTENIBI-
LIDAD. Gisela Cebrián (Universitat Rovira i Virgili, España)

APARTADO L

OTRAS APORTACIONES

19.1. «ENSENYA I @PREN»: PROYECTO PARA COMPARTIR EL CONO-
CIMIENTO EXPERTO EN EL PSMAR. Jesús Escribano Navarro, Cris-
tina Fresno González, Diana Rodríguez Fernández, Noelia López
Ochoa, Raquel Prieto Rivera y Pau Gomar Sánchez (Consorci Mar
Parc de Salut, Barcelona, España)

19.2. IMPLEMENTACIÓN DE UN CEREBRO COLECTIVO A TRAVÉS DE
LA PLANEACIÓN PROSPECTIVA; EXPERIENCIA GNU GAS
NATURAL. Marina Vannesa Torres, Héctor Manuel Magaña Álva-
rez, Konrad Alain Villanueva González, Yesenia Rivera Cervantes,
Teresita Correa Medina y Francisco Javier Abaunza Castañeda
(GNU Gas Natural, México)

19.3. TEORÍA DEL CAMBIO EN GESTIÓN DE CONOCIMIENTO Y PRO-
YECTOS SOCIALES. Patricio Jarrín Jasan, Sebastián Oleas y Que-
rubín Patricio Flores (Fundación CRISFE, Gestión de Conocimiento,
Ecuador)

19.4. INTERVENCIONES ORGANIZACIONALES QUE PROMUEVEN EL
BALANCE VIDA-TRABAJO. Elsy Guadalupe Parada Ruiz (Univer-
sidad de Sonora, México)

19.5. ANÁLISIS DEL DESARROLLO DE LA TUTORÍA EN LOS CENTROS
DE EDUCACIÓN SUPERIOR DE MÚSICA DE CATALUÑA. Anna
Huertas López (Universidad Autónoma de Barcelona, España)

19.6. LA GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO EN EL PSMAR DURANTE EL
PERIODO EXCEPCIONAL DE EMERGENCIA SANITARIA POR
COVID-19. Jesús Escribano Navarro, Cristina Fresno González,
Diana Rodríguez Fernández, Raquel Prieto Rivera, Noelia López
Ochoa, Pau Gomar Sánchez (Departamento de RRHH- Consorci
Mar Parc de Salut, España)

31

Índice de aportaciones en Cuadernos de Pedag  og  Ía





PRESENTACIÓN

El Equipo de Desarrollo Organizacional (http://edo.uab.es) de la Uni-
versitat Autònoma de Barcelona ha focalizado desde el 2003 una de sus
líneas de investigación en el análisis de los procesos de creación y gestión
del conocimiento (CGC) en las organizaciones vinculadas con la educación
y la formación. Para ello, ha contado con proyectos financiados por el
Ministerio de Educación, el Ministerio de Ciencia e Innovación y el Minis-
terio de Economía y Competitividad, además de los propios procedentes de
convenios diversos con instituciones públicas y privadas. Desde el año
2007, esta línea de investigación se centra en el análisis de los procesos de
CGC en las comunidades de práctica (CoP) y, cada vez más, se ha focali-
zado en el análisis del aprendizaje informal en el puesto de trabajo y en
otras vías de aprendizaje existentes o posibles.

Asimismo, el Grupo de investigación EDO está comprometido, por
vocación y responsabilidad social, en aproximar el conocimiento generado
a la sociedad, en general, y a otros profesionales y académicos interesados
en sus líneas de investigación. Siguiendo esta premisa, ya organizó en 2003
las primeras jornadas específicas del EDO con el objetivo de generar debate
en torno a diferentes tipos de estrategias de formación en las organizaciones.
En 2010 formaliza, con la colaboración del Centro de Estudios Jurídicos y
Formación Especializada, el Congreso Internacional EDO (CIEDO), del cual
se realiza una segunda edición en el año 2012, y una tercera, cuarta y quinta
edición en 2014, 2016 y 2018 contando también con la colaboración de la
Escuela de Administración Pública de Catalunya. Esta colaboración y los
esfuerzos realizados consolidan al CIEDO como una de las actividades de
mayor impacto estala e internacional vinculadas con la temática abordada.

La organización del VI Congreso Internacional EDO consolida esta línea
de trabajo. Y lo hace tratando de combinar un análisis de los conocimientos
actuales en perspectiva de futuro. Así, el lema «La nueva gestión del cono-
cimiento» trata de analizar las nuevas propuestas que existen en las orga-
nizaciones empresariales, educativas y de la Administración pública, pero
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lo hace, como le corresponde, desde una visión crítica y científica, aban-
donando lo que son meras especulaciones o propuestas sólo apoyadas en
la novedad.

En este sentido, combina una revisión del funcionamiento de las comu-
nidades de prácticas y otras vía para promover y organizar el conocimiento
colectivo con las nuevas propuestas de creación y gestión del conocimiento
ligadas con las conversaciones, las nuevas metodologías (ferias del cono-
cimiento, mosaico del conocimiento, uso del bigdata, integrar aprendizajes
fragmentados, el rol de los gestores de redes sociales, autoevaluación y
aprendizajes colaborativos), los nuevos actores (gestores del conocimiento,
curadores,…), los aprendizajes de las organizaciones exitosas y el desarrollo
de ecosistemas formativos. En el fondo, nos preguntamos constantemente
sobre lo que facilita el que aprendamos de maneras diferentes a las que
tradicionalmente hemos utilizado.

Los objetivos perseguidos con el VI Congreso Internacional EDO2020
son:

• Analizar y debatir sobre los nuevos planteamientos y estrategias utilizadas
en los procesos de creación y gestión del conocimiento colectivo.

• Fomentar el intercambio de investigaciones, experiencias y buenas prác-
ticas sobre la promoción de la conversación y el aprendizaje social e informal
en el puesto de trabajo.

• Valorar nuevos formatos de aprendizaje, inteligencia colectiva y partici-
pación social en el desarrollo de los profesionales y sus organizaciones.

• Promover líneas de trabajo conjuntas entre Universidad, Administración
pública y sector privado sobre la creación y gestión del conocimiento colec-
tivo.

• Compartir e impulsar el rol clave de las personas en el desarrollo de las
organizaciones y de la sociedad, haciendo compatible los desarrollos personal,
profesional, institucional y social.

Las metas propuestas se tratan de conseguir a través de las líneas del
Congreso que abordan temáticas como: Metodologías y estrategias para la
nueva gestión del conocimiento colectivo, La promoción y registro de la
interacción y conversación colectiva, Gestión del Talento y del capital
humano en las organizaciones, Redes corporativas para la nueva gestión del
conocimiento, Aprendizaje social y colaborativo en la gestión del conoci-
miento, Gestión del aprendizaje informal en las organizaciones y Modelos
y experiencias que combinen el desarrollo personal, social e institucional
en las organizaciones.

Presentación
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Las aportaciones aprobadas por el Comité científico y que ya forman
parte de este libro corresponden a las 4 conferencias generales, 11 simpo-
sios y 49 comunicaciones, a las que hay que sumar las propuestas que se
trabajarán en los 8 workshops simultáneos y en el espacio de conversacio-
nes temáticas. Constituyen, sin duda, un conjunto de conocimientos de pri-
mer orden por su calidad, actualización y enfoque a la innovación, que
esperemos sirvan a las necesidades de actualización y desarrollo profesional
de los directivos y técnicos de recursos humanos y de los formadores, direc-
tivos y estudiosos de todas las modalidades de centros de formación.

Hablamos, sin duda, de una gran aportación al décimo aniversario de
este congreso bianual en su formato actual. También de una propuesta con-
solidada, si consideramos que este año 2020 ha sido muy complicado por
la pandemia que nos afecta y que ha impedido «de facto» la realización de
muchos encuentros científicos. El Congreso EDO2020 ha tenido que trans-
formarse en un Congreso presencial y virtual, demostrando su capacidad
para adaptarse a nuevas modalidades de trabajo manteniendo el compro-
miso con todos sus participantes habituales y nuevos. Asimismo, coindice
con el reconocimiento del Grupo de investigación EDO que se transforma
en un centro de investigación sobre desarrollo organizacional (CRiEDO) y
con un cambio de sede del Centro de Estudios y de Formación Especializada
(CEJFE).

Esperemos que disfruten de las diferentes aportaciones y que sirvan a su
desarrollo profesional, personal e institucional.

Joaquín Gairín Sallán
Copresidente del Congreso

Presentación
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INTRODUCCIÓN

Joaquín Gairín Sallán
Universitat Autònoma de Barcelona-Equipo de Desarrollo Organizacio-

nal (EDO)/España

La gran revolución de las últimas décadas se da en el campo del cono-
cimiento, que se liga al factor humano como protagonista y que se relaciona
con los procesos de innovación y cambio en las organizaciones. Por una
parte, se reconoce que tan importante, como en otros tiempos fueron las
herramientas de trabajo, la capacidad o el capital, es el conocimiento que
las personas tienen y que resulta determinante para dar respuestas distintas
a los cambiantes retos que plantea la realidad. Por otra parte, el conoci-
miento personal cuando es compartido y se vincula a las necesidades de las
organizaciones se convierte en un factor clave para la innovación y en un
medio para reforzar la cultura colectiva y la colaboración.

De todas formas, los efectos positivos que puede tener el organizar y
compartir el conocimiento existente sólo serán tales si se gestiona oportu-
namente y de manera adecuada. Con el tiempo, hemos aprendido a ges-
tionar los datos, la información y la comunicación y también conocemos
estrategias y herramientas que nos permiten gestionar más adecuadamente
el conocimiento existente. Seguimos en esta línea de explorar nuevas pro-
puestas sobre la gestión del conocimiento, sin olvidar que, también son
importante, los procesos dirigidos a crear nuevo conocimiento.

El presente apartado recoge las aportaciones que, al respecto, realizan
tres reconocidos expertos en la gestión del conocimiento vinculado al desa-
rrollo de las personas y de las organizaciones.

La aportación de Nicholas Milton nos aproxima, a través del análisis de
las nuevas empresas (starts-ups), señalando las aportaciones que la gestión
del conocimiento puede proporcionar a procesos habituales como el aná-
lisis del mercado, el modelo de negocio, el equipo de gestión, los problemas
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1.

presupuestarios o los resultados pobres. De hecho, identifica muchas simi-
litudes entre el desarrollo de la gestión del conocimiento dentro de una
organización con la creación de un nuevo negocio dentro de un determi-
nado mercado.

La aportación de la periodista Karme Peiró Rubio analiza desde el punto
de vista ético los efectos positivos y negativos que pueda tener la informa-
tización y automatización de muchos de los procesos que se dan en las
organizaciones y en la propia sociedad. Es verdad que los algoritmos nos
hacen la vida más fácil y cómoda y nos permiten tener una información
actualizada de manera casi instantánea, pero también lo es que reducen
nuestras posibilidades de participar en la toma de decisiones, que hemos
perdido gran parte de la privacidad y que no siempre se permiten revisar
decisiones que pueden ser injustas.

Por último, Alejandro Piscitelli plantea la necesidad de superar el mero
escaparate para entrar en la trastienda y profundizar en las causas y conse-
cuencias de las cosas que hacemos o pretendemos hacer. Reivindica la
necesidad de pensar más en el futuro y considera que el futuro se construye.
Desde esta perspectiva, se focaliza en algunos de los centros de formación
profesional y se comenta sobre la construcción de nuevos escenarios que
tengan en cuenta el existente y lo futuro, lo visible y la invisible.

IMPLEMENTANDO LA GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO EN UNA
ORGANIZACIÓN: LECCIONES DE LAS NUEVAS EMPRESAS
(START-UPS)

Nicholas Milton
Knoco Limited/UK

En muchos sentidos, la implementación de la gestión del conoci-
miento (GC) dentro de una organización es como el lanzamiento de un
nuevo producto en el mercado por parte de una organización de nueva
creación. Ambos tipos de iniciativa implican el desarrollo y lanzamiento
de un nuevo producto, ambos necesitan satisfacer las necesidades de
los consumidores potenciales, y ambos son arriesgados y propensos a
fallar. Se puede aprender del mundo de las nuevas empresas (start-ups)
para garantizar que GC evite 5 de las razones más comunes para el fra-
caso de la nueva empresa.

El riesgo de que haya poco o ningún mercado para el producto puede
mitigarse mediante un análisis de mercado temprano y exhaustivo, donde

La nueva gestión del conocimiento
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1.1.

el equipo de GC identifica los grupos de partes interesadas y sus necesidades
y construye una propuesta de valor para cada grupo. El riesgo de fracaso del
modelo de negocio puede mitigarse mediante la comprensión de las métri-
cas de valor, la realización de una serie de pilotos de GC y el seguimiento
y el informe del valor. Se debe reconocer el riesgo de un equipo de imple-
mentación de GC deficiente y se debe dar el liderazgo de GC a los gerentes
de cambio con experiencia. El riesgo de fracaso presupuestario se puede
mitigar mediante la implementación gradual de GC y mediante el uso de
evidencia de cada fase para crear justificación para financiar la siguiente.
Finalmente, el riesgo de un producto pobre puede ser mitigado por el desa-
rrollo ágil del Marco de Trabajo de GC, pilotando versiones mínimas viables
en un ciclo iterativo de Implementar, Medir, Aprender, Mejorar.

Introducción

En muchos sentidos, la implementación inicial de la Gestión del Cono-
cimiento (GC) dentro de una organización es como el lanzamiento de un
nuevo producto en el mercado por parte de una organización de nueva
creación. Se está preparando algo que se cree que está diseñado para una
base de clientes usuarios, y que se espera que éstos encuentren el suficien-
temente valor como para adoptarlo. Su producto es un Marco de Trabajo
de gestión del conocimiento, su base de clientes son los trabajadores del
conocimiento dentro de una organización, su empresa de nueva creación
es el equipo interno de GC y sus inversores son los gerentes que facilitan el
presupuesto.

El lanzamiento de nuevos productos por parte de nuevas empresas está
lleno de dificultades. El 20% de las nuevas empresas no sobreviven a su
primer año, mientras que el 50% ha fracasado antes del final de su quinto
año (McIntyre 2019). Las tasas de fracaso para la Gestión del Conocimiento
a menudo se citan en un rango similar. Obviamente, ambas empresas están
lejos de ser fáciles y podría decirse que GC puede aprender mucho de la
creación de empresas. Este documento utiliza esta analogía para informar
la implementación de GC revisando 5 razones comunes para el fracaso de
inicio y sugiriendo formas en que los programas de GC pueden evitar estos
modos de fracaso. Estas razones comunes están tomadas de Skok (2012) y
son las siguientes. Cada una se trata con más detalle en las secciones a
continuación:

• Poco o ningún mercado para el producto;
• El modelo de negocio falla;

La nueva gestión del conocimiento
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1.2.

• Equipo de gestión deficiente;
• Quedarse sin efectivo;
• Problemas del producto.

Asegurando un mercado para el producto

Esto ocurre cuando hay poco o ningún mercado para el producto que la
start-up ha creado, porque el producto no satisface las necesidades de los
compradores, el mercado aún no está listo o la base de clientes es dema-
siado pequeña (Skok 2012). Cualquiera sea la razón, se ha creado un pro-
ducto para el que no hay mercado.

Este modo de fracaso puede abordarse antes de que comience la imple-
mentación de GC, mediante un análisis exhaustivo del mercado interno de
GC, la propuesta de valor para todas las partes interesadas y una vista pre-
liminar de la «brecha en el mercado»: la Propuesta de Venta Única de GC.
La norma ISO 30401: 2018 (ISO 2018) sugiere las siguientes actividades
fundamentales para GC:

A. Comprender la organización y su contexto.

Esto implica un análisis de los problemas externos e internos que
afectan la capacidad de las organizaciones para lograr el resultado pre-
visto de su Marco de Trabajo de GC; las limitaciones del mercado.

B. Comprender las necesidades y expectativas de las partes intere-
sadas (stakeholders).

Esto implica un análisis de las partes interesadas para GC y sus requi-
sitos. Hay tres partes interesadas internas principales para la gestión del
conocimiento.

• Altos cargos (gerencia), que patrocina el programa de GC. Estos
son los inversores, que desean ver un retorno de la inversión de
cualquier forma que definan el concepto de «retorno».

• Los trabajadores del conocimiento, que se beneficiarán del uso
del Marco de Trabajo de GC. Estos son los usuarios finales o consu-
midores. Quieren que la GC haga algo por ellos que sea más valioso
que el tiempo y esfuerzo requerido para participar.

• Los mandos intermedios, cuya cooperación es necesaria para
adoptar la GC dentro de sus equipos. En nuestra analogía, estos son

La nueva gestión del conocimiento
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1.3.

los distribuidores o los minoristas. Ellos «compran» GC de usted para
«venderlo» a sus equipos de trabajadores del conocimiento, para
que sus equipos sean más eficientes o más efectivos.

El equipo de GC no solo debe identificar a estas partes interesadas y
sus necesidades, sino que debe desarrollar una propuesta de valor para
cada grupo de partes interesadas a fin de comprender lo que la GC debe
hacer para proporcionar valor a las partes interesadas, y también para
poder comercializar y vender de manera efectiva la GC.

C. Determinar el alcance del sistema de gestión del conocimiento.

Esto incluye identificar, evaluar y priorizar los dominios de conoci-
miento que tienen el mayor valor para la organización y para sus partes
interesadas. Este enfoque en el conocimiento de mayor valor para los
interesados y maximiza la posibilidad de que el Marco de Trabajo de la
GC encuentre un mercado receptivo.

Asegurando que el modelo de negocio no fracasa

El modelo de negocio para una nueva empresa falla si el coste de adquirir
nuevos clientes excede el valor que aporta cada cliente. Si esto sucede, la
empresa perderá más y más dinero hasta que los inversores retiren su apoyo.
En términos de GC, la Implementación de GC debe entregar más valor al
negocio de lo que cuesta (en otras palabras, entregar un RSI positivo). Este
retorno positivo debe documentarse y justificarse para que la gerencia no
elimine su apoyo. La GC es un compromiso a largo plazo. Los datos de la
encuesta en la Figura 1 muestran que hace falta más de una década para
que la GC esté completamente integrado en la mayoría de las empresas
(Knoco 2017). Este es un largo tiempo para desarrollar la fe en el valor de
la GC, y la viabilidad del modelo de negocio debe demostrarse regular-
mente durante esa década si se quiere asegurar la financiación.

La nueva gestión del conocimiento
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Figura 1. Niveles de inserción de la GC vs tiempo. Datos de 504 encuestados
en 2014 y 2017

Para poder demostrar un retorno positivo de la inversión, el equipo de
implementación de GC debe:

• Comprender las métricas que convencerán a la gerencia de que
GC está brindando un retorno de la inversión;

• Realizar proyectos piloto a corto plazo que brinden valor demos-
trable, como prueba del concepto de que GC proporciona valor;

• Recopilar e informar regularmente todos los ejemplos de valor
proporcionados por la GC, en forma de casos de éxito y/o métricas.

Asegurando que el equipo de GC está suficientemente capacitado
para la labor

Skok (2019) sugiere que un buen equipo gestor será lo suficientemente
inteligente como para evitar las razones de fracaso 2, 4 y 5, mientras que
los equipos de gestión más débiles cometerán errores en múltiples áreas.
Esto implica que el equipo de gestión debe comprender qué implica la
creación de una empresa y planificar en consecuencia.

La nueva gestión del conocimiento
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Lo mismo es cierto para la Gestión del Conocimiento. Un sólido equipo
y un líder de GC tendrán experiencia en programas de cambio y en la
implementación de nuevas disciplinas de gestión. Serán agentes de cambio,
dispuestos a trabajar e influir en la organización para que adopte el uso del
Marco de Trabajo de la GC. El trabajo de implementación se puede dividir
en cuatro fases:

• Una fase de análisis, cuyas actividades se describen en la sección
1.2 anterior. Durante esta etapa, el equipo de GC creará la estrategia de
GC, encuestará el «mercado» interno, determinará las partes interesadas
y sus propuestas de valor, creará el caso de negocios para la GC y pla-
nificará las próximas etapas del programa de implementación. El equipo
en esta fase necesita ser fuerte en pensamiento estratégico y comprender
las necesidades de los interesados.

• Una fase piloto, durante la cual un prototipo simplificado del
Marco de Trabajo de la GC se pruebe progresivamente con el negocio,
se mejore y se elabore (consulte la sección 1.6 a continuación). El equipo
en esta fase debe ser fuerte en la mecánica de la GC (por ejemplo, la
facilitación de los procesos de GC), trabajar con clientes y líderes de
negocios, comunicación y marketing.

• Una fase de implementación, durante la cual el Marco de Trabajo
de la GC final se implemente en toda la organización a través del com-
promiso, la capacitación, la formación y el seguimiento. El equipo en
esta fase necesita poner el énfasis en influir, vender y comercializar.

• Una fase operativa, durante la cual el uso del Marco de Trabajo de
la GC sea compatible, monitoreado y medido en toda la organización.
El equipo debe ser experto en la mecánica de la GC y en el análisis del
valor proporcionado y las oportunidades para una mejora adicional del
Marco.

Por lo tanto, el equipo requiere una combinación de habilidades, así
como la fuerza y la confianza para promover la GC en todos los niveles de
la organización. Un líder débil y un equipo débil no llegarán muy lejos.

Asegurando que el presupuesto para GC no se agota

Una cuarta razón principal por la que las empresas emergentes fracasan
es porque se quedaron sin efectivo antes de alcanzar el siguiente hito de
refinanciación o antes de lograr un flujo de efectivo positivo.

La nueva gestión del conocimiento
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Lo mismo sucede con la GC. Es posible que se necesite un presupuesto
de implementación de GC durante más de una década (Figura 1) y el pre-
supuesto anual generalmente aumentará durante ese tiempo. Será muy difí-
cil asegurar la totalidad de dicho presupuesto por adelantado. En cambio,
el equipo de GC puede aprender de las nuevas empresas y buscar finan-
ciación solo hasta el próximo hito de inversión.

Hay 5 hitos principales o puntos de decisión en un proyecto de imple-
mentación de GC que pueden vincularse a la asignación de fondos adicio-
nales. En cada uno de estos hitos, es probable que aumente el presupuesto.

1. El hito de financiación inicial es una decisión de financiar un
grupo de trabajo temporal para determinar si la GC tiene suficiente inte-
rés potencial para que se forme un equipo de GC.

2. El segundo hito es la decisión de financiar un equipo de GC para
llevar a cabo la fase de evaluación. El equipo investigará el valor poten-
cial que se obtendrá a través de la GC, el mercado de GC dentro de la
organización, las necesidades de las partes interesadas, el tamaño del
premio potencial, el estado actual de la GC en la organización y cuánta
inversión se requiere. Producirán un caso de negocio de GC, una estra-
tegia y un plan de implementación, y demostrarán que el valor potencial
en GC merece más financiación.

3. Si el equipo de GC ha defendido la inversión en la implementación
de GC, solicitará un presupuesto para financiar la etapa piloto. Esta
decisión permite al equipo comenzar a probar y poner a prueba los
enfoques iniciales de GC y las versiones prototipo del Marco dentro de
la organización. Parte del propósito de esta etapa es reunir datos para
demostrar que GC ofrece más valor de lo que cuesta y justificar la pró-
xima decisión.

4. La cuarta decisión llega al final de la etapa de pilotaje, para finan-
ciar la etapa de implementación. Si los pilotos fueron exitosos, el valor
de GC para el negocio y para los empleados ha sido probado, y el Marco
de GC integrado ha sido probado en el negocio y ha demostrado ser
robusto. Ahora la organización necesita financiar la implementación del
Marco a toda la organización.

5. Una vez que GC está integrado, el quinto hito consiste en dejar
de lado al equipo de implementación y entregar la GC a un equipo de
gestión. En esta etapa, la financiación será financiación operativa en
lugar de financiación del proyecto.
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Este enfoque por fases, donde la inversión para cada fase está justificada
por el trabajo de la fase anterior, permite un conjunto creciente de decisio-
nes financieras basadas en evidencia y debe garantizar que el presupuesto
del GC no se agote.

Asegurando que el producto funciona

La razón final por la que las empresas de nueva creación fracasan es
porque desarrollan un producto que no satisface las necesidades del mer-
cado. Esto sucede a menudo cuando el producto se desarrolla de forma
aislada de los usuarios y resulta que no es lo que el mercado quiere. Un
enfoque comúnmente utilizado para evitar este escollo es el enfoque Lean
Start-up o Agile (Blank 2013), donde los productos se desarrollan a través
de una serie iterativa de prototipos. Los «primeros productos viables» se
lanzan a los primeros usuarios en ciclos de implementación, medición,
aprendizaje y el aprendizaje de cada ciclo se utiliza para mejorar el pro-
ducto para el siguiente ciclo. Un producto mínimo viable es la versión más
simple de un producto que aún agregará valor al cliente y el equipo de
diseño luego usa los comentarios de los clientes para elaborar el producto
aún más.

La fase piloto de la implementación del GC puede usar un enfoque
similar. El pilotaje tiene 4 objetivos:

1. Aprender sobre la aplicación del Marco de Trabajo de la GC, que
puede usarse para mejorar y elaborar el Marco;

2. Probar el mercado;
3. Demostrar valor a través de la GC para justificar una mayor inver-

sión; y
4. Crear casos de éxito y testimonios de usuarios con fines de mar-

keting.

Para satisfacer el primero de estos objetivos, tiene sentido poner a
prueba, lo antes posible, un Marco mínimo viable de GC. Esta no será una
única herramienta de GC, ya que una herramienta no es un Marco. En cam-
bio, será un Marco de gestión completo pero básico. Y para satisfacer el
objetivo 3, se debe aplicar el Marco básico para resolver un problema
comercial real.

Por ejemplo, una organización configuró un Marco de GC simple para
abordar problemas en Ingeniería de Producción. Un coordinador voluntario
de la comunidad organizó discusiones mensuales mediante teleconferen-
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2.

cias entre una docena de entusiastas de todo el mundo, para discutir una
agenda identificada de problemas críticos de conocimiento. Este sistema
mínimo agregó valor real y resolvió varios problemas, y con el tiempo se
extendió para convertirse en una comunidad de práctica de varios cientos
de personas con un portal dedicado, software, reuniones, roles y gobierno.
Comenzar con poco y crecer permitió probar el Marco de GC en cada paso,
y se aseguró de que la versión final del Marco fuera exactamente lo que los
usuarios necesitaban para agregar valor. El producto creció para satisfacer
las necesidades del mercado.

En resumen

Existen muchas similitudes entre la implementación de la GC dentro de
una organización y la creación de un nuevo negocio dentro de un mercado.
El líder de implementación de la GC debe utilizar las mejores prácticas de
las empresas de nueva creación para mitigar algunas de las razones más
comunes de fracaso.

OPORTUNIDADES Y RIESGOS DE LAS TECNOLOGÍAS DIGITA-
LES: LO VISIBLE E INVISIBLE

Karma Peiró Rubio
Periodista especializada en Tecnologías de la Información y la Comuni-

cación/España

Este presente tecnológico nos ha desplegado la cortina del big data y de
los algoritmos que toman decisiones automatizadas. Algunos sirven para
apoyar (especialmente a los profesionales de la salud o de la justicia). Pero
en la mayoría de los casos, estos algoritmos hacen funcionar el mundo de
manera silenciosa, en un perfecto engranaje, sin ser conscientes de ello.
Igual que ahora ya no nos importa subirnos a un funicular conducido remo-
tamente, pronto no tendremos en cuenta si detrás de cada decisión que
repercute e impacta en nuestras vidas hay un humano o una máquina.
Desde las administraciones e instituciones públicas estrenaremos la admi-
nistración proactiva y todos estaremos encantados, porque tendremos ser-
vicios más eficientes, cuidadosos, precisos, sin esperas eternas, y ahorrando
recursos económicos. La inteligencia artificial (IA) lo permite y sería absurdo
no hacer uso de este potencial.

La presente aportación no aborda las cuestiones técnicas de la IA, ni
cómo se deben preparar los equipos profesionales para hacer frente a una
automatización inminente. Tampoco se habla de la modernización de las
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organizaciones, ni del cambio de mentalidad que el momento actual exige
para encarar tan enorme reto. Pero sí es que se hace especial hincapié en
la necesidad urgente de los aspectos éticos ante estas tecnologías digitales.
Con sus oportunidades, pero también con sus riesgos. La maquinaria se ha
puesto en marcha y habrá que delimitar bien la responsabilidad que tiene
todo el mundo. Y para entender la complejidad, de lo visible pero también
de lo invisible, nada mejor que ejemplos de donde se está aplicando ya en
salud, sistema judicial, comunicación, banca, servicios sociales, laborales,
etc.

Introducción

Los algoritmos nos hacen la vida más fácil y sencilla. Cuando buscamos
la mejor ruta para llegar a un lugar, cuando pedimos un taxi desde una app
móvil, cuando recibimos otras recomendaciones después de comprar un
libro, cuando vemos nuestra serie preferida en una plataforma en línea,
cuando buscamos vivienda en un barrio nuevo, cuando accedemos a una
oferta de trabajo, cuando pedimos un crédito al banco, cuando entramos
en una lista de espera para una operación quirúrgica, cuando encargamos
una pizza a domicilio o cuando contratamos el seguro del hogar, los algo-
ritmos deciden y nos dan las mejores soluciones u opciones.

Las personas ya estamos habituadas a esta tecnología invisible que nos
acompaña a todas partes, desde nuestros móviles, ordenadores en miniatura
encajados permanentemente en nuestras manos. ¿Qué haríamos sin algo-
ritmos hoy? ¡Prescindir de ellos sería una enorme pérdida de tiempo y de
eficiencia! La IA es buena para establecer patrones y relaciones ingentes, y
también para agilizar procesos.

Los algoritmos más sofisticados utilizan el aprendizaje automático
(machine learning), una rama de la inteligencia artificial que consigue que
las máquinas mejoren con la experiencia. Dentro del machine learning está
el aprendizaje profundo (deep learning), una técnica de procesamiento de
datos basada en redes neuronales artificiales con muchas capas. La técnica
está inspirada en el funcionamiento básico de las neuronas del cerebro.
Existe hace más de cincuenta años, pero es ahora cuando tenemos suficiente
volumen de datos (big data) y capacidad de computación para aplicarla en
una multitud de casos prácticos.

Los «datos» con los que todas las administraciones ya hace años que
lidian, ordenan, clasifican, emplean y presentan a la ciudadanía para ser-
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virlas en diferentes formatos, son el punto de mira de una nueva revolución
que llevará a los profesionales a dimensionar todas sus actividades, reen-
focar su conocimiento, modificando la forma en que se había gestionado
hasta ahora.

Primero fueron las exigencias de la Ley de Transparencia y Buen
Gobierno (en España, y por comunidades autónomas), con el que tuvieron
que enfrentarse a los datos en portales de datos abiertos buscándolos, cla-
sificándolos, limpiándolos, analizándolos de nuevo y sirviéndolos en for-
matos claros y comprensibles para una ciudadanía que también se estrenaba
en esta nueva lectura.

Ahora es el momento del big data y del entrenamiento de los algoritmos
para aportar nuevos servicios sociales, más eficientes, más cuidadosos, más
precisos, que ahorren tiempo y recursos económicos. La inteligencia artifi-
cial lo permite. De nuevo, sería absurdo no hacer uso de ella.

No entraremos en las cuestiones técnicas ni cómo se deben preparar los
equipos de la administración pública e instituciones para hacer frente a esta
nueva ola tecnológica, no hablaré de la modernización que hay en el seno
de la organización, ni siquiera el cambio de mentalidad requerida para tal
reto, pero sí de las cuestiones éticas a tener en cuenta con estas tecnologías
digitales, en sus oportunidades pero también en sus riesgos, y en la respon-
sabilidad de todo aquel que forma parte de la maquinaria que se pone en
marcha: de lo visible e invisible. Y será a partir de ejemplos, porque la
complejidad se entiende mejor poniéndonos en situaciones reales.

El momento de hacerse preguntas

Es el momento de hacerse preguntas sobre el significado de lo que está
bien o mal, sobre la relación entre poder y abuso, o entre sesgo y distorsión.
¿Qué impacto tendrá la inteligencia artificial sobre las personas? La guía
ética de la Comisión Europea para una IA fiable, la Declaración de Barce-
lona (2017) y la Estrategia IA para Cataluña (2019) —que incorpora la pro-
puesta de creación de un Observatorio Ético— son algunos ejemplos de la
preocupación por asegurar los derechos básicos ante este avance tecnoló-
gico.

Es el momento de explicar cómo un algoritmo ha tomado una decisión
o predicho una situación, además de tener la posibilidad de cuestionar el
razonamiento del sistema automatizado. De plantear un debate sobre la
responsabilidad en el caso de un mal funcionamiento o de una discrimina-
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ción del algoritmo. Igualmente, es urgente formar la ciudadanía —desde la
clase política hasta los educadores, pasando por los padres y madres y la
opinión pública en general—. Formar y/o concienciar para saber cuándo
reclamar los derechos adquiridos en caso de que un sistema automatizado
reduzca (de manera parcial o total) la libertad individual.

«Con la inteligencia artificial hay muy poca conciencia de los peligros.
Se ha perdido el que antes considerábamos un bien preciado: la privacidad.
Los jóvenes (pero también gente de todas las edades) no tienen ningún tipo
de pudor y lo dan todo: fotos, datos, reconocimiento facial y luego salen las
violaciones filmadas, acciones de acoso en las escuelas, etc.», explica la
catedrática de Ética y Filosofía del Derecho moral y Político de la Universitat
Autònoma de Barcelona (UAB), Victòria Camps. «La IA no puede obviar las
preguntas básicas de la ética que hacen referencia a la privacidad, a la con-
fidencialidad. Al informático que programa el algoritmo no le puedes pedir
que piense si se utilizará bien o mal».

Si queremos definir cuál sería la mejor ética para aplicar a la IA, debemos
preguntarnos primero ¿qué entendemos por ética? Y para responder a esta
pregunta, ¿debemos remontarnos a los griegos? ¿Todas las éticas son igua-
les? ¿Cuáles son los valores mínimos que contempla la ética? ¿Y qué debe-
mos aplicar a la IA? Alessandro Mantelero, Relator de Inteligencia Artificial
y Privacidad del Consejo de Europa y Profesor de derecho de la Universidad
de Turín, explica que «hay que tener en cuenta que la ética en España no
es la misma que en Rusia». ¿Podríamos preguntarnos pues si es posible una
ética global, europea, americana? Y la respuesta es negativa. Además de
tener en cuenta la complejidad de la ética. «La ética es voluntaria, si se
transforma en ley, tiene sanciones, ya no es ética», apunta Mantelero.

Sí que podemos pedir, desear que la IA:

• Trate a todas las personas de manera justa,
• Sea confiable y segura,
• Que respete la privacidad y los derechos de los datos de las per-

sonas,
• Que esté alineada con los valores humanos que ya existen,
• Que se puedan explicar sus decisiones,
• Que se aplique con fines del bien común, y
• Que siempre haya una supervisión humana de la decisión auto-

matizada.
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2.1.2. Los dilemas de la IA

El principio de precaución se basa en el hecho que, si las consecuencias
de una acción son desconocidas, pero se juzgan con potencial de tener
consecuencias negativas importantes o irreversibles, entonces se debe evitar
esta acción hasta adquirir los conocimientos científicos necesarios de que
estas consecuencias importantes o irreversibles no se producirán. A menudo
se aplica, o se propone aplicar, a algunas nuevas sustancias o tecnologías
respecto a su posible impacto sobre la salud humana y/o el medio ambiente.

Los actuales dilemas de la IA pasan por...

1. Sesgos en la recogida del big data. Sesgos hay de muchos tipos, y
son como los prejuicios de las personas, suelen provocar discrimina-
ciones. Se pueden detectar y mitigar.

2. Las cajas negras o el dilema de la No Explicabilidad de las deci-
siones automatizadas de los algoritmos que usan aprendizaje profundo.

3. Definir de quién es la responsabilidad en caso de que un sistema
automatizado discrimine o impacte muy negativamente en una persona
o grupo de personas.

4. La seguridad de los aparatos «inteligentes» que funcionan con IA.
Que no fallen (en caso de aplicación a enfermos en un hospital, por
ejemplo) o que no sean vulnerables a ciberataques.

5. La transparencia algorítmica. La administración pública, las insti-
tuciones dependientes, ¿deberían hacer público la utilización de la IA?
Actualmente, es completamente invisible.

Y estos dilemas provocan preguntas lógicas en la ciudadanía, usuarios,
clientes, miembros, pacientes, etc.

¿Cómo sabe la ciudadanía que se está aplicando un algoritmo que está
impactando en su vida? ¿Qué está decidiendo la cuantía de una ayuda
social, o una oportunidad laboral, o diagnosticando una enfermedad, o
prediciendo la cuota que debe pagar en función de su historial médico? No
lo sabemos, porque no hay transparencia algorítmica ni en servicios públi-
cos ni privados.

¿Qué saben de ética los que no somos estudiosos de la materia? ¿Se
debería obligar a tener conocimientos mínimos a los profesionales que
intervienen en servicios a la ciudadanía —en cualquier sector o ámbito:
educación, derecho, comunicación, arte, cultura, finanzas, negocios, etc.—?

La nueva gestión del conocimiento

54



2.2.

3.

¿Qué valores debemos preservar  para configurar una sociedad  cada  vez
más humana y menos artificial?

Objetivo

El objetivo último de la aportación es despertar la curiosidad por la IA
que ya se está aplicando y entrando en las administraciones públicas, tanto
para el mejor rendimiento de las acciones internas como para la oferta de
nuevas comunicaciones con la ciudadanía.

Igualmente despertar la conciencia crítica poniendo énfasis en la pers-
pectiva ética a partir de ejemplos concretos y la forma en que han sido
resueltos, así como sus consecuencias.

Por último, abrir un debate con los participantes en el Congreso o lec-
tores de la aportación, a modo de reflexión y análisis del momento tecno-
lógico actual.

DE LA INNOVACIÓN BOUTIQUE AL CAMBIO FORMATIVO PER-
MANENTE A ESCALA

Alejandro Piscitelli
UDESA, UBA, UNTREF/Argentina

Si pudiéramos medir la cantidad interminable de dinero que se malgasta
cada año en la formación profesional, nuestra desilusión no podría ser
mayor. Las propuestas de este breve ensayo son dejar de pensar en el con-
tenido y los modos de la FP y prestar mucha más atención al contexto donde
nos toca vivir: ¿dónde estamos perdiendo permanentemente el futuro?,
¿dónde ignoramos que el skill central que todo ciudadano (y muy especial-
mente los funcionarios) necesita es la inteligencia prospectiva? Atados a la
coyuntura, somos incapaces de elaborar escenarios de largo plazo y de
pensar los procesos en términos de Big History. Ignoramos que el Antropo-
ceno nos promete una sexta extinción, copiamos modelos intrasferibles,
seguimos desconociendo el valor del inconsciente, estamos aprisionados
en la metáfora de la pantalla y el black mirror. ¿Cómo salirnos de estas
trampas? ¿Cómo reinventarnos como profesionales? ¿Cómo devenir ficcio-
nadores especulativos?

Hemos perdido el futuro, pero no podemos seguir perdiendo el tiempo
(Marina Garcés).
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Por una nueva ilustración radical

En una obra concisa y certera, Garcés (2017) hace un análisis muy poco
complaciente de la anti-ilustración contemporánea. Si 200 años atrás el gran
filósofo Immanuel Kant sostenía que la ilustración no era un estado sino una
tarea, Garcés afirma que la anti-ilustración actual no es un estado, es una
guerra.

Autoritarismos, fascinación por lo pre-moderno (todo pasado fue mejor),
retrotopías son el nombre del nuevo juego. La educación, el saber y la cien-
cia se hunden si no proponen soluciones laborales, técnicas o económicas
(solucionismo). El saber no se concibe como camino para la mejora colec-
tiva sino como un modo de concentrar privilegios en una sociedad de desi-
gualdad creciente. Hemos renunciado a vislumbrar (es decir a diseñar) un
futuro mejor. Y paralelamente tomamos (ingenuamente) como cierto lo que
los medios y —más recientemente— las plataformas sociales venden como
tal, usando el sambenito de la post-verdad (como si esta yaciera incólume
en el pasado).

El pasado no es más verdadero que el hoy, no hubo tiempos cercanos o
remotos mejores que los nuestros (salvo como construcción retrotópica). La
única verdad de la historia es que en todos los momentos hemos combatido
la credulidad que nos oprime (la naturalización de las cosas y de las rela-
ciones humanas) lo mejor que pudimos.

¿Es cierto que el único futuro posible es un mundo smart para habitantes
irremediablemente idiotas? —continúa a los golpes Marina Garcés—. Por
eso frente a la rendición del género humano (incluyendo a los funcionarios
públicos) a aprender y a auto-educarse más dignamente ella propone una
nueva ilustración radical.

Modos de concebir/intervenir en el futuro

«El futuro del pasado está en el futuro; el futuro del presente está en el
pasado y el futuro del futuro está en el presente (John MacHale)».

Añoramos aquellas eras cuando todo parecía más sencillo, cuando los
problemas se resolvían a medias, pero mucho mejor que hoy (claro éramos
la mitad o un cuarto de la población actual), o cuando la escuela y la for-
mación brindaban herramientas para ganarle al futuro y vivir cómodamente
en el presente, siempre mejor que en el pasado, y lo mismo ocurría con las
burocracias estatales y los procesos formativos profesionales.
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Si desatamos el moño de McHale, quizás podamos sacarle el jugo a la
cita y, lo que es más, empezar a entender la complejidad y contradictorie-
dad con la que estamos viviendo en este mundo VUCA (Volátil, Incierto,
Complejo y Ambiguo) con muchas mejores herramientas conceptuales y
abordajes emocionales de los que contábamos en las eras precedentes.

El futuro no es una incógnita sino una construcción, un estado de cosas
que cincelamos día a día, sobre todo en este momento de antilustración
masiva (Trump, neopopulismos, globalifobia, mediante), cuando nos quie-
ren convencer de que no hay mucho más para hacer salvo adecuarnos a lo
que las circunstancias obligan: el futuro sin sorpresas, el progreso material)
indefinido.

Las decisiones que tomamos a diario deben romper con el pensamiento
(y la acción y política inerciales) a fin de abrir un abanico de futuros como
los inventariado por el Voroscopio es decir por unas herramientas que
inventa futuros con distinto grado de plausibilidad y certeza (Voros, 2017).

Ninguno de esos futuros ignora el pasado. El futuro está compuesto de
pasado (vestigios que funcionan como datos experimentales para navegar
el futuro) y de presente. Para inventar el futuro hay que reinventar el pasado,
evitando que nos ancle en modelos indeseables e impracticables que son
solo una mera continuación del pasado (o incluso la renuencia a despren-
dernos de ellos).

Por eso, además del futuro proyectado, el futuro de «línea de base» pre-
determinado, normal como siempre, extrapolado de «la continuación del
pasado hasta el presente», existen muchos otros.
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Figura 2. El futuro.

Del efecto mariposa al efecto colibrí

Adjudicar la historia de la humanidad reciente a seis innovaciones (para
poder imaginar hacia dónde vamos) como hace Steven Johnson (2014),
puede parecer infantil. Y si en vez de dispersarnos por infinitos campos y
listas entendemos a las tecnologías como conversaciones que cambian el
mundo ayudando al bienestar humano, ¿por qué no elegir un puñado y a
partir de ellas volvemos a contar cómo llegamos a ser quienes somos, con
todas nuestras noblezas pero también con todas nuestras limitaciones?

Steven Johnson (2014) eligió este camino al centrarse en seis tecnologías
inesperadas: el vidrio, lo frío, el sonido, lo limpio, el tiempo y la luz. Exige
mucha imaginación postular que el vidrio es el material que más que ningún
otro cambió la existencia humana.

Este hilo conductor como los otros cinco está atravesado por lo que
Johnson bautizó como el «Efecto Colibrí» que, a primera vista, puede sonar
como el famoso «efecto mariposa» de la teoría del caos. Pero para Johnson
los dos efectos son diametralmente diferentes.
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La propiedad extraordinaria (e inquietante) del efecto mariposa es que
involucra una cadena de causalidades virtualmente incognoscibles; no
podemos mapear el vínculo entre las moléculas de aire que saltan alrededor
de la mariposa y el sistema de tormentas que se está gestando en el Atlántico.
Pueden estar conectados, porque todo está conectado en algún nivel, pero
está más allá de nuestra capacidad analizar esas conexiones o, aún más
difícil, es imposible predecirlas con antelación.

Pero algo muy diferente está operando con la flor y el colibrí: si bien son
organismos muy diferentes, con necesidades y aptitudes muy diferentes, sin
mencionar sus sistemas biológicos básicos, la flor influye claramente en la
fisonomía del colibrí en formas directas e inteligibles.

La lectura de Johnson abre una sucesión de ideas transversales y anti-
disciplinarias en nuestra historia. Llegamos a hoy pues no gracias a cuatro
genios solitarios y a un súbito —e irreversible— despertar de la racionalidad
científica (desmentida por las guerras mundiales, los conflictos de todo tipo,
las hambrunas innecesarias que padecemos, y todos los objetivos del mile-
nio que debemos resolver a contracorriente de las promesas ilusionistas, sin
contar con las burocracias estatales decimonónicas que rara vez ayudan a
resolverlos), sino a través de zigzagueantes (y a veces inesperados) recorri-
dos. Pero a pesar de todo aquí estamos ¿Seguiremos estándolo por mucho
tiempo?

Del Antropoceno y los sistemas de Formación en tiempos inciertos

El Antropoceno (que reemplaza a la última era geológica el Holoceno
que reinó durante 11.700 años, Arias Maldonado (2017) es una época geo-
lógica caracterizada por la transformación humana de los sistemas plane-
tarios, donde el cambio climático será la principal manifestación.

El antropoceno no remite solo al cambio climático, sino también a la
disminución de la naturaleza virgen, la urbanización inclemente, la agri-
cultura industrial devastadora, la infraestructura del transporte colapsada,
las actividades mineras contaminantes, la pérdida de biodiversidad, la
modificación genética de los organismos, los avances tecnológicos, la aci-
dificación de los suelos o la reciente hibridación socio-natural (Sloterdijk,
2017).

El Antropoceno nos recuerda que naturaleza y sociedad están profun-
damente imbricadas. La historia humana es la historia de nuestras relaciones
con la naturaleza. Hemos transformado a la naturaleza al tiempo que des-
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3.5.

3.5.1.

cubríamos su influencia sobre nosotros. La transición al Antropoceno hace
converger la historia del sistema terrestre, la historia de la vida y la historia
de la civilización industrial.

No son pocos los que creen que la nueva época nos fuerza a cuestionar
las fronteras establecidas entre naturaleza y cultura, ciencias naturales y
ciencias sociales, clima y política, entre muchos otros dualismos por el
estilo.

Pero ¿qué hacemos con todo eso y el aquí y ahora de la formación
profesional?

La enorme apuesta de la formación profesional es precisamente tomar
en cuenta todos y cada uno de los puntos abordados más arriba. Si queremos
que la FP siga teniendo el rol de brújula (más que de mapa como antaño)
necesitamos ubicar nuestras preocupaciones alrededor de esta nueva era,
el Antropoceno.

Todo lo anterior confluye en una pregunta que los que estamos en el
«metier» desde hace más de medio siglo no podemos dejar de preguntarnos
nunca: ¿Porque el aprendizaje salvaje no ocurre casi nunca? Y menos que
en ningún lugar en la Formación Docente y en la profesional.

Para avanzar en formaciones acordes a las demandas del Antropoceno
sugerimos desanudar algunas líneas de trabajo, si queremos que los pro-
blemas y marcos que vimos más arriba permitan finalmente dejar aflorar el
cambio organizacional, las modificaciones en la cultura colectiva, y, sobre
todo, el diseño de comunidades de prácticas mucho más atentas, eficientes
y sustentables en el ámbito estatal.

Organizaciones especializadas en reformar a la reforma

Podemos citar decenas de ejemplos de innovaciones institucionales
heterárquicas. Creemos saber cómo mejorar en forma radical la eficiencia
y eficacia de los ámbitos laborales. Pero si somos sinceros, revisamos las
métricas y hacemos comparaciones decenales, vemos que la innovación
generalmente queda concentrada en prototipos y ejemplos boutique, rara
vez escalan o se sostienen en el tiempo y en general demuestran un enorme
desfasaje entre las herramientas conceptuales, teóricas o tecnológicas y su
implementación efectiva.
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Contribuye enormemente a esta dificultad la capacidad que tienen las
organizaciones de todo tipo (partiendo de las educativas y estatales, e inclu-
yendo a las corporativas), de reformar a la reforma. Es decir, de neutralizar
los cambios.

En el plano estatal esta resistencia se expresa exponencialmente, ya a
que los problemas organizacionales tradicionales, debemos sumarle los
ciclos de funcionamiento atados a los cambios de gobierno; el enorme
poder de interferencia que tiene la política en el planteo de objetivos y la
forma de alcanzarlos, y la baja capacidad de evaluación de la eficacia esta-
tal para mejorar sus rendimientos.

Los malos ejemplos están en los lugares más inesperados

Desde hace décadas vemos una puja interpretativa irresuelta entre el
supuesto carácter dinámico del sector privado motorizado por su «schum-
peteriana» destrucción creativa y el lento deambular de la maquinaria esta-
tal que estaría permanentemente rezagada respecto de la velocidad empre-
sarial y entrepreneurial.

Mientras la literatura oficial de «management» y nuevos formatos orga-
nizacionales ha encallado en propuestas cada vez más presuntuosas, que
suponen resueltos todos los problemas, definida la convivencia laboral,
amplificada la productividad, y habiendo logrado nuevas estructuras de
comando supuestamente convertidas en holocracias innovadoras, el desafío
sigue siendo mayúsculo.

Estamos hablando, obviamente,165 de un entorno caracterizado por la
apuesta total a la nube, con el uso creciente de herramientas prospectivas
y analíticas basadas en inteligencia artificial, necesidad de acortar ciclos,
maximizar la colaboración, contar con recursos humanos cada vez más
calificados, habiendo explorado/ explotado una arquitectura laboral muy
parecida a la de los «majors» de la industria.

En las últimas dos décadas, este desfasaje se ha visto complicado por
una creencia sobreextendida e ingenua a saber que el modelo de negocios
de las startups (centrados entre otros elementos en una arquitectura de la
experiencia sui generis) habría de ser la panacea para todos los problemas
organizacionales ancestrales (Jarvis, 2009).

Curiosamente, cada vez queda más claro que la mentalidad start-up en
vez de la solución es el problema como detalla Ardes (2020). ¿Cómo rever-
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tiremos esta confusión mayúscula que rompe las fronteras entre oficina y
vida privada, entre tiempo creativo propio y expoliación empresarial a des-
tajo, entre lo que nos gusta y lo que debemos hacer?

100 años de inconsciente no fueron suficientes

Uno de los problemas más contraproductivos en las organizaciones es
la asimetría que existe entre los organigramas formales y los informales. Así
como en la escuela hay un currículum oculto, pasa algo parecido en las
empresas y en las burocracias, lo que dicen nuestros títulos en el organi-
grama tiene poco y nada que ver con lo que hacemos realmente.

Mucha consultoría organizacional trata de adecuar esas discrepancias
centradas básicamente en la definición mejor lograda de las habilidades
personales con los correspondientes puestos. Se trata de una tarea imposible
basada en una visión totalmente equivocada del comportamiento humano
y de su capacidad expresiva en términos exclusivamente de la racionalidad
lógico-matemática.

Hay otras posibilidades como las que propone el Human Dynamics Lab
del MediaLab del MIT que viene explorando cómo las redes sociales pueden
influir en nuestras vidas en la adopción y difusión de negocios, salud,
gobierno y tecnología y que la utiliza para revelar patrones de comporta-
miento ocultos.

Mediante un dispositivo denominado sociómetro es posible capturar el
protolenguaje que usamos para formar una conexión segura. Este lenguaje
se compone de señales de pertenencia: proximidad, contacto visual, ener-
gía, mimetismo, turnos, atención, lenguaje corporal, tono vocal, consisten-
cia de énfasis y si todos hablan con todos los demás en el grupo» (Pentland,
2010).

Para que una organización aprenda debe poder responder en todo
momento e inequívocamente a sus miembros las preguntas: «¿Estamos a
salvo aquí? ¿Cuál es nuestro futuro con estas personas? ¿Hay peligros al
acecho?

La clave para crear seguridad psicológica es reconocer cuán profunda-
mente obsesionados están nuestros cerebros inconscientes con ella, porque
los individuos no somos realmente individuos. Somos más como músicos
en un cuarteto de jazz, formando una red de acciones y reacciones incons-
cientes para complementar a los demás en el grupo.
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Se combinan aquí el reconocimiento de la incompetencia para entender
la dinámica grupal en base al contenido explícito de los mensajes y la exis-
tencia de tecnologías como el sociómetro para medir el grado real de segu-
ridad (y consecuentemente de motivación para la pertenencia y el cambio)
a partir de un dispositivo. Como siempre lo inconsciente es más importante
que lo consciente, los patrones más que el contenido.

Diseñar organizaciones inteligentes pasa pues por un relevamiento sis-
temático de las señales honestas y por una sistematización de las relaciones
grupales siguiendo parámetros totalmente ortogonales a los predominantes
en los análisis organizacionales.

Hay muchos otros caminos que deberíamos explorar para reinventar la for-
mación profesional. Uno clave es la construcción de escenarios, otro el trabajo
material con objetos encantados (Rose, 2014) y hasta deberíamos hacer una
profunda revisión de la problemática del «entanglement» organizacional
(Oxman, 2016) con vistas a despejar nuevos principios formativos.

Mas que analistas de datos necesitamos ser críticos de las sensibilidades,
y muy especialmente del modo en que todas estas miopías epistemológicas
están impidiendo escalar las innovaciones formativas y confinándolas a
ejercicios valiosos, pero mutilados, de innovación boutique.

Hacia allí vamos.
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INTRODUCCIÓN

Jesús Martínez Marín
Coordinador

Centre d’Estudis Jurídics i Formació Especialitzada/España

A lo largo de los últimos años, la disciplina de la gestión del conoci-
miento está operando un cambio, donde las herramientas tecnológicas
basadas en la colaboración, tanto de uso profesional/ organizacional como
personal, están modificando los hábitos y conductas de los profesionales.

La desconfianza ante las propuestas tradicionales de que el conoci-
miento explicitado en documentos y repositado en Intranets y Webs sería
altamente valioso para la organización si se establecía una ruta de consulta
adecuada, ha resultado errónea.

Esta constatación ha sido la palanca de las nuevas propuestas de gestión
del conocimiento. Si, además, se reivindica el conocimiento interno como
la base del desarrollo organizacional, cobran todo el sentido las nuevas
propuestas.

Y éstas se basan en metodologías de interacción y conexión intencional
entre profesionales. Y deviene una instancia poderosa para el desarrollo y
el aprendizaje organizacional.

Esta aportación pretende dar visibilidad a estas nuevas propuestas. Para
ello contaremos con expertos de ámbitos tanto de la Administración Pública
como privada.
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1.

1.1.

LA GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO EN EL DESARROLLO PROFE-
SIONAL DE LOS DOCENTES

Antoni Moga
Director del Centre de Recursos Pedagògics del Baix Llobregat-6 (Cata-

lunya)/España

Consideraciones iniciales

El Centre de Recursos Pedagògics (CRP Baix Llobregat-6) es un servicio
educativo, de la red creada por el Departament d’Educació de la Generalitat
de Catalunya, para acompañar la actividad pedagógica de los centros edu-
cativos y asesorar al profesorado, mediante una diversificada oferta de pro-
ductos y servicios (Figura 1).
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Esta aproximación caleidoscópica también podrá aportar una nueva
manera de entender la disciplina e incentivar nuevas propuestas que puedan
establecerse en el futuro.



Figura 1. Infografía sobre las principales funciones del Centre de Recursos
Pedagògics del Servei Educatiu Baix Llobregat-6
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1.2.

Con respecto del desarrollo profesional de los docentes, este servicio
coordina, en su demarcación territorial, un plan de formación que se ofrece
tanto a uno u otro centro educativo como a colectivos de docentes, de una
determinada especialización o interesados en un ámbito transversal del
conocimiento y que proceden de sus respectivos centros educativos de
enseñanza no universitaria.

En el segundo caso, estos grupos de docentes se constituyen con la fina-
lidad de desarrollar un conocimiento especializado, compartiendo apren-
dizajes basados en la práctica reflexiva, en el intercambio de experiencias
y la difusión de recursos didácticos.

Estos procesos formativos adquieren la dinámica de comunidades de
práctica y permiten establecer unas redes educativas entre los diversos cen-
tros para compartir el conocimiento. Sin embargo, estas comunidades de
práctica, pese a lograr adquirir los objetivos fijados en cada una de sus fases,
tienen todavía pendiente el reto de compartir este conocimiento explicitado
entre sus miembros, con las personas de los equipos docentes de sus res-
pectivos centros educativos de procedencia, dado que aquello que para
ellos resulta explícito, en demasiados casos, permanece solo de forma tácita
ante el conjunto del equipo docente del cuál se forma parte.

El punto de partida

Son diversas las evidencias que permiten detectar una «falta de espa-
cios cooperativos-comunicativos para la construcción colectiva de
conocimiento —ya sean presenciales, semipresenciales o virtuales»
(Ivàlua, 2011)—. En el desarrollo profesional de los docentes, la contri-
bución como servicio educativo en la organización del aprendizaje for-
mal y en la construcción y socialización del conocimiento en los pro-
cesos colaborativos y cooperativos, conviene establecer un cierto equi-
librio entre las relaciones estrictamente formales y las informales y las
no formales, que se producen dentro y fuera del centro educativo, para
modificar el paradigma de una mera actualización científica y didáctica
de una determinada área del conocimiento y, en paralelo, potenciar las
5 C del trabajo en equipo: coordinación, comunicación, confianza,
compromiso y, de cara al foco que nos ocupa, con especial hincapié en
la complementariedad (entendida como el conocimiento especializado
de cada profesional).
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El modelo de proceso de creación del conocimiento de Nonaka i Takeu-
chi (1995), describe el ciclo de generación de conocimiento en las organi-
zaciones mediante cuatro fases en espiral.

Figura 2. Ciclo de generación del conocimiento

1. Socialización: compartición de experiencias e ideas (el conoci-
miento tácito individual se transforma en colectivo.

2. Externalización: el conocimiento tácito colectivo se transforma en
conocimiento explícito.

3. Combinación: intercambio de conocimiento explícito mediante
documentación (mensajería electrónica, redes sociales, herramientas
2.0...).

4. Internalización o aprendizaje: el conocimiento explícito colectivo
se transforma en conocimiento tácito individual.

Este es el proceso que se pretende introducir en los centros educativos
para que cada docente que pertenece a una determinada comunidad de
práctica (STEAM, Inclusión educativa, Didáctica de la Lengua...), disponga
de estrategias para extender su conocimiento en lo que esencialmente favo-
rezca las prácticas educativas (cada vez con un mayor componente holís-
tico, inclusivo, interdisciplinario...) en su conjunto y no solo en su único
ámbito de conocimiento. Es decir,
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sacción (…) intercambiar los conocimientos para asegurar que las partes implica-



De hecho, en el desarrollo profesional docente se establecen variables
de la sinergia entre el conocimiento tácito y el explícito que derivan en
procesos en espiral y que pueden pasar del tácito al tácito, del tácito al
explícito, del explícito al explícito o bien del explícito al tácito (Bedford,
2013); potenciar estas diferentes interacciones es una de las bases que con-
viene asentar en el seno de los equipos docentes de nuestras escuelas e
institutos.

El valor añadido seria, en palabras de Wenger, E. (2001):

De ahí que se promueva una interrelación dinámica para la construcción
de los conocimientos que provenga del profesorado de un mismo centro y
también de docentes de otras escuelas e institutos. A través de la denomi-
nada por Vigotsky (2013) Zona de Desarrollo Proximal (ZDP), conocemos
la importancia que hay entre la distancia existente de lo que el aprendiz ya
sabe y de lo que puede llegar a aprender con la ayuda de otra persona
experta. También existen ayudas más indirectas, las denominadas distales
(en contraposición a las distales) que van desde la elección de un determi-
nado espacio de interacción hasta la posible selección de recursos didácti-
cos que se puedan adaptar en contextos educativos concretos.

Partiendo del hecho que la ZDP puede ser, con todos los matices que
se quiera, un factor también determinante en la vida adulta, podríamos
considerar como Zona de Desarrollo Virtual (ZDV) la distancia entre el nivel
real de desarrollo profesional, determinado por la capacidad de resolver de
forma autónoma un problema, y el nivel de desarrollo potencial que viene
determinado por la resolución de un problema mediante la información
obtenida a través de la red de internet bajo la supervisión, si fuera necesario,
de una persona o un equipo de personas con mayor destreza, capacidad o
experiencia para resolverlo o, en un sentido más distal, mediante compen-
dios de prácticas de referencia (debidamente validados), bases de datos,
webs especializados, etc.

Esta dimensión de la ADV, paralela al enfoque social constructivista, se
puede complementar con las aportaciones de corrientes como el conecti-
vismo, en lo que sería un modelo combinado entre ZDP y ZDV que se
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antes y el después» (Cornella, 1999).

«la necesidad que tienen las organizaciones de ser más intencionales y siste-
máticas sobre la gestión del conocimiento y, por lo tanto, la necesidad de dar a
estas estructuras función nueva y destacada».



podría denominar Constructivismo Conectado, ya que dispone de toda la
potencialidad del e-learning, pero mantiene un alto grado de facilitación
del aprendizaje experiencial que ayuda a estructurar y compartir el cono-
cimiento tácito de los integrantes de las comunidades de práctica. Desde
esta perspectiva se plantea una posibilidad de responder a uno de los ele-
mentos clave del Conectivismo (Downes, 2012; Siemens, 2006) tal como
la ruptura de la linealidad y la unidireccionalidad y, en cambio, se amplifica,
en gran medida, la cooperación: el aprendizaje se puede obtener en cual-
quier momento y situación y no se sitúa únicamente en las redes cerebrales
de cada cuál, sino que también se sitúa en las dinámicas generales del cen-
tro educativo y en las redes sociales.

Un modelo de gestión del conocimiento que tenga soporte virtual estará
basado en la codificación del conocimiento explícito (almacenaje de recursos
y fuentes documentales) y en la socialización y externalización del conoci-
miento tácito. En este sentido, la competencia informacional de los docentes es
imprescindible y las bibliotecas escolares pueden suponer, entre conocimiento
y aprendizaje, el espacio de referencia para la obtención y el tratamiento de la
información que evite la infoxicación y que promueva la curación y la sindica-
ción de contenidos con garantías de solvencia contrastada. Dicha competencia
informacional va estrechamente ligada a las competencias docentes en cultura
digital y en cultura mediática ambas de vital importancia, especialmente en la
didáctica de las ciencias sociales y las humanidades, para calibrar las nuevas
formas de manipulación, mentida y falsificación provenientes de las grandes
corporaciones que controlan los medios de comunicación de masas y que
generan de forma premeditada contenidos desinformativos de los que no son
inmunes las comunidades educativas:

Y en cuanto a la difusión y socialización del conocimiento tácito, se
fomentará la comunicación de las personas que pertenecen a una determi-
nada comunidad de práctica externa a su organización con aquellas per-
sonas de su mismo núcleo profesional (escuela, instituto...), con la finalidad
que se convierta en colectivo lo que hasta entonces solo formaba parte del
conocimiento individual de uno o más miembros del equipo docente.
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«La verificación de la veracidad informativa ya no es un monopolio de la pro-
fesión periodística: desde la revisión por pareja (peer review) del ámbito científico,
hasta la moderación de comunidades de internet como Reddit, proliferan iniciativas
que descentralizan esta actividad. Teniendo en cuenta el creciente desistimiento
en este ámbito por parte de los grandes medios tradicionales, sin duda es necesario
ampliar la combinación de modelos profesionales y estructuras distribuidas de
moderación y verificación» (Levi, S. 2019).



1.3. Propuesta de potenciación de la Gestión del Conocimiento en los
centros educativos

Con la finalidad de promover estrategias contrastadas de Gestión del
Conocimiento contextualizadas en un entorno educativo formal, en el pri-
mer cuatrimestre de la edición 2019-2020 del plan de formación continua,
se programó un curso dirigido a los directivos responsables de la formación
interna de las escuelas e institutos. La actividad formativa, de 20 horas lec-
tivas, dispuso de este plan docente:

Objetivos

• Conocer la disciplina de la gestión del conocimiento.
• Identificar los elementos básicos de la gestión de procesos.
• Diseñar una propuesta aplicada de gestión del conocimiento para

el centro educativo de procedencia.

En paralelo a la fase de prototipar, se presentaron dos experiencias de
gestión del conocimiento: de la Agència de Salut Pública de Catalunya y la
del Àrea de Recursos Humanos del ayuntamiento de Sant Boi de Llobregat
y se pudieron así conocer experiencias desarrolladas en contextos profe-
sionales distintos al de los centros educativos. Asimismo, en otra sesión, se
puso en práctica la dinámica de «La Isla de los Pájaros» (© Knoco).

Para la elaboración del proyecto se facilitó un documento con los criterios
de compleción que se tenían que desarrollar en función de la propuesta de valor
que se quería formular. Una vez elaborado, cada autor tenía que presentarlo a
otra persona participante (y así, respectivamente) para que lo validará, apor-
tando, si se creía conveniente, propuesta de mejora y otorgándole en función
de unos indicadores de evaluación un porcentaje basada en una escala del 0 al
100% de potencialidad. Una vez validada la propuesta, se enviaba al formador
para la preparación de una puesta en común.

En las sesiones de la puesta en común, cada participante disponía del
tiempo prudencial para exponer su aportación y determinar en qué medida
había introducido propuestas de mejora sugeridas por la persona que se
encargó de su validación. Tras cada presentación a título individual, se pro-
cedía a un turno de debate de cada proyecto.

Tras esa evaluación/coevaluación inicial del proyecto, se prevé una
autoevaluación continua de su implementación y que se basará en una
adaptación de la propuesta formulada por Sallis y Jones (2002).
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1.4. Propuestas de valor elaboradas por los representantes de les centros
educativos participantes en la formación sobre Gestión del Conoci-
miento

Los ámbitos prioritarios de la Gestión del Conocimiento propuestos y
que debían alinearse con el proyecto de dirección de cada centro educativo,
versaron sobre:

Tabla 1. Ámbitos prioritarios de la Gestión del Conocimiento

VISIÓN Y MISIÓN

• Fortaleza de la visión de la organi-
zación basada en el conocimiento.
• Conciencia de la importancia que
tiene el conocimiento como activo y
de su valor colectivo.
• Incorporación como misión de la
gestión del conocimiento para hacer
más eficiente el concepto de organiza-
ción/escuela que aprende.
• Establecimiento, tanto en la visión
como en la misión, de objetivos estra-
tégicos de gestión del conocimiento.

ESTRATEGIAS

• Adecuación de los escenarios favo-
recedores para la gestión del conoci-
miento.
• Incorporación de la gestión del
conocimiento en el conjunto del plan
estratégico del centre educativo.
• Desarrollo de las estrategias para la
identificación crítica del conoci-
miento.
• Vías para compartir el conocimiento.
• Sistemas para aprovechar el conoci-
miento compartido.

ORGANIZACIÓN/ESCUELA QUE
APRENDE

• Identificación de les habilidades y
competencias necesarias para crear
nuevo conocimiento.
• Reconocimiento del desarrollo de la
inteligencia emocional como esencial
para la creación del conocimiento.
• Promoción de un entorno colabora-
tivo.
• Promoción del pensamiento creativo
del equipo docente «out of the box»
• Utilización del aprendizaje de accio-
nes como medio para el desarrollo per-
sonal y profesional del equipo
docente.

LIDERAZGO Y GESTIÓN. TRABAJO EN
EQUIPO

• Identificación de les ambigüedades
y los retos en las dinámicas de las
comunidades de práctica.
• Favorecimiento de la participación
en comunidades de práctica.
• Mapa del conocimiento existente
(quién sabe qué).
• Consideración de la confianza como
factor clave de la compartición del
conocimiento.
• Registro de los aspectos más críticos
en la dinámica de la organización.
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COMPARTICIÓN DEL CONOCIMIENTO

• Procesos para compartir y almacenar
la información.
• Aproximación a procesos de otras
tipologías de organizaciones sobre
cómo gestionan el conocimiento.
• Detección de las áreas de conoci-
miento que necesita compartir la plan-
tilla.

CREACIÓN DEL CONOCIMIENTO

• Selección de les fuentes del nuevo
conocimiento.
• Fluencia entre co-creación > disemi-
nación > comunicación > personaliza-
ción > implementación > creación

LA GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO EN LOS ENTORNOS DE LA
EMPRESA Y OTRAS ORGANIZACIONES

Joaquín Carbonell Ferret de Querol
Neos, Knoco/España

Los primeros retos de las empresas y las organizaciones en relación
con el conocimiento

A mediados del siglo XX, las organizaciones empiezan a tomar con-
ciencia del impacto que los, entonces denominados, «costes de la no cali-
dad» tienen sobre su cuenta de resultados. El hecho de poder cuantificar
económicamente el impacto de no hacer las cosas de «la mejor manera
posible» ayuda a tomar decisiones orientadas a invertir en la descripción de
los procesos y procedimientos que detallen «qué hay que hacer» y «cómo
debemos hacerlo».

Aparecen sistemas y normas para la gestión de la calidad. En su mayoría,
estas normas están basadas en la aplicación de un modelo de gestión por
procesos. Procesos que se revisan continuamente, en función de los resul-
tados alcanzados y de los requerimientos del mercado. Empresas de dife-
rentes sectores integran estas normas en sus modelos de gestión.

En este estadio, el foco se centra en describir el qué y cómo hay que
hacer las cosas. Es interesante revisar como ha ido evolucionando la norma
ISO 9001 a lo largo de los años:

• La versión de 1987 se centra en los procesos para el aseguramiento
de la calidad. El principal objetivo es conseguir productos que tengan
una mínima variación en sus prestaciones y características.
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• La versión de 1994 facilita la integración con otras normas rela-
cionadas con la gestión medioambiental (ISO 14000), la salud y la pre-
vención de riesgos laborales (OHSAS 18000) y la seguridad alimentaria
(ARCPC, Análisis de Riesgos y Control de Puntos Crítico).

• La versión del año 2000 incorpora aspectos relacionados con la
orientación hacia la satisfacción del cliente.

• La versión de 2008 refuerza la importancia de orientar los procesos
de la organización a conseguir la máxima satisfacción del cliente, la idea
de la necesidad de una mejora continua e incorpora aspectos como el
liderazgo y la necesidad de integración con los proveedores.

• La versión del 2015 incorpora, además de aspectos relacionados
con la necesidad de alinear el sistema de calidad con la estrategia de la
empresa y llevar a cabo un análisis de riesgos y oportunidades, la nece-
sidad de disponer de un modelo para gestión del conocimiento.

No es, pues, hasta hace pocos años que las organizaciones toman con-
ciencia de la importancia del conocimiento como activo intangible y toman
la decisión de gestionarlo. Esta gestión se centrará, en un inicio, en la reco-
pilación del conocimiento. Las propias normas basadas en la gestión por
procesos no dejan se ser un ejemplo de cómo las organizaciones recopilan
el conocimiento llevando a cabo tres actividades:

• La captura del conocimiento tomando nota de las actividades
necesarias para llevar a cabo un proceso y de las mejores prácticas para
asegurar siembre un mismo resultado.

• La organización de ese conocimiento dándole una estructura
homogénea (procedimientos operativos) que facilite su interpretación,
asegurando la vigencia de los contenidos y archivándolo de forma que
sea fácil de localizar cuando sea requerido.

• La difusión, asegurando que el conocimiento está accesible a todos
aquellos que lo vayan a requerir y que los cambios en los procesos ope-
rativos se han comunicado a todos los interesados.

Lo que hacen en la actualidad la mayoría de las organizaciones

Para desarrollar este apartado vamos a basarnos en nuestra experiencia
como consultores y en los datos de la Encuesta Global sobre Gestión del
Conocimiento realizada por Knoco en 2017. La encuesta se basó en un
cuestionario que fue respondido durante el mes de abril y hasta el 8 de mayo
de 2017. De las 427 respuestas recibidas se validaron un total de 417 en
base a las cuales se elaboró el informe final.
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La Gestión del Conocimiento: una disciplina relativamente madura

El 41,2 % de las organizaciones que participaron en la encuesta llevan
8 años o más aplicando la Gestión del Conocimiento. Se trata de una dis-
ciplina relativamente madura que representa una apuesta a largo plazo. La
mayoría de las organizaciones indica que se necesitan alrededor de 8 años
para poder afirmar que se ha implantado de manera adecuada y para poder
identificar los beneficios de la implantación. Naturalmente, este plazo
depende del tamaño y complejidad de la organización.

Qué obtienen las organizaciones que implantan un modelo para la
Gestión del Conocimiento

Los beneficios cuantificables más frecuentemente mencionados son:

• Reducción en el tiempo necesario para acceder a la información.
Este es un claro reto de las organizaciones que llevan varios años desa-
rrollando actividades relacionadas con la gestión del conocimiento. En
ocasiones la gran cantidad de documentos generados dificulta la loca-
lización de los requeridos.

• Reducción del tiempo de incorporación operativa de nuevos tra-
bajadores.

• Reducción de los costes operativos y de realización de proyectos.

Figura 3. Beneficios cuantificables de la GC (expresado en número de
respuestas)
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De hecho, algunas de las recomendaciones que con más frecuencia
aparecen en nuestros informes de evaluación tienen que ver con:

• La implantación de algún sistema de gestión documental.
• La definición de una taxonomía que facilite la clasificación y loca-

lización de los documentos.
• La estandarización de modelos para la creación de activos de

conocimiento que faciliten el acceso al contenido de interés.
• La implantación de un proceso de acogida que incorpore aspectos

relacionados con la organización y su marco estratégico y, en particular,
todos los asociados a las funciones y tareas a realizar por la persona
recién incorporada.

• La implantación de un modelo de aprendizaje antes, durante y
después del proyecto que garantice la incorporación de las mejores
prácticas al inicio del proyecto y la captura y difusión de los aprendizajes
generados.

Figura 4. Beneficios no cuantificables de la GC (expresado en número de
respuestas)

Los beneficios no cuantificables más frecuentemente mencionados son:

• Aumento de la capacidad de liderazgo debido a la comprensión
de los aspectos clave de la gestión.
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• Aumento de la satisfacción de los empleados.

La gestión del conocimiento debe centrarse en el llamado «conoci-
miento crítico». Aquel que deben poseer las personas para asegurar que la
organización cumple su misión corporativa y alcanza sus objetivos estraté-
gicos.

Son pocas las organizaciones que han hecho esta reflexión a nivel cor-
porativo o a nivel de alguna de sus divisiones o departamentos. La realiza-
ción de este ejercicio permite a la organización y a las personas que la
integran conocer hacia donde deber dirigir sus esfuerzos con relación a cuál
es el conocimiento que vale la pena gestionar.

Por otra parte, una gestión del conocimiento orientada a facilitar la reso-
lución de los principales retos de la organización y centrada en los reque-
rimientos de las personas posibilita que éstas realicen mejor su trabajo e
inviertan menos tiempo en la resolución de dudas. Además, el reconoci-
miento de sus aportaciones es uno de los factores motivacionales más valo-
rados.

A la pregunta de respuesta múltiple «con cuáles de estos fines utilizas
procesos integrados dentro de programa de Gestión del Conocimiento, en
tu organización», 274 organizaciones respondieron, en este apartado, lo
siguiente:

Tabla 2. Fines de los procesos para la Gestión del Conocimiento

Fines para los que se utilizan procesos dentro del programa de
Gestión del Conocimiento

Número de res-
puestas

Debatir y compartir conocimiento dentro de un grupo 160

Capturar el conocimiento de determinadas personas 151

Capturar conocimiento y lecciones aprendidas de equipos y pro-
yectos

146

Identificar buenas prácticas 140

Transferir conocimiento y experiencia de una persona a otra 139

Crear nuevo conocimiento 127

Revisar la vigencia de antiguas lecciones aprendidas y conoci-
miento

125

Traducir el conocimiento en «mejores prácticas» 125
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Fines para los que se utilizan procesos dentro del programa de
Gestión del Conocimiento

Número de res-
puestas

Transferir conocimiento y experiencia de un equipo a otro 120

Ninguna de las anteriores 26

Un aspecto para destacar es la existencia de diferentes procesos espe-
cíficos para compartir y recopilar (capturar, organizar y difundir) conoci-
miento. No todas las actividades o procesos sirven para lo mismo. El des-
conocimiento de este aspecto suele ser uno de los motivos del fracaso en la
implantación de modelos para la gestión del conocimiento en las organi-
zaciones.

Una percepción particular de lo que está funcionado en Gestión del
Conocimiento

Los aspectos que, después de haber realizado un análisis sobre la
implantación de la gestión del conocimiento, suelen estar mejor implanta-
dos tienen que ver con:

• Compartir el conocimiento entre personas y equipos.

En muchas organizaciones, el puro sentido común lleva a las perso-
nas que tienen dudas a consultar con sus colegas más próximos. En las
organizaciones en las que se ha descubierto el beneficio que ello implica
incluso se han formalizado mecanismos para facilitar este intercambio.
Son comunes los contactos entre equipos dedicados a funciones seme-
jantes, orientados a resolver dudas y compartir experiencias.

La tecnología facilita (si se dispone de la información adecuada) el
contacto entre equipos geográficamente distantes.

• Actividades de trabajo colaborativo orientadas generar documen-
tación que detalle las mejores prácticas.

La disponibilidad de plataformas que permiten la edición colabora-
tiva y síncrona de diferentes tipos de documentos permite a las organi-
zaciones crear equipos de trabajo multidisciplinares, cuyos miembros
se encuentran en diferentes localizaciones, para que elaboren docu-
mentación que detalle experiencias, consejos y procesos sobre la mejor
manera, hasta el momento identificada, de «hacer las cosas». Es nece-
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2.3.1.

sario haber definido un proceso de validación y difusión de la docu-
mentación generada y asegurar el reconocimiento de los integrantes
esos equipos de trabajo.

• La existencia de equipos de mejora.

Es frecuente, en especial en organizaciones que dispongan de un
modelo para la gestión de la calidad, la existencia de equipos de mejora.
Su función es la de identificar mejoras en los procesos clave de la orga-
nización, incorporando los nuevos conocimientos que posibiliten la
obtención de los mejores resultados obtenidos hasta el momento y que
eviten la repetición de errores cometidos. En algunos casos, no es posi-
ble finalizar un proyecto sin haber llevado a cabo una reflexión profunda
sobre los aprendizajes generados, sin haberlos organizado y difundido.

Los actuales retos de las organizaciones

Mencionaremos en este apartado tres de los más frecuentes:

La necesidad de priorización de las actividades para compartir y
recopilar conocimiento

Hemos hecho ya referencia (en apartado 3.2.2.) al conocimiento crítico,
describiéndolo como aquel que deben de poseer las personas para que la
organización o su área alcancen los objetivos asignados. En la medida en
que estos o el entorno varíe, lo que deben saber las personas también
variará. Disponer de equipos que sepan realizar, de la mejor manera posi-
ble, las funciones y tareas que tienen asignadas es un requisito para asegurar
que una organización pueda alcanzar sus objetivos.

El volumen de conocimiento de las personas que integran una organi-
zación es muy elevado y gestionarlo (asegurar que se comparte, capturarlo,
organizarlo y difundirlo) requiere la dedicación de una gran cantidad de
recursos, sin duda, no disponibles.

Esta reflexión nos lleva a la necesidad de identificar cuáles son las cate-
gorías de conocimiento a gestionar. La realización consensuada de este
ejercicio permite asignar prioridades y aportar los recursos oportunos a las
actividades necesarias.

En las organizaciones donde esta priorización no se lleva a cabo existe
una elevada posibilidad de que las actividades relacionadas con la gestión
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del conocimiento generen un bajo impacto en la organización y no cumplan
las expectativas. Es importante asegurar que los esfuerzos que las personas
llevan a cabo tienen un impacto sobre la organización y son reconocidos
adecuadamente. La mejor manera de asegurarlo es dedicando esos esfuer-
zos y recursos a la gestión del conocimiento considerado crítico.

La necesidad de establecer un modelo de gobernanza para la Ges-
tión del Conocimiento

Entendemos por modelo de gobernanza (asociada a la gestión del cono-
cimiento) el conjunto de procesos y responsabilidades que se definen en
una organización para asegurar que la gestión del conocimiento se lleva
acabo de la forma prevista. Solemos distinguir los siguientes elementos:

1. La estructura organizativa necesaria: representante de la direc-
ción, comité para la Gestión del Conocimiento (funciones de planifica-
ción estratégica y coordinación con las diferentes áreas de la organiza-
ción), roles asociados a los diferentes procesos y tareas para la Gestión
del Conocimiento.

2. El establecimiento de objetivos:

a. Estratégicos, asociados a la organización en su conjunto y
relacionados con lo que se espera que la gestión del conocimiento
aporte.

b. Operativos, que describen lo que se espera de cada una de las
actividades relacionadas con la Gestión del Conocimiento.

3. La definición de un sistema de evaluación de los resultados obte-
nidos, tanto a nivel estratégico como a nivel operativo, y el estableci-
miento de un sistema de reconocimiento.

4. La identificación de los elementos de apoyo necesarios para que
las actividades para la Gestión del Conocimiento se pueden llevar a
cabo de la mejor manera posible: formación específica, tecnología de
apoyo, adecuación de los procesos operativos, apoyo interno y externo,
etc.

En las organizaciones donde no se dispone de un modelo de gobernanza
que determine los objetivos y las prioridades, las posibilidades de éxito
suelen ser escasas ya que las prioridades de personas difícilmente estarán
alineadas con las de la organización. Las personas tendemos a llevar a cabo
las funciones y tareas asignadas de la forma en que «lo hemos hecho siem-
pre». Incorporar nuevas formas de trabajo requiere de disciplina y práctica
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y sin unos objetivos o instrucciones que nos indiquen cómo llevarlo a cabo
difícilmente se producirá cambio alguno.

Será también difícil conseguir resultados si no existe ningún tipo de
seguimiento o evaluación de los resultados alcanzados por las diferentes
actividades asociadas a la Gestión del Conocimiento o la organización no
pone a disposición los recursos necesarios para que las actividades para
compartir o recopilar el conocimiento se lleven a cabo.

Transformar los contenidos capturados y organizados en aprendi-
zaje

Es relativamente fácil llevar a cabo la captura, organización y difusión
de los documentos que recogen la operativa de la organización. Hemos
visto, al inicio de este escrito, como las normas ISO 9001 (así como otras
relacionadas con la Gestión de la Calidad) se han centrado, entre otros
aspectos, en la definición de una estructura documental que facilite y con-
trole la correcta ejecución de estas actividades.

Algunas organizaciones disponen de sistemas de gestión documental,
sistemas para la organización y difusión de las lecciones aprendidas y otros
tipos de bases de datos que facilitan el acceso a la información. El reto con-
siste en transformar toda esta información en «conocimiento». Los docu-
mentos, sea cual sea su formato, contienen información. Las personas
adquirimos el conocimiento a través del aprendizaje.

Es necesario establecer los mecanismos para promover y facilitar el
aprendizaje. Sin duda una base importante del aprendizaje serán los activos
de conocimiento disponibles (manuales, procesos, procedimientos, leccio-
nes aprendidas, mejores prácticas, etc.).

Algunas organizaciones establecen programas que facilitan el aprendi-
zaje a través de la práctica. Éstos pueden ser:

• Programas de acogida a la organización o de incorporación a nue-
vos puestos de trabajo.

• Programas para la incorporación de las mejores prácticas en las
áreas clave de la organización.

• Programas de entrenamiento previos al inicio de proyectos.
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FIRACTIVA’T: ACTIVIDADES QUE HACEN JUSTICIA

Manel Capdevila
Centro de Estudios Jurídicos y Formación Especializada - Unidad de

Investigación. Catalunya/España

El proyecto

Consistió en buscar, seleccionar y presentar de forma didáctica y breve,
actividades singulares e innovadoras que se estuvieran llevando a cabo en
cualquier unidad de trabajo del ámbito de la ejecución penal, ya fuese en
un centro penitenciario, un centro educativo de justicia juvenil, un equi-
pamiento de medidas penales alternativas de adultos o medidas juveniles
en medio abierto. También se presentaron servicios que ofrecen atención a
las personas víctimas de un delito. Cada recurso seleccionado dispuso de
un expositor, un estand donde pudiera mostrar su actividad o buena práctica
al resto de asistentes a la Fira, durante los dos días que duró:20 y 22 del mes
de febrero de 2019.

La presentación de estas actividades singulares permitió a los asistentes
(profesionales del ámbito) reconocer experiencias replicables en sus recur-
sos y aprender mediante la experimentación práctica, nuevos contenidos,
metodologías diferentes e innovadoras y formas de afrontamiento de situa-
ciones cotidianas que implican un reto de trabajo en entornos vulnerables
y en permanente situación de riesgo social. En la mayoría de los casos, la
primera intervención sobre los usuarios se hace para cumplir un encargo
coercitivo derivado de la aplicación de una medida penal judicial. Convertir
esa pena, esa condena en una oportunidad de mejora personal y/o comu-
nitaria del condenado y que al mismo tiempo implique el cumplimiento de
una medida judicial es un reto que en algunos casos ya se consigue en
servicios finalistas. Hasta ese momento en el que se diseñó la Fira, no se
disponía de un espacio de presentación donde mostrarse, donde exponerse
de manera sistemática y ordenada, que trascendiera más allá de los círculos
más reducidos de especialización del recurso.

Los destinatarios principales de la Fira fueron los profesionales del
ámbito de justicia y el personal de Entidades Colaboradoras que dan apoyo
des del tercer sector al cumplimiento de medidas judiciales. Participaron
también algunos de los usuarios destinatarios de esas medidas. En primera
instancia quería abrirse a otros colectivos, pero nuestra falta de experiencia
respecto el impacto que íbamos a tener en esta primera edición, nos hizo
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ser prudentes en la difusión para no colapsar con demasiado público las
dependencias donde se celebraba la Fira.

Detección de las necesidades

El proyecto nació de la detección de los profesionales de formación e
investigación del CEJFE (Centro de Estudios Jurídicos y Formación Especia-
lizada) entre sus clientes potenciales de 3 necesidades claras que aparecían
como debilidades de la organización o aspectos temáticos poco atendidos:

1. Un escaso conocimiento entre los profesionales de la ejecución
penal de aquellas actividades singulares, innovadoras o que pueden
catalogarse como de buenas prácticas que estuvieran llevando a cabo
otros profesionales o entidades colaboradoras del propio ámbito de
actuación. Existía la percepción de desconocimiento de lo que hacían
otros colegas.

2. Una necesidad de mayor reconocimiento institucional de estas
experiencias y de sus protagonistas que permitiese la captación y man-
tenimiento del talento dentro de la organización.

3. Una necesidad de mayor visualización de todo aquello que se
hacía en ejecución penal más allá del propio ámbito de trabajo, acer-
cando la experiencia a la Comunidad, a las universidades, a la ciuda-
danía y los medios de comunicación, explicándola y dignificándola.

Objetivos

De estas 3 necesidades enumeradas, se derivaron los 5 objetivos de tra-
bajo, que formaron parte del contenido a desarrollar durante la celebración
del evento y en los meses posteriores:

1. Compartir conocimiento interno de forma rápida y estructurada.
2. Motivar de la acción a la innovación, explicando los objetivos y

la metodología que subyace en cada una de las actividades presentadas
y como se coordina con el proyecto de centro.

3. Reconocer institucionalmente el talento y la implicación en pro-
cesos de mejora e innovación.

4. Promover la colaboración y el conocimiento del ámbito por parte
de Instituciones y Servicios afines.

5. Proyectar valores positivos a la Comunidad.
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3.2. Los resultados

Participaron 1.002 profesionales, repartidos entre 288 expositores y 714
asistentes de público. En total se presentaron 95 actividades. Algunas se
replicaron en diferentes tramos horarios debido a su notable éxito y
demanda. El 80% de los asistentes habían recibido la primera información
de la existencia de la Fira a través del puesto de trabajo. El 97% de los que
contestaron la encuesta final manifestaron sentirse en general muy satisfe-
chos (66%) o bastante satisfechos (31%) con el desarrollo de Firactiva’t. Los
aspectos más valorados fueron los contenidos presentados y la atención de
los profesionales. Los más mejorables para nuevas ediciones los espacios
(muy limitados en algunos casos y con aglomeraciones) y los horarios (com-
primidos con numerosas actividades simultáneas que impedían conocer
toda la diversidad de ofertas que se presentaban).

Las actividades se diseñaron en 4 formatos, según las características
definidas en la ficha elaborada por el recurso que se proponía como expo-
sitor:

• Speaking corner: Exposiciones breves de 15 minutos, acompaña-
das de paneles, vídeos y otros soportes audiovisuales con el contenido
de la actividad. En general se trataban en este formato aquellas expe-
riencias que eran muy difíciles de replicar in situ. Se realizaron 56 acti-
vidades con este formato.

• Píldoras informativas: demostraciones prácticas del funciona-
miento real de la actividad donde el público observa el desarrollo de la
actividad sin participar. La demostración permitía deducir los conteni-
dos y objetivos que la sustentan. Se realizaron 11 presentaciones en este
formato.

• Talleres participativos: similar a la anterior con la variante que el
público interactúa con los expositores y son indispensables para llevar
a cabo la actividad. En algunos casos, los propios usuarios de los recur-
sos, jóvenes y adultos que la realizaban en sus centros o recursos de
medio abierto mostraban de esta forma las habilidades adquiridas y se
les preparaba para que actuaran de monitores del taller, junto con los
responsables. Se realizaron 23 actividades en esta modalidad.

• Exposiciones permanentes: espacios donde se mostraron productos
concretos realizados por los usuarios del recurso. Hubo 4 espacios de
exposición permanente (Artes plásticas, las TIC en prisiones, productos
made in CIRE (Centro de Iniciativas para la reinserción, programas de
radio y audiovisuales).
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Según la finalidad que perseguían las actividades se agruparon en 5
centros de interés: 1) mejora personal del usuario; 2) mejora de la con-
vivencia con el entorno; 3) actividades de solidaridad; 4) perspectiva de
género; 5) TIC.

Como ya hemos comentado, Firactiva’t ha generado una cantidad
importante de información que hemos ordenado y presentado en forma de
catálogo de actividades en la web del CEJFE y del propio Departamento de
Justicia, donde se recogen de forma sistemática una descripción de la mayo-
ría de las propuestas presentadas en un formato visual, ágil y fácil de con-
sultar. Este repositorio pretende ser una herramienta de trabajo dinámico
para generar sinergias entre equipos y recursos profesionales que permita
replicar y mejorar las propuestas de forma periódica y permanente. Este fue
el primer encargo atendido con posterioridad a la finalización de Firactiva’t,
pero también hubo otro más cualificado y específico.

Entre marzo y septiembre de 2019 un equipo de expertos trabajó en el
desarrollo de los parámetros de buenas prácticas, con la finalidad de tener
definidas las pautas a partir las cuales los equipos pueden evaluar y auto-
evaluar sus propuestas. Y marcarse objetivos de mejora, o conocer su nivel
respecto otras actividades o proyectos. Esta propuesta de trabajo se presentó
el mes de noviembre de 2019 y todavía es muy incipiente saber cuál será
su nivel de implementación.

De todo el proyecto Firactiva’t se ha realizado una evaluación de pro-
cedimientos y resultados, consensuada con todo el equipo de proyecto y
presentada a todos los stakeholders (involucrados) del Departament de Jus-
tícia, en vías a una hipotética propuesta de continuidad, su viabilidad eco-
nómica, de recursos humanos y técnica para llevarla a cabo. Se han reco-
gido las lecciones aprendidas, así como los pros y contras que la experiencia
nos ha dejado como aprendizaje.

Como indicadores de resultados: 1) Se han conseguido los objetivos de
captación y participación propuestos en un inicio; 2) La Fira se ha realizado
con los recursos materiales, económicos y humanos que la hacen sostenible
en próximas ediciones si se asumen las propuestas de mejora; 3) Las valo-
raciones del público y los expositores han sido muy satisfactorias.

Como propuestas de futuro: 1) Realizar una segunda Fira con carácter
bianual; 2) Trabajar para que en esta segunda edición el máximo número
de actividades incorporen la evaluación de sus propuestas a partir de los
parámetros de buenas prácticas que se ha diseñado específicamente y 3)
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4.

4.1.

Abrir la Fira a otros colectivos de amplio impacto en la ejecución penal,
como son el Departament de Salut, el Departament d’Educació, de Treballs,
Afers Socials i Famílies, Departament d’Interior, profesionales de la Admi-
nistración de Justicia, especialmente jueces, fiscales, letrados, forenses y
abogados. Y estudiantes y profesores de las universidades catalanas de las
disciplinas afines.

EL MOSAICO DE LA GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO

Oscar Dalmau Ibañez
Gerente de Unió Consorci Formació/ España

Introducción

El «trencadís» es una especie de mosaico formado por trozos de carácter
irregular de cerámica, mármol o cristal, generalmente de diseño abstracto,
y que es típico de la arquitectura modernista.

Muy presente en la obra de Antoni Gaudí, la técnica se utilizó por pri-
mera vez en la entrada de la finca Güell. Allí, se rompieron azulejos que
tenían su propia decoración porque no cabían enteros, y al trocearlos y
hacer una nueva composición (sin nada que ver con los dibujos iniciales e
incorporando fragmentos de otras piezas) conseguía unos efectos visuales
peculiares y distintivos.

En el ámbito de la formación y desarrollo nos sucede un poco lo mismo.
Estamos en un momento en el que deberíamos romper no sé si los moldes,
pero sí ciertas maneras de hacer muy ancladas en modelos del pasado para,
recomponiendo las piezas, ofrecer una imagen muy distinta, y una pro-
puesta de valor significativamente distintiva. Si bien es cierto que el foco es
el mismo (el conocimiento y el aprendizaje en el entorno corporativo)
seguimos mayoritariamente demasiado condicionados: tareas muy admi-
nistrativas de control y seguimiento de las acciones, justificación de boni-
ficaciones, seguimiento de la actividad, formalización de contratos y con-
venios.

Algunos responsables de formación ya avanzaron hacia el desarrollo, y
algunos otros incluso ya han dado el «salto» hacia la responsabilidad de
gestionar el conocimiento de la organización, incluso en algunos casos con
un cargo exclusivo en ello.
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4.2.

Sin embargo, para mí, el reto, continúa siendo la integración de la ges-
tión del conocimiento en una estrategia global, integrada e integral, de
aprendizaje corporativo. Un gran mosaico, donde cada pieza suma, enri-
quece y contribuye al desarrollo, tanto de las personas, como del equipo,
como de la propia organización. Por ello, y desde mi perspectiva, durante
este próximo período, deberíamos poner el foco en integrar, conectar y
desarrollar, diferentes estrategias, actividades y retos que a mi entender son
complementarios y multiplican el conocimiento en la organización. En esta
figura lo resumo visualmente:

Figura 5. Integrar, conectar y desarrollar, diferentes estrategias, actividades
y retos

Impulsar la gestión del conocimiento

Podríamos decir que las organizaciones de salud son intensivas y expo-
nenciales en conocimiento, debido a su capacidad constante de generar de
nuevo (a partir de la investigación, de los descubrimientos, de la evidencia
científica…), a las aportaciones y transformaciones con innovación y tec-
nología, a la aplicación constante del conocimiento en el día a día y del
aprendizaje a partir de la experiencia y la actividad asistencial, a la propia
función docente y educativa de los profesionales, etc.

Las sesiones clínicas (aprendizaje basado en la reflexión grupal sobre
casos clínicos), las revisiones en grupo (a partir de la evidencia científica)
de procesos, procedimientos, protocolos, algoritmos (por ejemplo el algo-
ritmo de reanimación), las rotaciones, el aprendizaje entre pares, la educa-
ción en salud a los pacientes y familias, el potencial de la conexión asis-
tencia-educación (todos son hospitales universitarios) así como investiga-
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4.3.

ción-innovación, permiten comprender su capacidad en clave
conocimiento.

Todas estas líneas de trabajo acaban dando forma a un gran ecosistema
de aprendizaje y conocimiento vivo, activo, internalizado, que surge y se
desarrolla dentro de las organizaciones de salud y que conecta a los profe-
sionales con otros profesionales, agentes y personas, a menudo de forma
inconsciente.

En este marco global los responsables de formación están evolucionando
de gestionar formación a dinamizar desarrollo, aprendizaje y conectar
conocimiento: de gestores a learning advisors. Especialmente en un
momento donde en el sector faltan profesionales que cuando llegan hay que
acoger rápidamente (onboarding) y se producirá un relevo generacional
muy significativo (necesidad imperiosa de garantizar que no se pierde todo
ese conocimiento y experiencia y se gestiona su transferencia). Lo resumo
en esta figura:

Figura 6. Impulsar la gestión del conocimiento

De hacer cursos a resolver problemas

En este proceso de reconversión de la función de las áreas de formación
y desarrollo, adquiere especial importancia la transformación hacia un rol
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de business partner y de consultor interno, para aportar más valor «a nego-
cio».

La necesidad de llevar a cabo procesos de diagnóstico apreciativos más
profundos, debe implicar también la identificación de indicadores de nego-
cio asociados, que nos permitan correlacionar la formación con el core de
la actividad profesional. Y a su vez, los propios indicadores serán una ayuda
para repensar y rediseñar la estrategia docente (quizás no todo pase por
aula).

Una buena herramienta para llegar al problema es preguntar de manera
concatenada 5 veces el porqué de las cosas en un mapa de causas. El «por-
qué» nos ayudará a entender la justificación del problema, el cómo hemos
llegado ahí, pero igualmente también deberíamos preguntarnos varias veces
el «para qué» de esa acción formativa, que sería el propósito, el alcance, lo
que pretendemos conseguir, cambiar, transformar, con ella.

Figura 7. De hacer cursos a resolver problemas. Rol consultivo y diagnóstico
apreciativo

Diseñar soluciones en base a 100 (modelo 70+20+10)

Este rol consultivo y este diagnóstico apreciativo que comentábamos con
anterioridad, nos debe permitir repensar y rediseñar las respuestas y solu-
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ciones formativas en un diseño basado en «100», donde integremos e inte-
rrelacionemos de forma interesada y estratégicamente, el potencial del
aprendizaje en aula (aprendizaje formal, el «10»), el aprendizaje social
(aprendiendo con otros, el «20»), y el aprendizaje en y desde el puesto de
trabajo (el «70»).

Y si bien es cierto que el diseño debe partir de la necesidad, del pro-
blema, o del reto (no siempre todo tiene porqué partir de errores o proble-
mas), el diseño de soluciones debe estar centrado en el participante, en su
experiencia, para dar una respuesta personalizada, única, singular que le
aporte valor.

Empatizar y ponernos los zapatos de los usuarios y participantes de la
acción, nos ayudará a su vez a identificar cómo potenciar el 20 y el 70 que
incorporar en el diagnóstico. Qué personas, qué palancas, qué acciones
pueden impulsarse desde el puesto de trabajo que retroalimenten lo que
podamos entrenar en aula (ese 10) para verdaderamente dar respuesta a la
necesidad.

Figura 8. Diseñar soluciones en base «100» (Modelo 70+20+10)
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4.5. Integrar la formación en el «flow» del trabajo

Desde esta perspectiva de diseños en base a 100, la integración y dina-
mización del conocimiento en los flujos de trabajo de los profesionales,
adquiere una importancia muy relevante.

Uno de los retos desde formación y desarrollo es estimular en los equipos
la necesidad de aprender de manera constante sobre la propia práctica pro-
fesional, y convertir la misma en conocimiento (en salud, especialmente
cuando además existe evidencia científica).

Señalábamos antes la importancia de las sesiones clínicas como motor
de aprendizaje. Esas reuniones donde médicos (a veces de una misma espe-
cialidad, otras veces de manera interdisciplinar) comparten experiencias
relativas al diagnóstico y tratamiento de afecciones específicas. Es un
modelo de revisión y reflexión desde la acción, a partir de la experiencia
profesional, que permite contrastar la práctica, afinar criterios, revisar pro-
tocolos, procedimientos, ampliar la mirada y enriquecerla.

Y más allá del valor inherente a este proceso (como conexión de for-
mación, aprendizaje, trabajo colaborativo, conocimiento hacia la mejora
de resultados en salud), los propios profesionales entienden este espacio de
las sesiones clínicas como parte fundamental de su propio flujo de trabajo,
no como un espacio a parte o alejado del mismo (como demasiado a
menudo entienden que está «formación»).

Una de las claves para favorecer más esta sensación e integrar más la
gestión del conocimiento dentro de los equipos y cerca de la actividad dia-
ria, es el empoderamiento de los propios profesionales en su autodesarrollo
y mejora continua, así como la consolidación dentro del rol de los directivos
y mandos, en su competencia de desarrollo de equipos.
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Figura 9. Integrar la formación en el Flow del trabajo

Conectar formación/desarrollo con «negocio»

Este empoderamiento de los profesionales, de los equipos y de los pro-
pios responsables y directivos, la integración de los espacios de aprendizaje
y conocimiento en un ecosistema profesional, es lo que debe contribuir más
a la conexión del área de formación y desarrollo con «negocio».

Muchos profesionales en muchas disciplinas pasan tanto tiempo o más
en el espacio de formación y entrenamiento que en la práctica real.

El espacio de «aula» y el de «trabajo» deben integrarse cuando hablamos
de aprendizaje desarrollo de competencias, y conocimiento aplicado. Y
esto es lo que dará más valor a nuestra función profesional como respon-
sables de formación y desarrollo, y también lo que permitirá visualizar en
mayor medida el grado de contribución desde nuestra área y nuestro trabajo
constante.

Además, esta conexión con «negocio» nos facilitaría la introducción
sistemática, por ejemplo, de herramientas de evaluación de rendimiento,
de la contribución, de la eficiencia, la realización de conversaciones y de
entrevistas para el desarrollo profesional, en y desde el puesto de trabajo. Y
por tanto correlacionar indicadores de performance profesional, con indi-
cadores empresariales y de negocio.
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Figura 10. Conectar F/D con «Negocio»

Convertir los valores corporativos en prácticas de excelencia

Y todo el conocimiento, el desarrollo competencial, y la formación,
debe incorporar más los propios valores corporativos de la organización.

Demasiado a menudo los podemos ver en los pósteres colgados en las
empresas (junto a la visión y visión de estas) pero no siempre integrados en
las conductas y comportamientos asociados.

Convertir los valores en buenas prácticas debe permitir trasladar el estilo
de hacer deseado, ese ser y saber estar, en la propia actividad cuotidiana.

Y uno de los valores y actitudes que deberíamos incorporar es la curio-
sidad y la preocupación sobre la mejora continua, la capacidad de aprender
a aprender, desde la experiencia y en colaboración con otros profesionales,
y que este valor, impacte en del desempeño de nuestras competencias, en
relación a clientes (en nuestro caso pacientes, familias…) pero también
hacia los compañeros, equipos, etc.
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El papel de los mandos y directivos en la gestión del conocimiento desde la
actividad profesional, así como en la evaluación de los propios desempeños, o
la conversión de los valores en buenas prácticas profesionales, resulta clave.
Cuando hablamos de gestión del conocimiento no podemos olvidarnos del
cómo hacemos las cosas, nuestra manera de ser y hacer, y por ello deberíamos
tener más presente los valores corporativos en y desde las acciones de formación
y desarrollo a impulsar, porque como bien sabemos, las competencias integran
conocimientos, habilidades, técnicas, actitudes y valores.

Figura 11. Convertir los valores corporativos en prácticas de excelencia

Potenciar los agentes internos facilitadores del conocimiento

Durante los últimos años, las políticas para potenciar el talento interno
dentro de las organizaciones no solo tienen que ver por la apuesta estraté-
gica por su formación y desarrollo, sino también especialmente por identi-
ficar las personas referentes y claves (por su experiencia y capacidades) y
convertirlas en docentes, formadores, drivers del conocimiento hacia otras.

Cuando hacíamos referencia a gestión del conocimiento, hacíamos hin-
capié en la necesidad de identificar cuál es el conocimiento crítico de nues-
tra organización, pero también en identificar quién lo tiene.
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Crear estos mapas del conocimiento, de manera asociada con gestión
del talento, nos facilitará movilizar y posicionar toda una capa de profesio-
nales que para la organización resultan especialmente estratégicos. Para
convertirlos en agentes facilitadores del conocimiento (desde cualquier
forma: tutores, formadores, mentores, referentes, asesores, etc.) es preciso
identificarlos, reconocerlos, pero también darles herramientas para que ver-
daderamente se conviertan en facilitadores hacia otros.

Herramientas pedagógicas, didácticas, consultivas, tecnológicas, de
dinámicas de grupo, pero también comunicativas, sociales, interpersonales,
para favorecer relaciones de confianza y de influencia que permitan trans-
formar y cambiar.

El desempeño de su labor puede suceder en el espacio formal, pero
adquieren especial importancia en comunidades de práctica, en el apren-
dizaje social, en el aprendizaje en y desde el puesto de trabajo, y en los
procesos de gestión del conocimiento. Esta labor es complementaria al pro-
pio trabajo de los directivos y responsables, así como de la propia respon-
sabilidad de los propios profesionales.

Figura 12. Potenciar y desarrollar los facilitadores del conocimiento
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4.9. Incorporar herramientas innovadoras y creativas

Hacíamos énfasis en la necesidad de incorporar herramientas para los
agentes internos facilitadores del conocimiento. Y una de las necesidades
es facilitarles herramientas vinculadas a design thinking, visual thinking, co-
creación...,  que les permitan facilitar dinámicas para repensar, reimaginar,
rediseñar, las maneras clásicas de hacer, y mirar de aportar más valor.

Estamos en un momento donde en las organizaciones las metodologías
y herramientas ágiles (scrum, kanban…) empujan para trabajar con itera-
ciones cortas, basadas en sprints, constante feedback de cliente y clara
orientación a valor. Además, con una mirada de potenciar la experiencia
de los clientes, con estrategias de poner al cliente en el centro (en el sector
salud, la persona atendida también es el centro).

Por ello, incorporar nuevas herramientas, creativas e innovadoras, que
nos permitan resolver problemas complejos, es absolutamente fundamental.
Y con ello, lo que estamos promoviendo (y removiendo) es la propia gestión
del conocimiento dentro de la organización. Porque innovación y conoci-
miento van de la mano.

En las organizaciones de salud, la evidencia científica establece y
determina la práctica profesional. Sin embargo, la incorporación de
nuevas herramientas de design thinking, de co-creación e innovación,
están permitiendo rediseñar procesos, repensar procedimientos, incluso
de manera conjunta y participativa con los propios pacientes, que nos
permitan mejorar la experiencia de los usuarios, y a su vez mejorar los
resultados en salud.
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Figura 13. Incorporar herramientas innovadoras y creativas para resolver
problemas complejos

Los profesionales en el centro de la gestión del Talento

En formación y desarrollo intentamos hacer mucha actividad de carácter
personalizado, dando respuesta a los problemas y necesidades específicas.
Pero ello no quiere decir que el profesional, el participante, sea el verdadero
protagonista y esté en centro. El contenido, el docente, el temario o pro-
grama siguen teniendo un papel demasiado importante en el desarrollo de
las acciones.

Igual que en la estrategia de negocio, poner al cliente en el centro, y
preocuparse y ocuparse por maximizar su experiencia con nuestros servi-
cios es clave, la tendencia de los últimos tiempos en la gestión de personas
ha sido la misma, situando en el centro en este caso a la persona que trabaja
en nuestra organización.

Conocer en mejor medida a los profesionales, interesarse por sus inte-
reses, descubrir sus fortalezas y potencialidades, identificar sus áreas de
mejora… es responsabilidad del propio directivo y responsable, pero tam-
bién es una gran oportunidad para las áreas de recursos humanos y de ges-
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tión de personas, para favorecer el desarrollo de políticas y estrategias que
sitúen verdaderamente a la persona en el centro.

Desde la perspectiva de gestión del conocimiento, aprendizaje y desa-
rrollo hay que promover el uso de herramientas de evaluación competencial
(de la autoevaluación y autopercepción hasta una evaluación más ambi-
ciosa a nivel de 360º), comparar los resultados no tan solo con los deseados
sino especialmente también con los de la media de otros profesionales y
compañeros (incluso de fuera de la organización), asociar a los mismos
feedback y retroalimentación que enriquezca la mirada pero también que
oriente: donde acceder a conocimiento, a quién debo acercarme para
aprender qué, con quien debo trabajar para desarrollar qué habilidad, qué
manual debo mirar para revisar qué práctica o protocolo.

Figura 14. Poner a los profesionales en el centro de la gestión del talento
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4.11. Evolucionar la plataforma y la tecnología

Quizás hasta ahora las métricas con las que hacíamos seguimiento de
la actividad de gestión del conocimiento y de formación y desarrollo apor-
taban un valor relativo, que reflejaba más la actividad (horas, participantes,
satisfacción…) que su impacto.

Hoy día, las áreas de personas están incorporando herramientas que a
través de nuevas métricas comparan y miden en tiempo real factores huma-
nos (desempeño, rendimiento, formación, horas…) en relación con negocio
(por ejemplo, si en una multinacional la rotación profesional está aumen-
tando o reduciendo la productividad en un área determinada, o en un hos-
pital, si las enfermeras formadas y acreditadas en una competencia con-
creta, generan más seguridad y eficiencia que las que no lo están).

Y en formación y desarrollo también sucede. Las plataformas clásicas
centradas en contenidos y profesores están dejando paso a otras plataformas
que buscan más la experiencia del participante. Igualmente, estas platafor-
mas facilitan la autogestión de los entornos de aprendizaje (PLE), promue-
ven el aprendizaje social (comunidades de práctica, de aprendizaje, grupos
de interés y de mejora, etc.), lo conectan a infinidad de recursos (playlist de
contenidos, tanto de la organización como externos y de acceso abierto) e
incorporan sistemas de recomendación basados en algoritmos e IA (tanto
de uso y consumo de contenidos, como propios de la función de gestión de
personas).

Además, estas plataformas se están integrando con los propios softwares
y tecnologías de trabajo profesionales, para acercar el conocimiento al pro-
fesional cuando lo necesita (por ejemplo, cuando en la aplicación de gestión
de pacientes, un profesional de atención domiciliaria recibe un microcon-
tenido por geolocalización por proximidad al próximo domicilio del
paciente).
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Figura 15. Evolucionar la plataforma de LMS a LXP

Empoderar a los profesionales en su propio autodesarrollo

Y para finalizar queremos resaltar la necesidad de empoderar a las per-
sonas y a los equipos respecto a su propio autodesarrollo y mejora continua.

Es un momento de espiral de cambio exponencial: un momento donde
hablamos de prepararnos para los retos del futuro, de la necesidad de desa-
rrollar competencias digitales, de tener una mirada abierta y flexible a los
cambios en este entorno VUCA, de la transformación y cambio especial-
mente por el impacto de la industria 4.0 (con facilitadores tecnológicos
como RV, RA, Impresión 3D, Nanorobótica, Inteligencia Artificial, Big Data,
Blockchain, etc.

Por este motivo, necesitamos más que nunca que los profesionales y los
equipos líderes de su propia capacidad de aprendizaje y mejora continua.
Por ello debemos facilitar y acompañar su autodesarrollo, autoaprendizaje,
autoconocimiento, consolidar sus competencias de aprender a aprender,
learning agility, learning ability... para actualizar sus conocimientos, para
flexibilizar su mirada, para repensar su propuesta de valor, para desarrollar
nuevos roles, para favorecer un mayor desempeño, para un mejor trabajo
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en equipo, para desarrollar nuevas competencias (reskilling, upskilling…)
en una espiral de aprendizaje, conocimiento y desarrollo continuo.

Figura 16. Empoderar a los profesionales en su propio autodesarrollo

GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO EN LAS INSTITUCIONES DE LA
UNIÓN EUROPEA

Gracia Vara Arribas
Lawyer, Expert at the European Institute of Public Administration (EIPA)

Introducción

El Instituto Europeo de Administración Pública (EIPA) es el centro de
conocimiento establecido en Maaastricht (NL) hace más de 30 años, con la
misión de proporcionar a los funcionarios de la UE el conjunto completo
de habilidades para comprender y administrar de manera efectiva las polí-
ticas de la UE.
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En EIPA, desde el año 2017 trabajamos en la disciplina de gestión del
conocimiento a pedido de diferentes gobiernos en España. La razón prin-
cipal es que los baby boomers están llegando a la edad de jubilación en
cifras récord.

Las administraciones públicas deben hacer todo lo necesario por incor-
porar una nueva generación de líderes gubernamentales y garantizar que se
conserva el conocimiento experto actual.

En EIPA, a través de la investigación y la creación de redes, hemos cono-
cido algunas de las mejores prácticas de Gestión del Conocimiento (GC) en
Europa, las cuales posibilitan capacitarnos sobre cómo garantizar una trans-
ferencia y gestión real del conocimiento.

A partir de ello, comenzamos a implementar diferentes cursos de capa-
citación donde los participantes debaten sobre las etapas para el desarrollo
de un marco conceptual de gestión de la gestión del conocimiento. Se crean
estrategias y planes para implementarlo, aprendiendo las mejores prácticas
de ejemplos reales, con la ambición de que al final de la formación podrían
diseñar programas de capacitación e intervención para la transferencia efi-
ciente de conocimiento entre generaciones.

En años posteriores (2018-2019) hemos ampliado el alcance de nuestras
capacitaciones a medida que vamos recibiendo solicitudes de varias orga-
nizaciones públicas e instituciones europeas. Interpretamos, de todo ello
que el conocimiento (y su transferencia) se está convirtiendo progresiva-
mente en un ámbito de intervención relevante para todas las organizacio-
nes. Lo cual indica que debe ser abordado por los departamentos de recur-
sos humanos y capacitación e integrarlo en la cultura de toda la organiza-
ción.

Para las organizaciones del sector público es especialmente importante
planificar intervención para hacer frente al fenómeno actual de la jubilación
a gran escala (la generación conocida como los baby boomers).

La disciplina de la gestión del conocimiento ha estado ofreciendo herra-
mientas y metodologías que ayudan a las organizaciones a resolver este tipo
de problemas desde hace un tiempo. Específicamente, los programas de
transferencia de conocimiento son una de las propuestas más eficientes que
aseguran la transferencia de conocimiento crítico entre generaciones. Exis-
ten innumerables beneficios para estos programas, siendo uno de los más
importantes la continuidad de una gobernanza efectiva en las administra-
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ciones públicas y la percepción positiva resultante del sector público entre
los ciudadanos.

Sin embargo, no todas las organizaciones (públicas o privadas) han
desarrollado con éxito dichos programas. A nivel regional español, las
experiencias son escasas y algunas de ellas aún están en fase de implemen-
tación. En comparación, a nivel europeo, existen muchos programas dife-
rentes en los que el nivel de producción, desarrollo y objetivos alcanzados
varían sustancialmente. Hemos estado siguiendo los casos de las institucio-
nes europeas (Comisión y Banco Central Europeo) y diferentes Estados
miembros. En este resumen solo me concentraré en la experiencia de las
instituciones de la UE debido al tiempo limitado disponible.

Múltiples significados del concepto en las instituciones de la UE

No hay una definición común de los conceptos base de la gestión del
conocimiento: datos, información y conocimiento. La Comisión Europea,
en su «Comunicación sobre gestión de datos, información y conocimiento
en la CE» de 2016, define los datos como hechos objetivos concretos,
mediciones u observaciones que deben procesarse para generar informa-
ción. La información se puede generar cuando los datos se clasifican, ana-
lizan, interpretan, resumen y colocan en un contexto que le da estructura y
significado. El conocimiento se adquiere a través del análisis y la agregación
de datos e información, con el apoyo de la opinión de expertos, habilidades
y experiencia, y puede proporcionar un recurso valioso para ayudar en la
toma de decisiones. El conocimiento puede ser tácito (por ejemplo, residir
en la experiencia y la comprensión de una persona, en cuyo caso es difícil
acceder y transferir) o explícito (en cuyo caso es más fácil articular, codifi-
car, acceder y verbalizar).

Pero, en la práctica, existen diferentes ámbitos interpretativos de las ins-
tituciones de la UE cuando se trabaja con GC: solo para darles un ejemplo,
miren la descripción de la «profesión» gestor/asesor de conocimiento dada
en 2017 por el Banco Central Europeo (BCE) cuando abrieron el puesto de
asesor de GC. Se describe como una especie de superhéroe, para lo cual
tendrá que cumplir una enorme lista de tareas como (y estoy resumiendo...):
Desarrollar, comunicar y monitorear la implementación de la estrategia de
gestión del conocimiento y su plan comercial. Promover una cultura mejo-
rada de gestión del conocimiento, actuando como embajador de la gestión
del conocimiento en el BCE. Asegurar que el área de gestión del conoci-
miento tenga los recursos que necesita para cumplir sus objetivos, haciendo
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un caso de negocio para recursos adicionales, si es necesario. Establecer
procesos de revisión de calidad para la investigación legal realizada por los
abogados de gestión del conocimiento y garantizar que esos procesos se
sigan de manera consistente. Liderar y coordinar el desarrollo adicional de
las herramientas de gestión del conocimiento (como motores de búsqueda
de metadatos legales y comentarios legales sobre instrumentos legales espe-
cíficos del BCE) en estrecha cooperación con la División de Servicios de
Gestión de la Información. Liderar y coordinar el desarrollo posterior de los
esquemas de clasificación legal para todas las áreas de derecho practicadas
y garantizar la aplicación coherente y correcta de dichos metadatos legales
a los productos elaborados. Establecer un medio para identificar «temas
candentes» de interés para el BCE. Desarrollo de un programa de formación
para expertos jurídicos (DG Legal Academy). Coordinar la gestión de pro-
cesos de negocios, el equipo de abogados asignados al área de gestión de
conocimiento (incluidas las evaluaciones de desempeño), el equipo de asis-
tentes de coordinación (incluidas las revisiones de desempeño), etc.

En la lista mencionada anteriormente hay muchas tareas que no están
directamente relacionadas con la gestión del conocimiento, pero todas se
suman, lo que demuestra que la comprensión del concepto es borrosa y
amplia.

El caso del Banco Central Europeo

Uno de los expertos invitados a nuestros seminarios del BCE nos explicó
la evolución de la GC en la Dirección General de Asuntos Jurídicos del
Banco Central Europeo (BCE). El equipo tuvo que pasar por un proceso de
«aprender haciendo», una estrategia de prueba y error que demostró ser
muy eficiente. Al tratar de establecer «cuando el BCE comenzó a trabajar
con GC», se hizo evidente que no había tiempos anteriores a la GC. La GC
siempre existió. Pero para tener cualquier tipo de función GC en cualquier
organización, debe haber algunos elementos: tecnología, procesos y per-
sonas. La forma en que se combinan es parte de la estrategia de GC que la
organización quiere poner en marcha.

En la Dirección General de Asuntos Jurídicos (DGL), las personas siem-
pre hacían preguntas y compartían sus conocimientos, pero no estaba for-
malizado. En 2008, se puso en marcha el sistema de repositorio de docu-
mentos basado en la web, lo que condujo a la implementación de muchos
procesos nuevos y la revisión de los antiguos. Fue en 2010 cuando la GC
se convirtió en un objetivo estratégico para la DGL, con el objetivo de
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mejorar la calidad y la eficiencia del asesoramiento legal del BCE y su legis-
lación. En 2015 se estableció el Equipo DGL GC, el cual dedicó un año
completo para definir en qué áreas la GC sería más beneficiosa. Finalmente,
en 2016, la estrategia de DGL GC fue respaldada por la gerencia de la DG
Servicios Legales.

Estaba claro, desde el inicio, que la estrategia de GC diseñada por DGL
tenía que estar totalmente en línea con la misión y los objetivos estratégicos
del Banco. Entre ellos:

• Brindar asesoramiento legal consistente y de alta calidad, optimi-
zar el uso de los recursos y retener la memoria institucional.

• Asegurar que las personas adecuadas tengan la información, orien-
tación y conocimientos adecuados en el momento adecuado.

• Proporcionar soporte y desarrolla procesos y herramientas para
garantizar que el conocimiento y la experiencia sean capturados y com-
partidos.

• Ayudar a que todos los empleados puedan crear, monitorear, ubi-
car, transferir y hacer un uso efectivo del conocimiento, pero, teniendo
en cuenta que la gestión del conocimiento es responsabilidad de todos
los implicados.

Lecciones aprendidas del Banco Central Europeo

Podemos anotar las siguientes:

• La GC es responsabilidad de todos y esto es clave, porque al prin-
cipio el equipo de GC era el centro de las operaciones y nadie se sentía
apegado a sus objetivos. Comenzaron a trabajar como un equipo inde-
pendiente, pero pronto se dieron cuenta de que era necesario que la alta
gerencia transmitiera el mensaje a todos los abogados de que la GC es
responsabilidad de todos.

• El proceso de puesta en marcha debe de comenzar de manera
simple. Comparta emplear tiempo (la buena cultura de la GC se desa-
rrolla lentamente).

• Se deben crear hábitos para que comience pronto el desarrollo.
• El impulso y apoyo desde la alta dirección es esencial.
• Las historias de éxito son los mejores incentivos.
• Y lo más importante: alinear la estrategia de la GC con los objetivos

de la organización.
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CAPÍTULO 3

RETOS EN LA GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO
ANTE LOS NUEVOS PERFILES DEL PERSONAL DE LA

ADMINISTRACIÓN PÚBLICA

INTRODUCCIÓN
EL EMPLEADO PÚBLICO DIGITAL
COMPETENCIAS ÉTICAS PARA UN NUEVO LIDERAZGO
[RADICALMENTE] RESPONSABLE EN EL SECTOR PÚBLICO
PROMOVIENDO EL CAOS COLABORATIVO Y LA AFECTI-
VIDAD PARA GESTIONAR EL CONOCIMIENTO EN LA
ADMINISTRACIÓN PÚBLICA
INTEGRAR LOS APRENDIZAJES FRAGMENTADOS
REFERENCIAS





INTRODUCCIÓN

Susana Ramírez Fernández
Coordinadora

Escola d’Administració Pública de Catalunya/España

La mayoría de los perfiles profesionales de la actual función pública se
definieron para una administración del siglo XX. Estos parecen insuficientes
para atender de forma eficaz, eficiente, ágil y ética los desafíos planteados
por los ODS de la Agenda 2030, y de ser capaces de avanzarse de forma
proactiva a los retos futuros.

De hecho, proliferan los estudios que constatan la desaparición de pues-
tos de trabajo y de profesiones enteras en el sector público (Almonacid y
Mena, 2019). Muchos de los perfiles profesionales quedarán tarde o tem-
prano obsoletos, perderán su sentido funcional. De las tareas susceptibles
de ser automatizadas se encargarán las máquinas. Las personas realizarán
aquellas que requieran capacidad empática, relacional, la toma de deci-
siones creativas y éticas que diferencian los seres humanos de los robots.

La selección de personal tiene grandes retos planteados para conseguir
captar perfiles adaptados a las necesidades presentes y futuras. Pero, aun
consiguiendo seleccionar a los mejores profesionales del presente, no se
garantiza una ejecución eficaz, eficiente, ágil y comprometida de sus fun-
ciones en el futuro. Será necesario contar con procesos de gestión del cono-
cimiento que garanticen la competitividad, la mejora constante del desem-
peño y que de valor añadido a la organización (Andreu y Baiget, 2016).

La redefinición de puestos de trabajo en el sector público puede atemo-
rizar. Pero tal y como expone (Marcet, 2018), se trata de sumar inteligencias,
de pensar más en términos de hibridación que de sustitución. Y para con-
seguir esta hibridación, para poder alcanzar los objetivos de la Agenda 2030
y los que vendrán, la gestión del conocimiento tiene que desarrollar estra-
tegias que favorezcan, cualesquiera que sean los ámbitos profesionales

117



específicos, unas competencias nucleares, transversales y comunes a todos
ellos.

Una sociedad hiperdigitalizada necesita que el perfil de empleado
público sea digital (Manzano, 2019). En palabras de Almonacid y Mena
(2019, p.188): «es imposible hoy por hoy catalogar a un letrado como «gran
jurista» si no tiene, al menos, bastantes nociones de derecho digital». Pero
no solo será una competencia necesaria para sectores profesionales con-
cretos, sino que lo será para toda la función pública.

En la primera contribución de este simposio, Ester Manzano parte de la
necesaria transformación digital de la Administración, expone cuales son
las dimensiones del perfil del empleado público digital y de su evolución.
Aporta reflexión y comparte instrumentos que el Govern de la Generalitat
está desarrollando para conseguir un sector público que dé un servicio a la
ciudadanía de calidad, eficiente, proactivo y personalizado.

La contribución de beethik expone la necesidad de hacer crecer la com-
petencia ética y de facilitar el desarrollo de liderazgos responsables en el
sector público. Identifica cinco competencias éticas, necesarias en nuestras
instituciones para poder evolucionar como organizaciones socialmente res-
ponsables. La gestión del conocimiento deberá facilitar el desarrollo de estas
competencias y su aplicación. El sector público se haya ante el reto de
entrenar el talento ético, imprescindible para aplicar correctamente el
talento técnico.

Partiendo de la premisa que las competencias colaborativas y éticas
serán imprescindible en el perfil de todo profesional, que hay que transfor-
mar las jerarquías en redarquías, la contribución de Cristian Figueroa pro-
pone impulsar una cultura colaborativa y habilidades de trabajo en equipo
más autogestionadas. El reto para la gestión del conocimiento será recuperar
y equilibrar cuatro elementos o ejes que nunca deberían desaparecer de los
códigos de la función pública: el propósito, el emprendimiento, la humildad
y la fraternidad.

Concluye el simposio con la aportación de Robert López que, desde su
experiencia en el plan de formación y desarrollo del Ayuntamiento de Sant
Boi de Llobregat, expone las competencias que considera más relevantes
para la función pública. Es un ejemplo de cómo el sector público municipal
consigue desarrollar retos de los expuestos en este simposio, para avanzar
hacia el desarrollo de los nuevos perfiles profesionales de la administración
pública.
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A.

EL EMPLEADO PÚBLICO DIGITAL

Ester Manzano Peláez
Dirección General de Administración Digital. Departamento de Políticas

digitales y Administración Pública. Generalitat de Catalunya/España

El empleado público digital

Las competencias vinculadas al ámbito digital son diversas. Según el uso
de las tecnologías digitales, Ferrari (2012) establece que las áreas compe-
tenciales son: operaciones técnicas, gestión de la información, colabora-
ción, comunicación y compartición, creación de contenido y conoci-
miento, ética, evaluación y solución de problemas. Otros autores (Marcet,
2018. Dapena, 2019) apuntan también a que no solo se trata de incorporar
las tecnologías digitales a las tareas habituales de trabajo, su destreza y su
uso, sino que se requiere de otras competencias vinculadas con la toma de
decisión, el trabajo en equipo, la comunicación y la creatividad.

En el contexto del despliegue de la Administración Digital, desde la
Generalitat de Catalunya se establecen ocho dimensiones que deben estar
presentes y evolucionar en el empleado público digital: flexibilidad, inno-
vación, tecno-empoderamiento, compromiso y competencia social, ciber-
-resiliencia, colaboración, capacidad y formación, orientación al dato
(Departament de Polítiques Digitals i Administració Pública, 2019). El nivel
de madurez de cada dimensión ha de evolucionar en paralelo a la trans-
formación digital de la prestación de los servicios públicos: de los telemá-
ticos a los digitales, proactivos y personalizados.

Dimensiones del empleado público digital

La transformación del empleado público se articula sobre ocho dimen-
siones que responden a la pregunta: ¿cómo queremos que sean los emplea-
dos públicos digitales del futuro? Se desarrollan en el Manual de transfor-
mación digital del empleado público elaborado por la Direcció General
d’Administració Digital, Departament de Polítiques Digitals i Administració
Pública (2020).

Flexibilidad

Esta dimensión permite avanzar hacia estructuras de trabajo basadas en
la constitución de equipos de trabajo según competencias, conocimientos
y, sobre todo, en la implicación con los proyectos. Esto mejora el resultado
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de los proyectos, y la satisfacción y la motivación de las personas emplea-
das. Tendrá que desarrollarse un nuevo paradigma del liderazgo caracteri-
zado por: la colaboración, la inspiración más allá de la relación jerárquica,
la redarquía, la consecución de objetivos, el impulso de la creatividad y la
intuición y el estar centrados en las personas (ciudadanía y empleados
públicos).

Supone aplicar métodos y técnicas ágiles (complementadas con enfo-
ques de innovación y co-creación), facilitar cambios en el enfoque y desa-
rrollo de proyectos, configurar los equipos, comunicar para gestionar las
expectativas, colaborar y trabajar con terceros. Se trata de diseñar con los
usuarios e integrar su visión, expectativas y necesidades a lo largo de los
proyectos: los trabajos se orientan hacia la construcción del mínimo pro-
ducto viable (MPV), que se testea e incrementa iterativamente antes de aca-
barlos. Utilizar herramientas para facilitar el trabajo aplicadas a la gestión
de tareas, la creación de contenidos, el trabajo en red, los procesos de
negocio, el soporte a usuarios, los espacios inteligentes, etc.

Un empleado público digital es flexible y adaptativo cuando: sigue
metodologías de gestión de proyectos, innovadoras, ágiles, orientadas al
dato, considera indispensables las herramientas digitales para apoyar su
trabajo y aumentar su productividad, trabaja al 100% digitalmente bajo la
premisa «0 papel» en favor de archivos digitales.

Innovación

La Administración precisa de capacidad de innovación. Las organiza-
ciones que proponen nuevas ideas y las desarrollan de manera adecuada
triunfan en el presente. La innovación no siempre requiere de ideas com-
plejas y costosas; al contrario, se basa en ideas sencillas, asequibles, viables
y bien diseñadas que en la mayoría de las ocasiones se obtienen a partir de
la inteligencia colectiva de las propias organizaciones (Marcet, 2018).

Esta dimensión permite aplicar métodos y técnicas innovadoras para
pensar y trabajar de modo diferente. Se trata de extender la co-creación
como proceso para trabajar de manera más colaborativa, integrar diferentes
puntos de vista y romper las reglas del juego. Implica salir de la visión de
área concreta (incorporar múltiples visiones) y democratizar la innovación
(todo el mundo tiene capacidad de generar y aportar ideas fruto de su cono-
cimiento, experiencia, necesidades y expectativas). De este modo, se facilita
el pensamiento creativo y divergente, el espíritu crítico y el análisis de posi-
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D.

bles soluciones. La Direcció General d’Administració Digital elabora la
Guía para el diseño de servicios digitales que promueve la co-creación entre
la ciudadanía y el empleado público e identifica las etapas básicas por las
que debería pasar el diseño de un servicio digital.

Un empleado público digital es innovador cuando, trata de aplicar en su
trabajo enfoques, metodologías, técnicas y buenas prácticas, para el co-diseño
de los servicios públicos. Ha interiorizado el pensamiento divergente, la crea-
tividad y la innovación en las tareas cotidianas. Participa activamente en comu-
nidades y grupos para la creación y mejora de los servicios.

Tecno-empoderamiento

Las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) permiten agi-
lizar las tareas, acceder a mayor cantidad de información y conocimiento,
flexibilizar cómo y dónde trabaja, conciliar su vida profesional y personal,
ergonomía y salud en el trabajo.

Los principios que rigen esta dimensión son, en primer lugar, la digitaliza-
ción por defecto: incorporar la visión digital en la definición y la ejecución de
políticas y servicios públicos. Preparación y formación continuada en un
entorno cambiante: adquirir nuevas destrezas a lo largo del tiempo respecto a
las tecnologías existentes, fuerza productiva como motor de transformación. Las
máquinas necesitan personas: asumir que el valor está en la capacidad creativa,
la innovación y la resiliencia de las personas empleadas de la Administración.
Orientar la transformación digital hacia el servicio a las personas, la satisfacción
de las necesidades de los empleados, para optimizar sus tareas y mejorar sus
condiciones de trabajo y calidad de vida.

Un empleado público digital está tecno-empoderado cuando utiliza un
entorno de trabajo integrado y centralizado en el uso de sistemas y aplica-
ciones. Defiende las nuevas formas de trabajo de la era digital e incorpora
las TIC. Aprovecha las posibilidades que le brinda el acceso a las aplica-
ciones corporativas, un mayor acceso a la información y a los datos que
necesita para hacer su trabajo. Domina con fluidez y seguridad el uso de
los recursos digitales.

Compromiso y competencial social

Una persona comprometida y con competencia social potencia aspectos
tales como la vinculación a la organización y a sus valores. Mantiene los
principios éticos a nivel personal y profesional. Está altamente motivada,
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vive con pasión su trabajo y aporta dosis de positivismo. Manifiesta interés
por lo que hace la Administración y por las tendencias existentes que ayu-
dan a su transformación. Desarrolla de manera continua sus competencias
de comunicación digital: expresión y redacción, estilo, estructuración de
los mensajes, creación de contenidos, uso de nuevos formatos, etc. Crea
una marca personal siguiendo buenas prácticas y técnicas para construir
una identidad digital profesional sólida, coherente y honesta.

Actúa de embajadora de la institución: sigue buenas prácticas y pautas
corporativas en la materia, de manera natural y activa, con mayor o menor
frecuencia, comparte contenidos a través de las redes sociales, participa de
las conversaciones en la red sobre la Administración y proyecta una imagen
positiva. Supera barreras: para establecer un compromiso y mayor vincula-
ción, a veces, ha de vencer barreras como la falta de tiempo o interés.

Un empleado público digital demuestra compromiso y competencia
social cuando: atiende a su presencia en las redes sociales y a la información
que comparte en internet sobre la organización. Actúa por el sentido de
pertenencia, orgullo, solidaridad, satisfacción hacia la organización. Tra-
baja por un entorno más inclusivo y agradable. Utiliza las redes sociales
externas, la mensajería instantánea, herramientas de colaboración. Destaca
en competencias digitales como: orientación hacia la ciudadanía, integri-
dad y ética, capacidad de reconocimiento, etc.

Ciber-resiliencia

Un mayor acceso a la información y a los datos posibilita un nuevo
modelo de relación con la ciudadanía más proactivo, cercano y ágil. Pero,
como contrapartida, existe una mayor necesidad de corresponsabilidad,
gestión eficiente, seguridad y protección. La ciberdelincuencia puede inte-
rrumpir la actividad de la Administración, paralizar los servicios. La con-
cienciación y la formación del empleado público son claves. La mayor parte
de los riesgos se asocian con el desconocimiento de buenas prácticas y
pautas a seguir.

Un empleado público digital es ciber-resiliente cuando: Aplica los códi-
gos y pautas de la organización en materia de seguridad y privacidad. Es
consciente de los nuevos riesgos que surgen continuamente y de la nece-
sidad de formarse, ser prevenido y actuar. Conoce y aplica buenas prácticas
en el uso de toda clase de dispositivos y soluciones tecnológicas. Utiliza
herramientas relativas a la gestión del acceso personal en la red, la priva-
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cidad y el anonimato. Destaca en competencias digitales como: conoci-
miento de aspectos legales y éticos relacionados con el uso de las TIC,
capacidad para crear y gestionar una identidad digital.

Colaboración

Colaborar y trabajar en equipo supone comunicarse de forma asertiva,
escuchar activamente y actuar con empatía. Ser diferente, en el sentido de
sacar lo mejor de sí mismo y enriquecer al equipo. Requiere adaptación:
saber trabajar en diferentes entornos y con diferentes perfiles de personas.
Creatividad: poner en valor las ideas que se proponen dentro del equipo y
contribuir a hacerlas crecer y evolucionar. Sentido de pertenencia: al
equipo, involucrarse en las decisiones conjuntas. Apoyo en las tecnologías
de la información y de la comunicación: sacarles partido para colaborar a
mayor nivel.

Un empleado público digital es colaborativo cuando: sigue metodolo-
gías que aprovechan la gestión del talento y el conocimiento en la organi-
zación. Participa en foros y en comunidades virtuales profesionales. Cola-
borando consigue un nuevo nivel de excelencia en su trabajo. Para facilitar
el trabajo en equipo hace uso preferente de herramientas colaborativas
digitales y sigue procesos de comunicación unificados que impulsan la pro-
ductividad.

Capacitación y formación

Se han multiplicado y diversificado los tipos de formación y los recursos
digitales para el autoaprendizaje. El empleado público digital pone acento
en su aprendizaje, en cómo adquiere nuevos conocimientos y habilidades
para mejorar su rendimiento profesional y su bienestar personal.

Un empleado público digital se empodera a través de la capacitación y
la formación cuando: Desarrolla sus competencias digitales a través de la
combinación de diferentes métodos de aprendizaje. Utiliza recursos que
aprovechan las tecnologías. Piensa en el desarrollo proactivo de sus com-
petencias y habilidades digitales. Busca recursos que le ayuden a desarro-
llarlas.

Orientación al dato

Una persona orientada al dato se relaciona con seguridad hacia los sis-
temas de información. Utiliza las herramientas para la gestión de la infor-
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mación y el conocimiento. Genera contenidos de valor. Reutiliza la infor-
mación. Sabe leer y analizar los datos. Se compromete con la gestión de la
información y con la calidad de los datos, especialmente con los procesos
y las tareas que le conciernen.

Un empleado público digital está orientado al dato cuando aplica téc-
nicas estadísticas en sus análisis. Es consciente de la importancia que tiene
para la Administración un buen uso de la información y de los datos. Lleva
a cabo buenas prácticas para la recopilación, la gestión y el análisis. Accede
a métricas sobre su propio rendimiento, de los equipos en los cuales parti-
cipa y de los proyectos. Destaca en competencias digitales como: navega-
ción, búsqueda y filtrado de información, gestión y tratamiento de la infor-
mación, capacidad de análisis, etc.

Niveles de madurez digital

La Administración pasará por diferentes niveles de madurez para llegar
a ser una administración digital que ofrezca servicios de manera proactiva
y personalizada. La hoja de ruta para la transformación digital de la admi-
nistración se resume en cinco niveles (Departament de Polítiques Digitals i
Administració Pública, 2020):

• Nivel 1. Servicios telematizados a través de Internet: los presen-
ciales pasan a ser telematizados.

• Nivel 2. Servicios electrónicos: simplificación y optimización de
los procesos.

• Nivel 3. Servicios digitales: la oferta de servicios se extiende junto
con el uso de los medios digitales por parte de la ciudadanía y la Admi-
nistración.

• Nivel 4. Servicios digitales personalizados y proactivos basados en
tecnologías que explotan los datos masivos y la analítica avanzada.

• Nivel 5. Servicios digitales hiperpersonalizados de principio a fin
basados en tecnologías como la cadena de bloques (blockchain) y la
inteligencia artificial.

Se marcan hitos para el empleado público que deberá evolucionar en
paralelo y en cada una de las dimensiones expuestas:

• Nivel 1. Iniciado. Cumple con las tareas asignadas para la presta-
ción de los servicios, pero no puede asumir otras tareas en las que la
tecnología podría ser un elemento habilitante para agilizar el trabajo.
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• Nivel 2. Desarrollándose. El cambio hacia la digitalización le per-
mite una mayor agilización de las tareas. Debe desarrollar competencias
digitales para mejorar su capacidad de trabajo colaborativa y en red.

• Nivel 3. Optimizado. El cambio hacia la digitalización le permite
desarrollar más tareas, reduciendo tiempos y esfuerzos necesarios para
cumplir con la calidad requerida en el servicio prestado.

• Nivel 4. Digital. Aumenta sus competencias digitales, consigue sus
objetivos con menos esfuerzo y obtiene más satisfacción en el trabajo.
Sus tareas se agilizan a través de entornos colaborativos virtuales y no
virtuales.

• Nivel 5. Disruptivo. Sus tareas rutinarias son reemplazadas o auto-
matizadas. Desarrolla su talento en tareas de mayor valor. Aumenta su
proactividad en cuanto a la identificación de soluciones que repercuten
en la calidad de los servicios.

La Direcció General d’Administració Digital elabora una herramienta de
autoevaluación del nivel de madurez digital. Se trata de un cuestionario para
medir el grado de madurez de cada empleado público a nivel general o
respecto a cada una de las dimensiones. Permitirá personalizar su itinerario
formativo en el ámbito digital. Esta herramienta estará publicada próxima-
mente tanto en la intranet de cada departamento como en la web del
Departament de Polítiques Digitals i Administració pública.

El avance de una sociedad cada vez más digitalizada lleva asociada la
transformación de los puestos de trabajo tal y como se conciben en la
actualidad y, por tanto, el desarrollo de nuevas competencias, la gestión del
conocimiento y la incorporación de nuevas maneras de trabajar en nuestras
organizaciones. Es por ello, que se considera clave promover un cambio
cultural y atender al desarrollo y evolución de estas dimensiones donde el
empleado público juega un papel activo en el desarrollo de su hoja de ruta
hacia la capacitación digital.

COMPETENCIAS ÉTICAS PARA UN NUEVO LIDERAZGO [RADI-
CALMENTE] RESPONSABLE EN EL SECTOR PÚBLICO

Albert Huerta Molina

Nekane Navarro Rodríguez

José Antonio Lavado Gil
«Beatnik». Responsabilidad social radical. Consultoría de estrategia y

operaciones. Cataluña/España
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Introducción

Actualmente convivimos en una sociedad compleja, con retos comple-
jos, con miradas diversas que abordan de forma diferenciada estos retos. El
sector público tiene el encargo de gestionar y dar respuestas a esta com-
plejidad gestionando recursos públicos para alcanzar una sociedad más
humana y sostenible.

En este contexto, la gestión de lo público plantea diferentes retos éticos,
puesto que se deben gestionar de forma eficiente, justa y orientada al bien
común, unos recursos limitados para atender a una demanda creciente.

La mejor manera de asegurar una gestión responsable pasa por tener
definido unos buenos marcos de referencia y desarrollar las competencias
éticas en las personas, ya que como dice Cortina (2013, p.106), en el sector
público «No necesitamos solo técnicos bien especializados, sino buenos
profesionales que saben utilizar las técnicas para ponerlas al servicio de
buenos fines y que se hacen responsables de los medios y de las conse-
cuencias de sus acciones».

Esto le confiere una doble responsabilidad al sector público, no solo para
explicar y demostrar que gestiona correctamente, sino también para pro-
mover la sociedad en la que queremos vivir:

• Por un lado, la labor de los servidores públicos debe basarse en un
comportamiento intachable, ya que debemos mejorar la confianza que
la sociedad tiene sobre su honestidad, lealtad y transparencia.

• Y por otro, las organizaciones públicas deben construir marcos de
actuación que aseguren un funcionamiento totalmente alineado con los
valores de la función pública, y que sirva de ejemplo para todo tipo de
organizaciones.

El sector público, referente y promotor

A pesar de los esfuerzos realizados por el sector público, basados en la
creación de un mayor número de normas, una observancia más estricta y
un cumplimiento más firme de procesos y procedimientos, nos encontramos
inmersos en una crisis generalizada de confianza en las instituciones, a la
que la función pública no es ajena, que está afectando gravemente al fun-
cionamiento de las propias organizaciones, de la economía y de la sociedad
en general.
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El índice «confianza en la Administración» desarrollado por World
Values Survey (2014) compara la percepción que tienen los habitantes de
los distintos países en sus respectivas administraciones públicas. La con-
fianza en las administraciones públicas españolas alcanza el 41%, lo que
nos sitúa al nivel de Alemania (39%) o Finlandia (41%). Los países con mejor
índice son: Corea (67%), Turquía (60%) e Irlanda (59%), y los que tienen
un peor índice son: Grecia (15%), México (21%) y la República Checa
(21%).

Para dar respuesta a estos grandes desafíos, las diferentes administra-
ciones públicas están poniendo en marcha los denominados marcos de
integridad. La OCDE (2017) ha diseñado un marco que debería ser asumido
por todas las organizaciones públicas e implantado de forma coordinada y
sistémica. Un marco de integridad que incluye recursos, procesos y herra-
mientas:

a. para determinar y definir los principios éticos fundamentales y
profesionales: códigos de conducta, comités de ética

b. para difundirlos y guiar su cumplimiento: manuales de acogida,
acciones de comunicación, formación e investigación

c. para hacer el seguimiento: auditorías de riesgos éticos, evaluación
del impacto… y

d. para sancionar los incumplimientos: sistemas de adhesión, buzo-
nes de denuncia, régimen sancionador.

Existen numerosas iniciativas verdaderamente exitosas relacionadas con
la definición de macros de integridad o infraestructuras éticas que orientan
las acciones en el sector público (Cueto, 2014). En este sentido, cabe des-
tacar:

• La aprobación de iniciativas normativas relativas con la integridad,
como la Ley de transparencia, acceso a la información pública y buen
gobierno (Generalitat de Catalunya, 2014), así como el seguimiento de
su aplicación mediante un informe anual del Síndic de Greuges (2019).

• La elaboración de códigos éticos y de conducta que orientan la
acción de los servidores públicos, como por ejemplo el del Ayunta-
miento de Vilanova i la Geltrú (2016) o iniciativas conjuntas como la de
la Red de Gobiernos Transparentes de Catalunya que ha elaborado un
Modelo de código de conducta de los altos cargos de los entes locales
(Xarxa de Governs Transparents de Catalunya, 2017).
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• La creación de marcos de integridad en todos los niveles de la
administración, como por ejemplo el Sistema de integridad institucional
(Diputación Foral de Guipúzcoa, 2016).

• La aparición y consolidación de oficinas antifraude en Cataluña,
Comunidad Valenciana, Islas Baleares, Galicia, Navarra, Madrid, Bar-
celona, que impulsan una verdadera cultura de la prevención del fraude
y facilitan la denuncia y la defensa de los alertadores.

Pero, destacando la excelente labor realizada por estas y otras adminis-
traciones que se están convirtiendo en verdaderos referentes en este campo,
deberíamos hacernos una pregunta: ¿no serán de nuevo más procedimien-
tos que nos mantienen en la superficie? ¿No son unas iniciativas valientes,
pero que no llegan a abordar el problema de fondo?.

Una cultura ética para asegurar la calidad institucional

Nada de todo esto será efectivo y verdaderamente útil si no cambiamos
la cultura de las instituciones y organizaciones del sector público, es decir,
si no gestionamos el cambio en las maneras de pensar y hacer las cosas y
en las creencias que las sustentan —el procedimiento es lo primero, la per-
sona viene después—. Para ello, necesitamos conectar con nuestras raíces
más humanas, y conseguir que la ética y la integridad salgan de los códigos,
de las declaraciones institucionales y de los procedimientos para instalarse
en el eje de todas las acciones cotidianas.

Desde el sector público, si queremos garantizar la integridad y la ética,
existe la necesidad de fortalecer una cultura ética basada en un enfoque
sistémico que combine elementos basados en el cumplimiento (o en nor-
mas) y basados en valores (Huberts, 2014).

Esto se consigue creando marcos de integridad y generando autén-
ticas infraestructuras éticas, pero, sobre todo, desarrollando nuevas
capacidades de liderazgo para aplicar la perspectiva ética en todas y
cada una de las actuaciones y decisiones que tomamos en el día a día.
Liderazgos relacionales capaces de transformar, de dinamizar espacios
de reflexión ética que estimule el hacernos permanentemente preguntas
que nos conecten con nuestra esencia para después ser más y más cohe-
rentes en la acción:

• ¿Me siento orgulloso/a de lo que he hecho hoy?
• ¿He sido coherente con los valores de servicio público?
• ¿He puesto el procedimiento al servicio de la persona?
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• ¿He incluido en las decisiones a las personas afectadas?
• ¿Estamos escuchando lo que dicen de nosotros y actuando en con-

secuencia para mejorar día a día?

Un marco de competencias éticas para la función pública

Los perfiles competenciales de los servidores públicos, y especialmente
de los que ejercen el rol de liderazgo, deben evolucionar y cambiar. Además
de los conocimientos técnicos y las nuevas habilidades digitales necesarias
para una buena prestación de la función, la sociedad actual está exigiendo
a los líderes y servidores públicos trabajar de forma más ética e interconec-
tada, más participativa y menos jerárquica, practicando el diálogo, garan-
tizando la transparencia y promoviendo la rendición de cuentas, para avan-
zar hacia un nuevo paradigma de liderazgo más relacional, ético y [radi-
calmente] responsable (Comisión Europea, 2018).

Las administraciones deben identificar, dar a conocer y asegurar la com-
prensión de los principios que han de regir sus actuaciones, para que los
profesionales intenten «desentrañar qué principios de conducta permitirán
alcanzarlos, qué valores y hábitos es preciso incorporar para llegar a ellos»
(Cortina, 1994, p. 35).

Para ello, el modelo de competencias «beethik» sitúa las nuevas capa-
cidades de liderazgo en las raíces de [lo que somos] e identifica cinco com-
petencias éticas y [radicalmente] responsables capaces de revolucionar y
transformar nuestras organizaciones actuales en espacios más auténtica-
mente humanos y sostenibles:

• Diálogo, la base de la toma de decisiones ética y de la generación
de confianza.

Algunos ejemplos de comportamientos observables:

• Genera espacios para afrontar los conflictos éticos y resolverlos de
manera constructiva y dialogada.

• En los procesos de toma de decisiones promueve la participación
de las personas que pueden estar implicadas o afectadas por las mismas.

• Consigue influir en los demás para aplicar métodos de toma de
decisiones que contemplan el diálogo, la deliberación, la participación
y el compromiso mutuo.
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Figura 1. Liderazgo beethik: Modelo de competencias para
liderazgos éticos y [radicalmente] responsables

• Integridad, ejemplo de excelencia en ética y responsabilidad [radi-
cal].

Más ejemplos de comportamientos observables:

• Respeta la autonomía, la dignidad y la libertad de las personas con
las que se relaciona, y actúa en consecuencia.

• Impulsa la sensibilización, la formación y la mejora continua del
talento ético y la integridad entre las personas de la organización.

• Promueve en el equipo el uso del feedback como herramienta de
mejora ética continua; lo solicita, lo da y lo agradece.

• Coherencia, entre [lo que decimos] y [lo que hacemos].
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Más ejemplos de comportamientos observables:

• Defiende los valores de la organización ante actuaciones que no
son coherentes con los mismos.

• Promueve el desarrollo de órganos de gestión, herramientas y
métodos que facilitan y favorecen la gestión ética y responsable en toda
la organización —código ético, comité de ética, canal ético, espacios
de reflexión ética, etc.—.

• En sus actuaciones muestra coherencia entre [lo que dice] y [lo
que hace].

• Transformación, orientación a la creación y captura del impacto
ético.

Más ejemplos de comportamientos observables:

• Establece indicadores de medida claros y consistentes para aplicar
los valores de la organización en el día a día.

• Analiza éticamente sus actuaciones y las de los demás, da y recibe
feedback y aplica las medidas correspondientes para reconocer las con-
ductas éticas y rechazar las no éticas.

• Promueve la aplicación de herramientas de diagnóstico, análisis
del riesgo y mejora del impacto ético en las actuaciones de la organi-
zación.

• Alteridad, el cuidado del «otro» como base primera de nuestra
responsabilidad.

Más ejemplos de comportamientos observables:

• Rinde cuentas públicamente de los impactos positivos y negativos
de la organización y su ámbito de actividad.

• Se muestra atento a los cambios y las grandes tendencias de la
sociedad y plantea alternativas innovadoras respetuosas con las perso-
nas y con el entorno ambiental y social.

• Asume la responsabilidad de los impactos negativos de sus actua-
ciones y se compromete a tomar medidas para repararlos y prevenirlos.

Desarrollo de competencias éticas en el sector público

Nuestra responsabilidad es entrenar el talento ético, imprescindible para
aplicar correctamente el talento técnico, y capacitar a nuestros equipos en
el desarrollo y aplicación de las competencias de liderazgos [radicalmente]
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responsables. Solo así, conectando con nuestras propias raíces, consegui-
remos la transformación que necesitamos para conseguir cotas más eleva-
das de responsabilidad y coherencia entre [lo que decimos] en los códigos
y [lo que hacemos] en el día a día.

Desde este enfoque, es necesario determinar y definir nuestros marcos de
integridad, para lo cual los códigos éticos y otras iniciativas institucionales
cumplen una labor esencial. Pero también hay que guiar hacia la integridad, lo
que exige la presencia de programas de formación en ética y el establecimiento
de sistemas de asesoramiento y apoyo para los servidores públicos. Debe tra-
tarse de una propuesta institucional con iniciativas bien diferenciadas.

• Por un lado, es necesaria la capacitación de los servidores públi-
cos, brindándoles no solo material teórico y conocimientos técnicos,
sino también los recursos necesarios para aplicar estos conocimientos
en su día a día mediante sesiones y talleres prácticos que les sitúen ante
la toma de decisiones (Lavado, et al., 2019).

• Por otro lado, deben facilitarse espacios que aseguren la aplicación
de estos conocimientos y la reflexión ética en todos los niveles de la
administración, facilitando la implicación de las diferentes personas
involucradas en las decisiones.

Una organización marca su rumbo, de manera decisiva, en función de cómo
concibe el ejercicio del liderazgo y cómo estructura la manera de tomar deci-
siones en el día a día. La práctica de unos liderazgos éticos y [radicalmente]
responsables nos exige cambiar competencias obsoletas —basadas en la cultura
de la jerarquía y el procedimiento—, por otras orientadas a la participación, el
diálogo, la confianza a través de la búsqueda permanente de la máxima cohe-
rencia entre [lo que decimos] y [lo que hacemos].

PROMOVIENDO EL CAOS COLABORATIVO Y LA AFECTIVIDAD
PARA GESTIONAR EL CONOCIMIENTO EN LA ADMINISTRACIÓN
PÚBLICA

Cristian Figueroa Llambias
tejeRedes. Madrid/España

Introducción

Desde hace años, hemos observado a través de diferentes experiencias,
la gestión del conocimiento en la Administración Pública y en entidades de
diferente carácter (privadas, tercer sector, cuarto sector social, etc.), utili-
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zando metodologías y tecnologías probadas, propuestas que nos permiten
asegurar en la teoría óptimos resultados. En la práctica, estas experiencias,
independientemente de su resultado final, nos muestran que, a veces,
muchos de los procesos resultan ser titánicos por diferentes factores que van
desde lo formal, hasta las complejas relaciones entre personas que depen-
den de sus estados emocionales e historias de vida.

En muchas ocasiones, los resultados finales se obtienen porque se hace
necesario cumplir las metas y desarrollar el producto, pero no significa
necesariamente que haya sido un trabajo realizado en equipo y, mucho
menos, colaborativo, entre las personas que participan del proceso. Esto se
denota, además, en la poca energía de las personas una vez alcanzada la
meta. Aunque este diagnóstico no se da en todos los casos, suele ser común.
La pregunta clave es cómo revertimos esta situación y si existen metodolo-
gías que podamos complementar a las ya existentes en la gestión del cono-
cimiento y de la propia Administración pública.

Los modelos de gestión de la Administración pública son en su mayoría
modelos encorsetados y regidos por reglamentos y oficios muy bien deta-
llados y establecidos. Pero se han probado nuevas formas de gestión que
implican incorporar el «caos» como una forma de impulsar una cultura
colaborativa en base a posicionar a la persona como protagonista de sus
decisiones, a través de una metodología que involucra al propio cuerpo de
aprendizaje de las personas y se basa en el ciclo: «Jaqueando las prácticas
relacionales», «Erotizando los egos profesionales» y «Tejiendo las conexio-
nes sociales».

El concepto de caos organizado o caos colaborativo o mejor llamado
caórdico, ya emergió en décadas pasadas en ciertas organizaciones como
formas básicas para gestionar las complejidades, en contra de las prácticas
jerarquizadas. Su aplicación requiere de una serie de condicionantes que
cambian el modelo organizacional del barco a remo, Taylor, por un barco
a vela, Teal.

Desde esta forma, el desarrollo del propósito, el cuidado en la fraterni-
dad y la ecuación equilibrada de emprender/desprender, resultan decisivos
en los escenarios donde queremos que emerja una cultura colaborativa,
donde el cuidado de las personas desde la gestión de la afectividad será
fundamental para compartir conocimientos y experiencias en la organiza-
ción.
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3.2.

Esta publicación se basa en (Figueroa, 2016) y las diferentes experiencias
significativas públicas (CORFO, 2008; BID FOMIN, 2011; Ministerio de
Cultura, 2013; UPF, 2018; IAAP, 2019) y privadas (NER, 2017; K2K, 2019)
que permiten de un modo empírico sistematizar y metodologizar las prác-
ticas adquiridas.

La ecuación del ego y las jerarquías

Como ya sabemos, los modelos de gestión en general están basados en
los planteamientos de la administración científica de Taylor y en las prác-
ticas culturales descritas en la espiral dinámica de Wilber (Cervantes, 2007)
en torno a los caminos que han tenido el desarrollo de las organizaciones,
en diferentes momentos de la historia humana, que van desde el nacimiento
de la agricultura y las religiones, la época feudal y hasta la propia revolución
industrial (desarrollo científico, tecnológico y evolución de las jerarquías).
Esta última, responsable de la erosión de diferentes facetas de nuestra con-
vivencia humana, pero también explica los grandes avances que hemos
tenido en sectores como el de la salud, las comunicaciones, etc.

Si observamos con una lupa los modelos jerárquicos más clásicos,
vemos que colocan el acento en una mirada lineal del ser (humano) y hacer
(labores) en torno a la planeación, preparación, control y ejecución. Lo
anterior viene acompañado por la medición en base a tiempos y resultados
(productividad), donde las variables humanas se limitan muchas veces a sus
necesidades básicas (por ejemplo: tiempos para comer), pero no atienden
el complejo mundo de variables biológicas que presenta el ser humano.

Una de esas variables biológicas complejas y peligrosas para el ser
humano son los egos que se podrían definir como una valoración excesiva
de uno mismo, fomentada al interior de las organizaciones y desde nuestra
educación a través de la competencia individual que establecemos con las
personas que están a nuestro lado, en muchos casos compañeros de labores
o con el propio ecosistema, entre organizaciones y comunidades (por ejem-
plo, entre empresas, ayuntamientos, estados o países —como Estados Uni-
dos v/s China—, etc.).

También los egos los podemos definir como la negación del otro/otra
como una legítima persona, a la cual además asignamos condiciones o reg-
las que se convierten en barreras a veces físicas y muchas veces invisibles
entre las personas.
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Los egos, cuando van acompañados de emociones como el miedo o la
ira, generan mucho daño no solo a nivel personal, sino en nuestras relacio-
nes con otras personas. Más aún: cuando los egos nos gobiernan y no nos
damos cuenta de que están operando en nuestro ser individual y ecosistema
relacional con otras personas, se pueden considerar un estado de ceguera
cognitiva, es decir: no sé qué no sé lo que me sucede.

Una de las razones por las que existen las jerarquías, no es solo por el
ego controlador de las personas sobre otras personas, sino también por la
forma de controlar los egos de las personas que forman parte del sistema
organizacional. De esa forma, generamos complejos sistemas de gestión y
administración, como los aportados por el mundo Tayloriano, para gestio-
nar los potenciales y reales egos que existen entre las personas (ver Figura
2).

Figura 2. Circuito y esquema de relaciones jerárquicas en una organización.
Triángulos relacionales sobre triángulos de personas

Lo anterior es una ecuación perfecta entre egos y jerarquías, asimilable
a la del «pez que se muerde la cola», perfectamente autopoiéticos o cerra-
dos en sí mismos. Si no vemos la luz y estamos encerrados en ese sistema,
con el tiempo se incuba una negación que genera autodestrucción del pro-
pio sistema (organizacional o del equipo), por la acumulación de tensión
en la red de conversaciones entre las personas que conviven en el sistema.
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3.2.1. Jaqueando, erotizando y tejiendo

Cuando tenemos una comunidad, organización o equipo gobernada por
las jerarquías y los egos, disponemos de una tormenta perfecta. Ya hemos
comentado que las jerarquías nacen por la propia necesidad de gestionar
los egos de las personas a través del control. Lo anterior se traduce en con-
tratos que definen: 1. relaciones y líneas de mando (quien controla a quién),
2. indicadores de procesos (control) y resultados (competitividad), 3. com-
portamientos sociales (imagen y pulcritud), entre otros temas, pero también
definen fechas de duración y mecanismo de rompimiento o ceses del con-
trato, amparados por leyes y reglamentos.

De esta forma, las jerarquías son unas respuestas a las desconfianzas
preestablecidas (antes de) y a veces contrastadas (después de), que se dan
en las relaciones de personas cuando conviven, por ejemplo, en sistemas
laborales, como es la Administración pública, las empresas, etc.

Así, la pregunta del siglo es: ¿Qué podemos hacer cuando una organi-
zación jerárquica está aclimatada a una endogamia de egos, donde las ten-
siones en las conversaciones y en las relaciones de las personas son lo nor-
mal y se siente un clima laboral con emociones casi destructivas? Desde
una lógica biológica, el primer paso es intentar reconocer nuestras cegueras
cognitivas, desde el «yo sé que no sé» (ver Figura 3).

Figura 3. Ceguera cognitiva: «No sé que no sé» y la apertura: «Yo sé 
que no sé»

El segundo paso es un proceso consistente en «jaquear», «erotizar» y
«tejer» el sistema de relaciones humanas, colocando nuestro propio cuerpo
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en modo de experimentación. De esta forma cruzamos un circuito o camino
metodológico que implica estar «jaqueando», «erotizando» y «tejiendo»
nuestro propio sistema cognitivo de aprendizaje y el del resto de las perso-
nas de la organización (ver Figura 4).

Figura 4. Metodología o ciclo «jaqueando», «erotizando» y «tejiendo»
organizaciones

Jaquear permite visibilizar los poderes del sistema en torno a los
roles, el propósito y los escenarios organizacionales, rearticulando las
piezas del equipo de trabajo. Seguramente la expresión «jaqueando
organizaciones» no sea fácil de asimilar y menos de entender en los
contextos organizacionales. Cada vez más personas trabajan, hoy en
día, para que las organizaciones rompan y evolucionen sus funciona-
mientos tradicionales a estructuras basadas en modelos menos verticales
o más horizontales basados en la colaboración, favoreciendo la circu-
lación de energías en torno a un propósito y la conjunción diversa de
roles que tienen las personas en torno a una comunidad, organización
o equipo.

Erotizar permite evolucionar a un modelo organizacional colabora-
tivo para balancear eros/egos y recomponer el tejido de las relaciones
humanas. La expresión «erotizando organizaciones» genera incomodi-
dad y puede que, en otros casos, curiosidad. Lo interesante de los esta-
dos anteriores es el efecto de una biología que convive en nuestro
cuerpo, donde el eros opera para aceptarnos entre las personas o el ego
opera para generar rechazos o separaciones en las relaciones humanas
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3.2.2.

en una organización. Por lo tanto, el reto más importante que enfrentan
los equipos de trabajo es la gestión de los egos de las personas y su
balance a través del eros o de procesos de aceptación.

Tejer permite colocar el foco en las conexiones y las desconexiones de
las personas, recomponiendo el tejido conversacional y las relaciones en
un equipo y una organización. Cada vez es más común escuchar la expre-
sión «tejiendo organizaciones» en contextos de desarrollo y gestión de
afectividades. Se está rompiendo el mito de que las organizaciones son uni-
dades formadas por departamentos o procesos y se habla de que son más
bien redes de conversaciones, donde los nodos son seres humanos. De esta
manera se configuran equipos de trabajo que podemos llamar sistemas de
actividad humana colaborativos.

Por lo tanto, podemos usar la metodología o ciclo «jaqueando, eroti-
zando y tejiendo organizaciones», para movilizar a las personas de las
organizaciones gobernadas por los egos y jerarquías, a procesos donde la
fraternidad, las personas y el propósito formen una trenza que ayude al
desarrollo y evolución de una organización más Teal. Organizaciones en
las que el equipo humano se convierte en el centro de la organización
(Laloux, 2016 y BBTS,2020).

Para lo anterior necesitaremos desarrollar un tercer paso que nos permita
atrevernos y darnos la licencia para controlar menos y aprender a navegar
por el caos, sembrando una cultura basada en prácticas colaborativas.

Caos y cultura colaborativa

Para poder hablar de caos y cultura colaborativa es necesario entender
el concepto caórdico o de caos organizado que relaciona que toda acción
o modelo de gestión organizacional puede transitar entre el «caos» y el
«orden» (ver Figura 5).
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Figura 5. El proceso caórdico es un tránsito entre el caos creativo y el orden
de los procesos

En palabras de Mandiola (2013, p.1) «Dee Hock hablaba del mundo
caórdico, palabra que integra caos y orden. Todo en el universo tiene un
orden que mientras no lo entendamos nos parecerá un caos. Sin embargo,
cada vez que avanzamos y damos un sentido a lo que sucede, a ese caos,
vemos el orden que antes no veíamos y la vida se hace más sencilla y ami-
gable».

En resumen, para poder realizar un cambio en las organizaciones que
se basan en egos jerárquicos, necesitamos que las personas naveguen en un
proceso de caos organizado. Al llevar los sistemas corporales (el cuerpo)
que aprenden a mundos que generen cultura colaborativa, salimos de los
estados de confort, de la posición que me describe el organigrama jerár-
quico (jaqueando), para abrir espacios de convivencia basados en el amor
o aceptación del otro/otra con una persona legítima sin condiciones (eroti-
zando) como lo define Maturana (Balestrini, 2009). A su vez, se permite
recomponer las conexiones conversacionales entre las personas (tejiendo)
para volver a dejar fluir, entre otras muchas cosas, el intercambio de expe-
riencias y contenidos que permiten poner en valor el conocimiento orga-
nizacional.

De esta forma empezamos a descontracturar, deshacer o masajear los
nudos y las tensiones de las conversaciones que interrumpen el normal flujo
de conocimiento entre la red de personas que forman una organización o
sus equipos, como sería en el caso de la Administración pública que por su
propia naturaleza reglamentada presenta, además, altos grados de comple-
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jidad. Para que el caos fluya y emerja una cultura colaborativa necesitamos
equilibrar cuatro elementos o ejes en la navegación del equipo u organiza-
ción (ver Figura 6).

Figura 6. El caos y la cultura colaborativa, un proceso de navegación entre
fraternidad, propósito lúdico, emprendimiento y desprendimiento

• La fraternidad (amor) genera que las personas se conecten, acoplen
y cohesionan. Sin fraternidad la comunidad no existe.

• El timón de navegación siempre debe estar en dirección al propó-
sito. El propósito evolutivo será la guía que marque el rumbo y dará
identidad a la comunidad en la medida que también entusiasme y tenga
un carácter lúdico (los procesos que implementan el ser y el hacer del
propósito resulten atractivos y no aburridos).

• La proacción y el emprendimiento son la capacidad de provocar
que las cosas pasen para que otras también participen.

• La humildad y el desprendimiento son clave para mantener el
equilibrio con la proacción y el emprendimiento. Es importante dejar
los egos fuera de la comunidad y entender que nada de lo que hacemos
es aprovechable para el beneficio personal.
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3.3. Afectividad para compartir el conocimiento

Resumiendo, para que la organización evolucione desde sus estanca-
mientos jerárquicos y de egos a una organización fluida y del cuidado (ver
Figura 7):

• Como primer paso, tenemos que declarar «yo sé que no sé».
• El segundo paso es aplicar la metodología o ciclo «jaqueando,

erotizando y tejiendo organizaciones».
• El tercer paso, como algo que incluye a lo anterior, dejarnos nave-

gar por el caos y la cultura colaborativa.

Figura 7. Ciclo de tres pasos para desarticular la «ecuación de jerarquías y
egos» para emerger la gestión del conocimiento desde el cuidado de la

afectividad o literalmente compartir desde el corazón

Lo anteriormente expuesto parece un camino lineal, pero es circular y
enactivo. El proceso está centrado en lo que sienten y esperan las personas
a través de tres tipos de decisiones, que tienen su base en una gestión de la
afectividad:

• Si algo no está bien es mejor conversar y volver a plantear la situa-
ción.
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4.1.

4.2.

• Si todos nos sentimos bien, podemos conversar para seguir avan-
zando en lo planificado.

• Si sentimos que algo falta, es importante darle tiempo y esperar
para seguir avanzando o evaluar la situación.

De esta forma, ningún proceso en la organización (incluido el de gestión
del conocimiento) tiene sentido si no colocamos la gestión de la afectividad
como algo previo que se relaciona con la empatía, la capacidad de com-
partir y la base para operar desde el amor o la aceptación o literalmente
«compartir desde el corazón».

INTEGRAR LOS APRENDIZAJES FRAGMENTADOS

Robert López Pastrana
Ajuntament de Sant Boi de Llobregat/España

Introducción

En las contribuciones que realicé junto con Elsa Paredes, en el marco
del III y IV Congreso Internacional EDO (López y Paredes, 2014 y 2016),
explicamos las bases del modelo de formación y desarrollo del Ayunta-
miento de Sant Boi de Llobregat y más concretamente uno de los proyectos
capitales de curación de contenidos a nivel organizacional.

El modelo de formación y desarrollo va madurando, mejorando y
ampliando modalidades de formación. Pero los nuevo e inevitables plan-
teamientos formativos han coincidido con un momento clave en el futuro
de las administraciones públicas: la jubilación masiva de empleados y
empleadas públicos en los próximos años. La combinación de los dos ele-
mentos configura un contexto decisivo en el cual plantearse cuáles son las
nuevas competencias y perfiles que necesitan las administraciones públicas
y el papel central que tiene la formación y el desarrollo, así como la com-
petencia del aprendizaje permanentes tanto en estas nuevas personas que
se incorporan como aquellas que ya actualmente trabajan en la función
pública.

Nuevos perfiles y competencias de los empleados/ as públicos

En la próxima década las administraciones públicas tienen por delante
un reto titánico: transformar sus distintas organizaciones a través de la reno-
vación de personal que tendrá lugar producto de las jubilaciones masivas
previstas. De esta conveniente gestión de las vacantes que se producirá
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depende el buen funcionamiento en los próximos años y, en buena parte,
su supervivencia como agente estratégico relevante en nuestras sociedades
(Gorriti, 2018; Ramió, 2019).

Ante este reto las administraciones públicas necesitan potenciar su capa-
cidad de planificación, visión estratégica y su rediseño organizativo. Pero
se encuentran con que la gestión de recursos humanos es aplastante, con
innumerables dificultades que no cesan, y en un marco de inseguridad jurí-
dica creciente. Así que más allá de los cambios necesarios es primordial
una nueva cultura en la gestión de personas (Fondevila, 2019; Jiménez,
2019).

La punta de lanza de esta nueva cultura debe estar sustentada en un
nuevo modelo de selección de los empleados/as públicos. La necesaria
renovación de los procesos de selección tiene múltiples aristas, pero, al
menos, debería tener claro los nuevos perfiles y competencias que estos
deberían tener (Dapena, 2019). Las dificultades procedimentales de llevar
a cabo la selección en las administraciones públicas a veces olvidan el fin
último que tiene que no es otro que seleccionar bien (o mejor). En la actua-
lidad, frente a la parálisis normativa respecto a este tema, es necesario
explorar las posibilidades de mejorar la selección que ya permite la legis-
lación. Al ser un tema de amplio espectro nos centraremos en aquellas
competencias que deben tener los nuevos perfiles que se incorporen a las
administraciones públicas y también, muy relevante, las competencias a
potenciar en aquellos que ya son empleados/as públicos. Que se prevea una
gran oleada de nuevas personas trabajando en el sector público no puede
obviar que el mayor porcentaje de las organizaciones son personas que ya
trabajan en estas y que necesariamente deben reformular y mejorar sus
competencias. Y sin olvidar tampoco la importancia de la transferencia de
conocimiento de esta parte de la organización que se marcha y también de
la que permanece y acumula un bagaje de décadas (Gorriti, 2018).

Las competencias más relevantes a destacar deben estar claramente
enfocadas hacia dos núcleos competenciales clave que afectan al contexto
actual:

1. Los entornos VUCA. Este es el acrónimo para hablar de la volati-
lidad, incertidumbre, complejidad y ambigüedad existente en nuestros
días (Bauman, 2007).

2. La automatización y robotización de los nuevos sistemas del tra-
bajo y de la especialización en tecnología digital (Ramió, 2019). Para
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ello cabe cada vez incorporar más a perfiles STEM, aún poco habituales
en las administraciones publicas. STEM es el acrónimo que se refiere a
las áreas de conocimiento en las que suelen trabajar los científicos y los
ingenieros (ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas). Parece difícil
pensar una administración con presencia de inteligencia artificial pero
quizás es porque necesitamos incorporar estos perfiles para que la pue-
dan construir.

Para lidiar con estos dos núcleos competenciales podrían tenerse en
cuenta múltiples competencias presentes en los catálogos competenciales.
Pero se necesitan especialmente habilidades que no caduquen con el
tiempo y, por tanto, el enfoque más idóneo es hablar de las soft skills
(Meneses, 2019). Las soft skills son las llamadas «habilidades blandas» que
en contraposición a las más vinculadas a conocimientos académicos, téc-
nicos y de experiencia laboral ofrecen un abanico de habilidades sociales,
habilidades de comunicación, rasgos de la personalidad, actitudes, atribu-
tos profesionales, inteligencia social e inteligencia emocional, que facultan
a las personas para moverse por su entorno, trabajar bien con otros, realizar
un buen desempeño y, complementándose con las habilidades más
«duras», ser un profesional más completo. Si existe unanimidad en que las
competencias y habilidades han de mutar sí o sí no podemos exigir que estas
sean «duras».

Estas son algunas soft skills que pueden ser relevantes para los nuevos
perfiles de empleados/as públicas:

• Flexibilidad y adaptabilidad. En un contexto regido por el cambio
de modelo de las administraciones públicas, la capacidad de adaptación
es imprescindible.

• Productividad personal. Es este caso muy conectada con la capa-
cidad de concentración. En unos escenarios repletos de inputs y estí-
mulos minimizar la capacidad de distracción se está transformando en
una habilidad muy considerada.

• Dotes de comunicación. No solo es importante contar con una
buena idea, también es igual de importante la capacidad de comuni-
carlo de una forma correcta y en el momento correcto, así como saber
destacar los puntos fuertes de cualquier proyecto o actividad que reali-
zamos y contarlo de forma atractiva. Las organizaciones están repletas
de grandes proyectos que no supieron encontrar su tempo y que no
supieron explicarse convenientemente.
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4.3.

• Pensamiento crítico. Tener la capacidad de analizar, entender y
evaluar las situaciones, con sus diferentes fases y resultados, es lo que
hace mejorar dinámicas que sin ese valor añadido daría lugar a plan-
teamientos más planos y rebatibles. Es una habilidad que conecta con
la capacidad de predicción y de pensamiento de futuros.

• Inteligencia emocional. Un clásico desde que Daniel Goleman
popularizó el término a mediados de los 90. Ha pasado de ser un ele-
mento valorable a ser una habilidad imprescindible. La importancia del
trabajo colaborativo en las organizaciones obliga a trabajar con perso-
nas capaces de ser empáticas y entenderse con mayor facilidad para
hacer avanzar a las mismas.

• Mentalidad ágil. La creciente importancia de las metodologías ági-
les en los sistemas de trabajo se complementa con maneras de funcionar
más directas y concisas. Esta concepción se da de bruces con el proce-
dimiento administrativo y la insalvable lentitud de muchos procesos. Por
ese motivo es más necesario que en ningún caso tener capacidad de
interpretar, reducir y minimizar al máximo flujos y sistemas de trabajo
que no siempre son tan burocráticos como las propias organizaciones
públicas los interpretan.

Aprendizaje permanente y modelos de formación del desarrollo

Si existe una máxima coincidente entre todos los grandes expertos que
analizan la selección en las administraciones públicas y los nuevos perfiles
y competencias de los empleados/as públicos es que la competencia clave
será el aprendizaje permanente (Gorriti, 2018; Martínez, 2019). Más allá de
las competencias que a día de hoy consideremos clave, lo más importante
es que las personas sepan aprender y renovar sobre la marcha sus compe-
tencias. La premisa básica es que se requiere una constante actualización
de habilidades ya que lo que sabemos o dominamos hoy es posible que
desactualizado u obsoleto mañana (Dapena, 2019). Se trata de tener inte-
riorizada la mentalidad de desarrollo como profesionales.

La competencia de aprendizaje permanente y mentalidad de desarrollo
de la persona debe complementarse claramente con sólidos y diversificados
modelos de formación y desarrollo organizacionales. Estos modelos debe-
rían estar basados en estos principios:

• Doble pulsión: fragmentación vs integración. Los departamentos
de formación tienen que trabajar con una doble lógica que se tiene que
acabar entendiendo. Por un lado, partimos del incremento de los apren-
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dizajes fragmentados, informales y fomentados en la autonomía de
muchos trabajadores/as. Por la otra, la necesidad de dar coherencia,
orden y un marco común a elementos que por naturaleza son inconexos.
La necesidad es dar sistemática y de confeccionar un modelo de forma-
ción y desarrollo con múltiples maneras de ofrecer aprendizajes.

• Profundizar en nuevos modelos de aprendizaje. La adaptación
debe ser constante a nuevas modalidades de aprendizaje. Existe una
necesidad de ir generando líneas diferentes de aprendizaje para llegar
al máximo posible de personas. Reinventarse constantemente dejando
espacio al posible fracaso de algunos proyectos.

• Aprendizajes prácticos y significativos. La idea de hacer y aplicar
aquello aprendido. Eliminar la barrera entre formación y trabajo y enten-
derlo como un todo. Las personas más jóvenes que se incorporen en los
próximos años ya provienen de unos modelos de educación primaria,
secundaria y superior que, a grandes rasgos, se han esforzado en la
última década para readaptarse a nuevas maneras de aprender.

• Corresponsabilidad y autonomía de las personas en el aprendizaje.
No es opcional, muchas personas ya se desarrollan así. Como referentes
de formación y desarrollo hay que saber leer el contexto y aprovechar
las virtudes que esto nos supone y hay que minimizar el esfuerzo que
hacemos para crear mucha estructura y catálogo de formación más clá-
sico y dedicar este tiempo, y también recursos, a intentar adaptarnos. La
autogestión es peligrosa pero la irrelevancia de los departamentos de
formación todavía más.

• La persona en el centro de la formación. La concepción de los
modelos de formación y desarrollo deben tener muy clara esta premisa
que cada vez se va imponiendo en todos los entornos educativos. En
principio es una premisa obvia pero que cualquier entorno de aprendi-
zaje reconoce no haber aplicado con la suficiente relevancia en las
pasadas décadas.

Modelos de formación y desarrollo del Ayuntamiento de Sant Boi de
Llobregat

A través del vigente plan de formación y desarrollo del Ayuntamiento
de Sant Boi de Llobregat pretendamos dar respuesta y un espacio integral a
estos aprendizajes fragmentados tan frecuentes en la actualidad y así inten-
tar poner en el centro la competencia del aprendizaje permanente.
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El plan se estructura a través de cuatro apartados que pretenden dar res-
puesta a diferentes canales de aprendizaje:

1. Aprendizaje formal. Aquí está el catálogo de acciones formativas
más estructuradas a través de 5 grandes proyectos: autoconocimiento y
bienestar, habilidades y herramientas digitales, procedimiento adminis-
trativo, trabajo inteligente y entender a la sociedad y la ciudadanía.

2. Aprendizaje informal. Este apartado ahonda en nuevos modelos
de aprendizaje como la curación de contenidos organizacional, espa-
cios de conversación regulados, próximamente una adaptación de las
comunidades de práctica y aprendizaje y otros proyectos que se estu-
diarán más adelante.

3. Materiales y recursos. Es el necesario apartado de repositorio de
todos los materiales de cursos internos y externos que se han realizado.

4. Oferta externa. Es el lugar donde se difunden acciones formativas
de las instituciones de formación de referencia de Catalunya para hacer
una comunicación más integrada para las personas de la organización.

Además, se complementa con las ayudas por estudios y el pago de for-
mación externa.

El plan de formación y desarrollo apuesta por la idea de hacer y aplicar.
La lógica es que el trabajo que desarrollamos no está basado en lo que
sabemos sino en lo que sabemos hacer con aquello que sabemos. De aquí
el subtítulo del plan: el aprendizaje práctico. El foco está en la aplicación
del conocimiento adquirido durante los anteriores tres planes de formación.
Cada persona de la organización aprende de maneras diferentes y hay que
articular diferentes alternativas que den respuesta a las diferentes necesida-
des y potenciar escenarios de colaboración y conexión entre las personas
de la organización.
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5.

Figura 8. Modelo de formación y desarrollo del Ajuntament de Sant Boi de
Llobregat

Los tres objetivos del plan son:

1. Fomentar la corresponsabilidad en el aprendizaje de las personas
de la organización.

2. Conectar personas.
3. Destruir la barrera entre formación y trabajo.

La intención es que el plan esté vinculado al día a día de nuestro trabajo
y más que acontecimientos de formación concretos haya actitudes, ocasio-
nes y entornos planificados para el aprendizaje permanente.

El modelo de formación y desarrollo del Ayuntamiento de Sant Boi pre-
tende ser una herramienta que sirva de motor a la competencia de apren-
dizaje permanente y de esta manera permita integrar los aprendizajes frag-
mentados que tanto dificultan adaptar a las personas que ya trabajan como
las que trabajarán en las administraciones públicas con aquellos perfiles y
competencias tan necesarios para la reinvención de las organizaciones
públicas.
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INTRODUCCIÓN

Maria José Beso Utrera

Elisabet Campos Hernàndez
Coordinadoras
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Partiendo de las premisas de que todo lo que se consigue en esta vida
está relacionado con las personas y del poco espacio que hay en las orga-
nizaciones para tener conversaciones efectivas y afectivas, de Miguel (2018)
considera que el gran cambio que, como consultores, pueden introducir en
las organizaciones es el de introducir el modelo de gestión por conversa-
ciones, y el concepto de inteligencia conversacional.

Para desarrollar esta idea, en este simposio escucharemos «activamente»
las aportaciones de cuatro expertos de probada experiencia.

En primer lugar, contamos con Enrique Sacanell Berrueco (consultor,
formador y coach sistémico) que nos explicará como «las conversaciones
son la puerta hacia un cambio profundo y sostenible ya que son ellas la
herramienta que tenemos que usar para llevar adelante de manera efectiva
las acciones de cambio que considera necesarias y que no es posible con-
cebir una organización sin conversaciones, sin interacciones entre las per-
sonas que las componen. La propia concepción de la organización, su
diseño, sus preparativos, la gestión de la puesta en marcha se realiza
mediante conversaciones».

En segundo lugar, nos acompaña Amalio Rey García (Collective intelli-
gence expert, innovation strategist, información designer & content curator)
que nos relatará como «desde ámbitos como la Gestión del Conocimiento
se está tratando de redescubrir el valor de la conversación, pero sigue siendo
complicado introducir esta lógica en organizaciones donde todavía se pri-
man modelos de aprendizaje demasiado individuales».
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En tercer lugar, contamos con la participación de Ricard Ruiz de Querol
(Coperfield for Social Good) que nos hablará, entre otras cosas, de cómo
introducir el «tempo» adecuado de las conversaciones en tiempos de cam-
bios acelerados. Según Ruiz de Querol «La conversación está casi siempre
reñida con la aceleración y el apresuramiento: requiere tiempo y paciencia,
en mayor cantidad cuanto mayor es el número de participantes».

Por último, Manel Muntada Colell (cumClavis) abordará como liberar la
conversación «si se pretende posibilitar y hacer emerger las conversaciones
hay que creer en ellas y en la importancia que tienen para la creación de
relaciones, la transferencia de conocimiento y, en general, para la salud
organizativa».

LA TRANSFORMACIÓN DE LA ORGANIZACIÓN A TRAVÉS DE
CONVERSACIONES

Maria José Beso Utrera

Elisabet Campos Hernàndez
Centre d’Estudis Jurídics i Formació Especialitzada/España

Introducción

En diciembre de 2019 la revista HBR publicaba el artículo Deje que su
equipo tenga esa conversación acalorada (Davey, 2019) que, si lo pensamos
bien, no deja de ser, sorprendentemente, un verdadero cambio de orienta-
ción en lo que el «management» había considerado hasta ese momento
acerca del control de las emociones y su vinculación con el trabajo en la
organización. En los espacios formales, el control sobre las emociones era
la premisa para la productividad y se gestionaba en base a que este tipo de
variables, no pudieran aparecer. Eran consideradas patologías, que habían
de ser expulsadas del lugar de trabajo.

Por eso, la publicación del artículo, creemos, es un síntoma más de que
algo está cambiando en la gestión de las organizaciones. Apunta hacia una
nueva manera de entender su gobernanza. Davey (2019) lo recoge de esta
manera:

Los mejores equipos son expertos en participar en conflictos productivos
como un medio para mejorar ideas, generar innovación y mitigar el riesgo.
Desafortunadamente, su equipo podría ser uno de los muchos que renun-
cian a los beneficios de un conflicto saludable porque no están dispuestos
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o no pueden lidiar con las emociones que el conflicto a menudo provoca.
Frecuentemente veo a los equipos retirarse de las discusiones importantes
por temor a desencadenar una explosión emocional. Si eso está sucediendo
en su equipo, es hora de abordarlo.

Pero este cambio de tendencia puede visualizarse de forma más con-
tundente en dos ámbitos globales, aquellos que son los constitutivos del
funcionamiento de la organización: el liderazgo y la arquitectura de fun-
cionamiento de la organización. Los describimos brevemente:

• Liderazgo. En los últimos años se está imponiendo una nueva forma
de entender el liderazgo. Cada vez más se critica lo que Brugué (2004)
llamó el macho management y se imponen estilos diferentes basados en
la colaboración y en la horizontalidad. Por ejemplo: lideres transforma-
cionales (Gallardo, 2011), relacionales (Sinek, 2013), distribuidos
(Hamel, 2012), etc.

• Organización. También se supera el modelo de organización jerár-
quica y fordista y se da paso a una nueva manera de entenderla, como,
por ejemplo: con propósito Laloux (2015), redárquica (Cabrera, 2014),
holocrática (Roberson, 2015), etc.

Los relatos como inspiración para actuar

El autor francés Cyril Dion (2018), en su obra Petit Manuel de Résistance
Comtemporaine, se hace la pregunta de por qué, ante tanta evidencia cien-
tífica que muestra la alarmante situación de emergencia climática, como
sociedad no hagamos más. Viene a decir —y es la tesis del libro—, que las
estrategias que hasta el momento se han utilizado (hasta 2018 y antes de la
aparición de Greta Thunberg) estaban profundamente equivocadas. Bási-
camente, porque los estados de alarma, miedo o ansiedad (los elementos
más comunes en las campañas), lejos de poner en marcha acciones, lo que
producían era un efecto contrario: desincentivar respuestas activas de la
población.

Más adelante, el autor defiende cambiar de estrategia. Y es aquí donde
se produce la gran novedad. Basándose en autores como Harari (2015), que
ha estudiado el rastro evolutivo del Homo Sapiens y el papel capital del
lenguaje —plasmado en relatos e historias—, y de las actuales aportaciones
de la neurociencia, aboga por recuperar los relatos y las narrativas como
vehículos eficaces para la transformación.

La transformación de la organización a través de conversaciones
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Más concretamente lo afirma en estos términos:

• En el imaginario las historias son el carburante que más y mejor
movilizan a los seres humanos (Dion, 2018, p. 73).

• Somos incapaces de pensar al margen de nuestro relato; esto lo
confundimos con la realidad; este relato se traduce en unas arquitecturas
que orientan la mayor parte de nuestros comportamientos cotidianos.
Delimitan los marcos que determinan lo que «debemos hacer» o lo que
creemos que elegimos hacer (Dion, 2018, p. 85).

Y para acreditar la potencia del relato transformador, señalar que en
cualquier ámbito es posible aplicarlo. La exitosa campaña del # Me Too
inició el cambio de paradigma, a nivel global, primero hacia una nueva
consideración del acoso sexual y, después, por extensión a la consideración
del papel de la mujer en la sociedad.

Ya en otra línea argumental —que solo mencionaremos ya que sobre-
pasa el planteamiento inicial de este simposio—, se ha de articular una
estrategia para vincular de forma efectiva el relato (como una nueva visión
de la organización), que la transforme. En cualquier caso, Dion (2018) nos
aconseja recurrir a postulados que se están mostrando eficaces en campos
como el activismo social. Basándose en la obra de Popovic (2016), el relato
es la segunda de las nueve condiciones para la transformación.

Muy relacionados con la transformación, pero ya en el campo específico
del management, están las aportaciones clásicas de Kotter (2015). El autor
defendía complementar/substituir las organizaciones jerárquicas, por otras
que se organizaban de forma más horizontal, que llamaba organizaciones
duales.

A continuación, se recogen los principios y aceleradores de Kotter
(2015), y en cursiva y negrita, se señalan los parecidos con Popovic (2016)
en el ámbito del relato:

Los principios:

• El motor de los cambios importantes debe ser la convergencia de
muchas personas y de diversas áreas, no solamente de unas pocas desig-
nadas siempre.

• Una mentalidad de llegar y no de tener.
• Acciones de la cabeza y el corazón, no solo desde la cabeza.
• Mucho más liderazgo y no solo gestión.
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• Una alianza inseparable entre la jerarquía y la red, no solamente
una jerarquía mejorada.

Los aceleradores:

1. Crear una sensación de urgencia alrededor de una gran oportuni-
dad.

2. Construir y desarrollar una coalición orientadora (una red especí-
fica que se encargue de este tipo de proyectos que requieren más flexi-
bilidad).

3. Formar una visión de cambio y de iniciativas estratégicas.
4. Reclutar un ejército de voluntarios.
5. Permitir la acción eliminando barreras.
6. Generar y celebrar los triunfos a corto plazo.
7. Sostener la aceleración.
8. Instituir el cambio.

La evolución de la gestión del conocimiento.

Perez-Montoro (2008) señala que fue en la década de los 90 el momento
de la aparición de los términos gestión del conocimiento y su configuración
como disciplina propia. Estaba relacionada, en ese momento, con la bús-
queda de soluciones que pudieran cubrir las necesidades de adaptación y
supervivencia de las organizaciones en base a la nueva fuerza que había
aparecido, el conocimiento, que iba en detrimento de las clásicas, el tra-
bajo, el capital o la tierra.

Enseguida, empezaron a plantearse orientaciones diferenciadas:

Por un lado, la escuela que entiende el conocimiento como un pro-
ceso. Para Perez-Montoro (2018) puede ser identificada como la escuela
más oriental o japonesa, derivada de las ideas defendidas por Nonaka
(1996). Su investigación se centra en el conocimiento tácito y su creación,
nutriéndose de disciplinas teóricas como la psicología, la sociología o la
pedagogía. Dentro de esta escuela se concibe la empresa de una manera
orgánica, viva, que interacciona con el entorno, no de una manera meca-
nicista. En este contexto, el conocimiento se entiende más como un proceso
psicológico, se lo relaciona con la experiencia y se defiende la posibilitación
de este y de los procesos de socialización como operaciones centrales para
su gestión. El protagonismo de su gestión recae en los departamentos de
recursos humanos.
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Por el otro lado, siguiendo también a Perez-Montoro (2018), está la
escuela que entiende el conocimiento como un objeto. Se trata de una
escuela occidental derivada de las ideas defendidas por Collison y Parcell
(2004), y que ha centrado sus investigaciones en el conocimiento explícito
y su gestión, nutriéndose de disciplinas teóricas como la teoría de la gestión
de la información.

En este planteamiento se identifica la organización como una máquina de
procesar información. El conocimiento se entiende como una producción obte-
nida a partir de la gestión adecuada de la información y el valor de este se
consigue cuando se logra transformar en conocimiento explícito, representado
en documentos que pueden ser tratados y gestionados. El protagonismo lo tienen
los departamentos de sistemas y gestión de la información.

Más recientemente Sass de Haro (2014) plantea la evolución de la ges-
tión del conocimiento en tres planteamientos con acciones de gestión dife-
rencias:

Primer planteamiento

• Hacer explícito el conocimiento.
• Almacenar el conocimiento.
• Alta inversión en producir información: publicaciones, bases de

datos, plataformas tecnológicas como repositorios de información, intra-
net y webs.

Segundo planteamiento

• Énfasis en el intercambio de conocimientos.
• Inicio de las primeras comunidades de práctica.
• Incentivación en la introducción de algunos espacios participati-

vos.

Tercer planteamiento

• Todo grupo tiene un gran bagaje de conocimiento que debida-
mente potenciado puede ser multiplicador.

• Se diseña la organización para rentabilizar el conocimiento indi-
vidual.

• Se establecen de forma intencional metodologías participativas y
de interacción para poner en marcha procesos de conocimiento apli-
cado a servicios, productos y procesos.
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1.4. La gestión del conocimiento se hace conversacional

En una aportación anterior (Martinez, 2019), recogíamos que desde los
años 2000, tanto las organizaciones como la propia disciplina de la gestión
del conocimiento habían evolucionado. Hace 15 años solo se podían
encontrar experiencias aplicadas de gestión del conocimiento en muy pocas
organizaciones, y mediante gravosas inversiones. Y la mayoría del presu-
puesto era para la tecnología. Como se fue comprobando, la orientación a
la tecnología y a procesos, más que a personas, generó una gran decepción
y, progresivamente, se fueron abandonando. Con la crisis de 2007, defini-
tivamente, se acabó cualquier intento de reestablecerlas. Con ello, se abortó
lo que podría haber sido la creación de una estructura mínima de gestión
del conocimiento en la organización. No hubo, salvo casos contadísimos
de áreas y/o unidades, dedicadas a impulsar esta gestión.

Pero las organizaciones se adaptan también según los usos y rutinas de
sus usuarios. Y apareció un factor nuevo que modificó este panorama des-
crito: el impacto de Internet.

La transformación de proximidad

En los años 60 del siglo pasado decíamos con Mcluhan (1962) que como
sociedad habíamos creado los medios de comunicación, y que ellos, a su
vez, nos modelaban. ¿Es posible que este fenómeno vuelva a ocurrir ahora
con las herramientas sociales, en las organizaciones?

Nuestra hipótesis es que sí. Ante la crisis sistémica de las organizaciones
burocráticas (sobre todo en el sector público) y ante la parálisis de propues-
tas de transformación, nos afiliamos al uso de nuevas metodologías y herra-
mientas que ahora nos son más afines (por ejemplo, CoPs y plataformas de
interacción y comunicación) las cuales, actúan como palanca para aplanar
la organización.

O sea, en ausencia de un mayor empuje para el cambio estructural/
normativo, adoptamos una vía de cambio menor (de proximidad, indirecta,
informal y en sólo determinados ámbitos en los que es posible) basada en
lo social y lo colaborativo. Actuaría como substitutivo de la deseada hori-
zontalidad y el trabajo en red que no llega en base a cambios normativos.

Y lo relevante es el efecto contagio.
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Su uso nos hace más participativos (como personas y como organiza-
ciones). Es como si la práctica colaborativa nos influyera para impulsar
(modelar) nuevas formas de extender la colaboración.

Gestión del conocimiento informal

Las propuestas clásicas de gestión del conocimiento, basadas en la
orientación funcional que pretendían abarcar elementos y ámbitos organi-
zacionales globales no acabaron de prosperar y han sido sobrepasadas por
experiencias más agiles en las que priman, sobre todo, el componente social
plasmado en la interacción.

Se están conformando, progresivamente escenarios de aprendizaje que,
creo, tienen componentes nuevos, muchos de ellos basados en esta orien-
tación social de la gestión del conocimiento. El porcentaje de Buenas Prác-
ticas de los departamentos de formación, de las Escuelas e Institutos de las
Administraciones Públicas, no deja de crecer en estas modalidades (Nova-
gob, 2019; Inap Social, 2019).

¿Podríamos estar asistiendo a lo que podría conocerse como una nueva
gestión del conocimiento con un componente social aumentado? ¿Basadas
en necesidad de maximizar el conocimiento interno de la organización a
través de las interacciones y de la conversación compartida?

Los hemos llamado gestión del conocimiento informal. Y en ausencia,
por ahora, de más y mejores datos empíricos se puede observar en situa-
ciones como las siguientes:

• Cuando muchas personas optan por canales de WhatsApp que
sustituyen, ante la carencia de ofertas de comunicación interna, los
canales corporativos.

• Cuando las personas establecen interacciones para asociarse y
establecer comunicación para trabajar juntas.

• Cuando recibimos (y reenviamos) en nuestros canales y redes
sociales, noticias aparecidas en los medios o comentamos aportaciones
de compañeros/as que nos ha parecido interesantes.

• Cuando hacemos reuniones de coordinación en los pasillos, sin
orden del día preciso, pero con la necesidad de intercambiar conoci-
mientos.

• Cuando nos dedicamos a acompañar a una persona que ingresa
en la organización, o decidimos trabajar en algo parecido a lo que se
llama working out loud (trabajo en voz alta).
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• Cuando nos asociamos con otras personas, en un grupo de trabajo
o comunidad de práctica - aunque no lo designemos con este nombre.

• Cuando visitamos a colegas de los que nos han llegado referencias
y lo compartimos.

Y la base de todas esas interacciones es la conversación, pero estas pue-
den ser aún más poderosas.

Conversaciones poderosas

En los últimos años se vienen sucediendo propuestas de transformación
de las organizaciones que, sin estar ligadas estrictamente a la disciplina de
la gestión, no dejan de serlo. Se basan en la apuesta por la interacción y la
dinamización con un gran componente conversacional, respecto a estas se
destacan las de Nancy Dixon (2019).

Sus aportaciones las pudimos escuchar en el Congreso Internacional
EDO 2018. Van en la línea de potenciar la conversación como la gran
herramienta de aprendizaje (y Transformación) organizacional. Lo cual, lleva
a la gestión del conocimiento tradicional a ensancharse (y popularizarla)
por la parte social (Dixon, 9 de mayo de 2018).

Dixon (9 de mayo de 2018) defiende que la herramienta más efectiva
de la gestión del conocimiento es la conversación. Afirma que las palabras
que escogemos, las preguntas que formulamos y las metáforas que utiliza-
mos para explicarnos son lo que determinan nuestro éxito a la hora de crear
nuevo conocimiento, así como de compartirlo unos con otros.

Afirma que el aprendizaje más extendido y omnipresente en la organi-
zación puede que no tenga lugar en aulas, salas de conferencias o salas de
reuniones, sino en la cafetería, en los vestíbulos y en el restaurante de la
acera de enfrente (Dixon, 9 de mayo de 2018).

Nos ofrece cuatro pautas para mejorar la conversación:

1. Buscar la conexión antes de introducir el contenido.

Cuando se convoca a un grupo, los miembros deben crear un sentido
de conexión y relación entre ellos antes de intentar construir juntos
nuevas ideas.

Si un grupo se va a centrar en un tema difícil, primero, los miembros
deben saber quiénes son los demás, las habilidades que aportan, la
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experiencia que representan y los valores que poseen. La primera tarea
es diseñar actividades para lograr esa conexión al principio de su tiempo
conjunto.

2. Los círculos conectan.

Poner las sillas en un círculo es un simbolismo útil para comenzar y
finalizar una reunión. Puede ser círculos grandes o concéntricos. El
espacio físico cambia la conversación e influye en el aprendizaje. Si
deseamos cambiar la conversación, debemos cambiar el espacio y la
configuración dentro de ese espacio. El cambio interrumpirá el patrón
y permitirá que se forme uno nuevo.

3. Los grupos pequeños como unidad de aprendizaje.

Aprendemos mejor a través de la conversación con otros en grupos
pequeños. Los grupos pequeños producen el pensamiento más rico y
profundo y son la unidad de aprendizaje en las organizaciones.

4. Aprendemos cuando hablamos.

Es la pauta para aprovechar el conocimiento de un grupo. Escuchar
nos brinda nuevas ideas. Pero solo cuando las juntamos de una manera
que permita al individuo explicarla a los demás, ésta toma forma tanto
para el hablante como para la persona que escucha.

Cuando nos preparamos para explicar nuestro pensamiento a los
demás, la información no solo se organiza de forma más lógica, sino
que se establecen nuevas conexiones a menudo durante el acto de
hablar.

CONVERSACIONES QUE TRANSFORMAN ORGANIZACIONES

Enrique Sacanell Berrueco
Consultor, formador y coach sistémico/España

Hablar y conversar

Hablar no agota el conversar. De hecho, personas privadas del habla
pueden expresarse y conversar mediante otros lenguajes. Conversar implica
la interacción entre dos o más personas que, como en una danza, van alter-
nando sus intervenciones, anudando sus emociones.
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Las reglas del conversar son diferentes a la del hablar. Su gramática, sus
normas son diferentes, pero existen. No están escritas ni las estudiamos en
una inexistente asignatura de «gramática conversacional». Sin embargo,
una simple observación de cualquier conversación nos muestra algunas de
sus características, desde la simple estructura de un saludo inicial, un inter-
cambio de frases y una despedida, hasta el uso de frases que exploran y
otras que afirman, pasando por toda la gama de la comunicación no verbal.

Vivimos asumiendo que quien sabe hablar sabe conversar. Sin embargo,
una y otra muestra características diferentes. Se puede ser una persona con
un hablar extraordinariamente correcto y rico, a la vez que un penoso con-
versador, alguien que apenas deja hablar a los demás y que cuando con-
versa solo expresa sus propios puntos de vista.

Tras aprender de manera imitativa a hablar, vamos enriqueciendo y for-
mando ese habla. Ampliando nuestro vocabulario, perfeccionando nuestra
gramática, enriqueciendo nuestras frases. Pero nuestro aprendizaje respecto
a la conversación sigue expuesto a la imitación y al ensayo error, mostrando
de forma muy directa características de nuestra propia forma de ser.

Mejorar nuestra habilidad para conversar necesariamente nos lleva a mejo-
rar como persona y a generar entornos de relación más ricos y constructivos.
Nos capacita para colaborar, para trabajar con otros, para apoyarnos y para ser
apoyados. Nos enriquece como personas y como sociedad.

Conversar supone reconocer al interlocutor la legitimidad para expre-
sarse, más allá del contenido de sus opiniones. No existe una verdadera
conversación cuando no reconozco al otro su esencia de ser humano digno
de respeto y de escucha.

Así, a veces hay seudo-conversaciones, intercambios de opiniones apa-
rentemente dentro de una conversación pero que, en la práctica, no dejan
de ser monólogos entrelazados. Conversar implica estar abierto a ser cam-
biado por lo que el otro dice, ser receptivo a la perspectiva del otro. De una
verdadera conversación no podemos salir igual que como hemos entrado.

Las conversaciones marcan nuestra vida

Las conversaciones marcan nuestra vida. Las que tuvimos y las que no
tuvimos. Repasa tu vida. No te será difícil encontrar situaciones generadas
o reforzadas por conversaciones que no llegaste a mantener. O, por el con-
trario, conversaciones que te resultaban complicadas y sin embargo fuiste
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capaz de afrontarlas con éxito, cambiando el rumbo de tu vida y el de la
vida de otras personas. Incluso puede que encuentres conversaciones que,
a pesar de la inquietud que te generaban, las afrontaste sin la habilidad
suficiente y el resultado supuso un hito complicado en tu vida.

Nuestra historia personal podríamos reconstruirla a través de las con-
versaciones que nos han resultado difíciles de realizar. Aquellas que no
hemos mantenido precisamente por la inquietud que nos generaban, las que
acabamos manteniendo con un resultado penoso o las que manejamos de
tal manera que nos permitieron avanzar.

Incluso podríamos hacer un diagnóstico interesante de nuestro presente
reflexionando sobre las conversaciones que hoy no mantenemos, o las que
realizamos sin más resultado que generar enfado o enfrentamiento. Sobre
las conversaciones que mantenemos con quien no corresponde, en lugar
de hacerlo con la persona directamente afectada.

En la medida en que comprendamos las dinámicas que se ponen en
juego en una conversación y desarrollemos habilidades para mantenerlas,
se abren más opciones de superar situaciones como ésta, aun cuando nos
resulten complicadas y nos generen inquietud. Situaciones que nos produ-
cen frustración e infelicidad. Situaciones cuyas potencialidades quedan
encerradas en el silencio o en una mala práctica conversacional.

Las conversaciones puerta hacia un cambio profundo y sostenible

Pero mejorar nuestras habilidades para conversar no es algo vinculado
exclusivamente al aspecto más individual. No es solo una competencia de
interés para desarrollarnos como persona o para ser más efectivos conver-
sando con otros en ese ámbito más micro social.

Si en la perspectiva más individual, parece evidente la idea de que
cuando hay una dificultad o un problema lo que falta es una conversación
(a veces sobra una mal planteada), la misma máxima podemos aplicarla a
los equipos y las organizaciones.

Podemos encontrar situaciones vinculadas al desempeño en el equipo.
Otras a dinámicas en las que una persona no ocupa el lugar que le corres-
ponde y genera situaciones problemáticas para el equipo. O, entre otras
muchas, situaciones en las que el desempeño del líder causa malestar en el
equipo.
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Cualquiera de estas conversaciones puede ser una conversación ante la
que no sintamos mayor inquietud. Sin embargo, para muchos de nosotros,
la mayoría de ellas no nos deja indiferentes. Más bien despiertan emociones
que hacen que las veamos como un momento complicado, difícil. Y real-
mente lo es. No es fácil afrontar adecuadamente y de manera efectiva una
conversación en la que sentimos que hay cosas importantes en juego y en
el que las emociones están presentes con cierta intensidad, más aún cuando
no tenemos las herramientas para hacerlo.

Incluso si nos situamos plenamente en un plano macro social, y nos
planteamos diagnosticar lo que puede estar ocurriendo para buscar desa-
rrollar al máximo su potencial, lo que buscamos es encontrar qué pasos
concretos han de darse para facilitar el desarrollo de ese equipo u organi-
zación. Y para dar esos pasos, para pasar a la acción, para generar los cam-
bios que el sistema necesita, en la inmensa mayoría de ocasiones lo que
tenemos que plantearnos es una conversación.

Lo mismo ocurre si esa aproximación para entender lo que ocurre la
realizamos desde una perspectiva sistémica. Para buscar un nuevo equili-
brio de los elementos que componen el sistema, un equilibrio en el que el
sistema se encuentre mejor, así como cada uno de sus componentes, será
necesaria una primera acción. Y esa acción va a conllevar una conversa-
ción.

Las conversaciones son, en consecuencia, la puerta hacia un cambio
profundo y sostenible ya que son ellas la herramienta que tenemos que usar
para llevar delante de manera efectiva las acciones de cambio que consi-
deramos necesarias.

Las conversaciones y la transformación de las organizaciones

No es posible concebir una organización sin conversaciones, sin inte-
racciones entre las personas que las componen. La propia concepción de
la organización, su diseño, sus preparativos, la gestión de la puesta en mar-
cha se realiza mediante conversaciones.

Por ello, no es que el conversar sea una herramienta para transformar
las organizaciones, sino que al transformar la forma de conversar en la
organización necesariamente se transforma la propia organización.

¿Cuál es la actividad básica que más veces realizas a lo largo del día en
tu trabajo? El porcentaje de personas que realizan actualmente trabajos de
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carácter manual es extraordinariamente reducido. Incluso si visitamos plan-
tas de producción industrial, encontraremos que la mayor parte de las acti-
vidades rutinarias están mecanizadas. El trabajo hoy en día es un trabajo
mayoritariamente del conocimiento. Un tipo de trabajo que descansa masi-
vamente en las conversaciones.

Lo que más hacemos la mayoría de las personas en nuestro trabajo es
conversar. Conversamos en reuniones, conversamos por teléfono, conver-
samos con colaboradores, con quien lidera nuestro equipo. Conversamos
con proveedores, conversamos con clientes, conversamos con otras empre-
sas. Conversamos con los autores de los libros que leemos, conversamos
con bloggers, con amigos de las redes sociales. Conversamos, conversa-
mos… Incluso conversamos con nosotros mismos cuando reflexionamos.

Una organización, una empresa, no podría funcionar sin las conversa-
ciones que la constituyen. Conversaciones para planificar, conversaciones
para coordinar acciones, conversaciones para vender productos, conversa-
ciones para coordinar los equipos, conversaciones para conocer las nece-
sidades de los clientes, conversaciones para abrir otras conversaciones y
generar oportunidades de negocio,... Por ello, podemos entender cualquier
empresa como una red de conversaciones y una empresa tendrá la calidad
que tengan sus conversaciones.

¿Cómo gestionar el conocimiento si no sabemos conversar adecuada-
mente para compartirlo y aprender mutuamente? ¿Cómo conseguir equipos
de alto rendimiento si no sabemos conversar, si no respetamos la perspec-
tiva del otro y estamos dispuestos a aprender de él? ¿Cómo generar com-
promiso en las personas si no sabemos desarrollar conversaciones que
generen confianza? ¿Cómo tener buenos resultados cuando no tenemos
habilidades para decir a los demás lo que necesitamos de ellos y expresarle
nuestra valoración respecto a su desempeño?

Y conversar no siempre es cómodo. Decirle a un compañero que la
forma en que está abordando un asunto no se ajusta a lo acordado en el
equipo, no nos entusiasma. Sin embargo, es necesario para alcanzar los
objetivos planteados. Es demasiado habitual que haya productos o servicios
de baja calidad por evitar tener una conversación con un compañero.
Incluso, hay evidencias de cómo se ha puesto en juego la vida de personas,
cuando la ausencia de esa conversación se ha producido en un quirófano
o en las labores de mantenimiento de un avión.
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CUANDO LA CONVERSACIÓN ESCALA: UNA MIRADA DESDE LA
INTELIGENCIA COLECTIVA

Amalio Rey García
Collective intelligence expert, innovation strategist, información designer

& content curator/España

La conversación como señal de salud organizativa

Si bien «conversar» en la vida personal se nos da bien, es su medio
natural, cuesta mucho más integrarla en entornos más formales como las
organizaciones donde trabajamos. Esto es lógico y bastante comprensible.
El entorno laboral encorseta a la lógica conversacional porque tiene sus
propias reglas.

Podríamos especular sobre la salud de las organizaciones intentando
estimar una ratio que nos diga el porcentaje de conversaciones relevantes
que se integran y reconocen en el conocimiento y la memoria organizativa
desde un acogimiento institucional, en relación con toda la conversación
que fluye entre sus miembros.

Si las conversaciones internas son difíciles de integrar en la gestión del
conocimiento, más complicado aún es aprovechar las que se dan en los
espacios de frontera y fuera. Por ejemplo, entre la Administración y la ciu-
dadanía o los agentes clave de la sociedad civil. Esas conversaciones,
cuando se producen, suelen ser pobres y estar mal documentadas. Lo que
hay está disperso y desorganizado. A menudo son datos, pero no conoci-
miento accionable.

En los términos de Dixon (2019) que se comentaba antes, tenemos un
reto claro de tratar de potenciar la conversación como una buena herra-
mienta de aprendizaje (y Transformación) organizacional. Desde ámbitos
como la Gestión del Conocimiento se está tratando de «redescubrir» el valor
de la conversación, pero sigue siendo complicado introducir esta lógica en
organizaciones donde todavía se priman los modelos de aprendizaje dema-
siado individuales.

Lo que Martínez (2019), llama «gestión del conocimiento informal»
implica esencialmente la intención de poner en valor las conversaciones,
pero éstas, por su formato tan desestructurado, pone muy nerviosos a los
gestores que necesitan sensación de control.
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Habría que hablar también del papel que juega la confianza en el
fomento de espacios saludables de conversación. Esto es clave y no siempre
se da en las organizaciones. La confianza es un variable crítica dentro de la
«conexión» que se hablaba antes. Cuando no hay confianza, se reproduce
un modelo esquizofrénico de conversación dual, una auténtica en los pasi-
llos y sitios no institucionales, y otra más pobre y encorsetada en los espa-
cios formales.

Asimismo, hay que explorar modelos más creativos (y eficientes) para la
construcción participada del relato colectivo que explica a una organiza-
ción y hacerlo de tal forma que ese relato sea legitimado por sus portadores.

Cuando la conversación «escala»

Mi experiencia me dice que cuando aumenta significativamente el
número de personas que participan en la conversación, se multiplica la
complejidad de su gestión en varios órdenes. No tiene nada que ver aquella
que se produce dentro de un equipo de 5 o 6 personas con la que puede
darse entre cientos de participantes. Este segundo escenario es muy común
en la mayoría de las organizaciones y por eso me parece tan relevante exa-
minar los (nuevos) retos que tenemos «cuando la conversación escala».

Me interesa profundizar en cómo se «agrega» la conversación (o sea, se
combinan las piezas para generar un resultado colectivo) y, sobre todo, las
dificultades que nos encontramos cuando «escala» el número de partici-
pantes. Hablemos, entonces, de aquellas conversaciones que se dan en
grupos de dos o más dígitos.

Del mismo modo que, como bien nos recuerda Sacanell (2016), no todas
las personas saben conversar, esa carencia se traslada y amplifica en los
grupos. Si dos personas no saben conversar (por ejemplo, en una pareja
malavenida), podemos imaginarnos lo que puede ocurrir cuando el colec-
tivo escala a dos o más dígitos. Los ruidos se multiplican y se necesita un
sobreesfuerzo para extraer la señal entre tanto bullicio. Esto es bastante
habitual en canales como los foros en Internet o los grupos de WhatsApp.

Alguien purista podría alegar que la conversación a esa escala no es
posible o que eso no es «conversación». Está claro que se puede elevar el
listón de la exigencia todo lo que queramos para constreñir los formatos
validables pero ese ejercicio me parece equivocado porque seguiremos
necesitando que los grandes colectivos «conversen».
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Por ejemplo, desde el punto de vista político, la deliberación a gran
escala (como una forma de conversación) es casi la única alternativa que
nos queda frente a mecanismos de agregación colectiva tan pobres como
las votaciones, referéndums y otras modalidades que apuestan todo al
modelo de ganadores y perdedores.

Un reto de Inteligencia Colectiva: dos niveles

Introducir el factor de escala, como propongo, convierte a la conversa-
ción en un genuino desafío de «inteligencia colectiva», porque desde esta
disciplina tratamos de rediseñar el modo en que «agregamos» conocimiento
disperso para que aporte valor colectivamente. A más grande es la escala,
más necesitamos del diseño de buenas arquitecturas participativas.

Se pueden reconocer distintos niveles o espacios cuando la conversa-
ción escala, pero, simplificando mucho, me gustaría reconocer dos:

• «Micro»: Aquel que transcurre a través de múltiples conversacio-
nes paralelas entre pares o grupos pequeños de personas. En este caso,
no hay mucha diferencia respecto de las conversaciones cálidas e infor-
males a pequeña escala, sólo que se producen decenas o cientos de ellas
en paralelo que habitualmente no se conectan entre sí, ni se comparten
a una escala superior. Ahí tenemos un déficit de transferencia, de habi-
litar espacios para facilitar algo así como una «meta-conversación», o
sea, que conversen entre sí esas conversaciones.

Es cierto que, como se ha dicho antes, «los grupos pequeños produ-
cen el pensamiento más rico y profundo y son la unidad de aprendizaje
en las organizaciones». Pero, al mismo tiempo, necesitamos imaginar
dispositivos que permitan compartir y «escalar» esa riqueza generada
en los grupos pequeños porque si no, el conocimiento queda fragmen-
tado y disperso. Muchas veces se produce un «gap de escalado» al
intentar trasladar ese conocimiento generado «cuerpo a cuerpo» a tama-
ños organizativos más grandes, que es algo que, guste o no, tenemos
que hacer.

• «Macro»: Cuando se crean espacios de deliberación en grupos
grandes, como puede ser una ciudad, un barrio, una consejería o un
instituto público. Aquí se da otro tipo de problema, la dificultad de
estructurar y ordenar la conversación para que sea mínimamente efi-
ciente. Por otra parte, hay que ser conscientes de que una conversación
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a esta escala pierde bastante de su aroma artesanal porque hay que
introducir ciertos códigos de estandarización, como ya explicaremos.

Agregar y sintetizar conocimiento relevante: ¡el gran reto no
resuelto!

Quiero insistir en esto. La organización es un contenedor y generador
de conversaciones que después hay que «procesar» para extraer valor de
ellas si queremos que revierta de alguna manera en la memoria y la sabiduría
colectiva, esa que se queda, aunque personas concretas se van.

Además del complejo reto que implica gestionar los «datos no estruc-
turados» que produce la conversación, creo que lo más complicado es con-
seguir una síntesis colectiva de calidad que nos sirva para «hacer explícito»
lo más valioso e interesante que se genera a partir de las múltiples interac-
ciones que afloran dentro de los grandes grupos.

Según mi experiencia, es terriblemente difícil dar con personas que
sepan sintetizar bien y más aún que esa capacidad se traslade a los grupos.
Si no logramos eso, la conversación puede nutrir a las personas participantes
de forma individual, pero se pierde el «efecto emergente» de construir una
capa superior que exprese lo singular de la inteligencia agregada.

A más escala, más dependientes somos de la tecnología, porque no hay
manera de articular la conversación a gran escala si no es con ayuda de ella.
Esto nos lleva a un escenario nuevo y fascinante que es el de embeber a la
tecnología de principios más humanistas. Tenemos un largo recorrido por
hacer en este viaje tan necesario de conciliar cantidad con calidad y efi-
ciencia con sensibilidad.

Por otra parte, ¿cómo estructuramos y sintetizamos los contenidos de
conocimiento y aprendizaje que fluyen por canales anárquicos como What-
sApp? ¿quién se encarga de sintetizar esto? Una de las estrategias más fac-
tibles, que explicaremos en el Simposio, es la de «crear y capacitar roles
estructuradores» de las conversaciones. Necesitaremos diseñar alguna
capacitación y acompañamiento específicos para consolidar estos roles e
implantar un mecanismo más distribuido que permita «compartir las car-
gas» de moderar las conversaciones entre más personas.

¿Qué pasa con las conversaciones que se dan fuera de los contenedores
digitales de la organización y que, por lo tanto, no están registradas (por
ejemplo, en los pasillos o en el momento sagrado del desayuno funciona-
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rial)? Éstas son conversaciones doblemente informales, a diferencia de las
que están documentadas, por ejemplo, en el marco de las CoPs.

Hay que diseñar procedimientos que permitan hacer una «curación de con-
tenidos» más eficaz y eficiente (por ejemplo, usando como filtros las prioridades
fijadas por la organización, pero también otros criterios) y ponga en valor todo
el conocimiento compartido en los distintos dispositivos donde se produce con-
versación. En los casos en que la organización facilita la conversación, vemos
que cuesta convertir esos flujos en «activos (productos) de conocimiento» que
sean recuperables para dar respuesta a necesidades contextuales y específicas
que genera la actividad o el servicio que presta.

«Sin curación, ni agregación, es difícil habilitar una "memoria colectiva"»
(este concepto, por nuestra experiencia, sabemos que es importante) que sea
útil y eficaz para los retos de conocimiento que tiene la organización por
delante. Si el conocimiento generado por las múltiples conversaciones com-
partidas no se «empaqueta» y ofrece de alguna manera práctica, es probable
que las personas usuarias no vuelvan a esos dispositivos salvo que sea para
participar en una nueva conversación. Las conversaciones anteriores se pierden,
su valor se diluye, y estaríamos siempre reseteando el sistema.

Nos parece acertada la idea anterior de que «el espacio físico cambia la
conversación» y por esa vía, influye mucho en el aprendizaje. Esa relación
se evidencia bastante en la configuración de los espacios que se adopta en
los eventos, cuando es tan difícil escalar conversaciones en anfiteatros o
salas con sillas fijas dispuestas según el modelo de ponentes-escuchantes,
en vez de formatos más «conversacionales» como Open Space o Uncon-
ferences, entre otros.

Dos posibles retos de diseño desde la Inteligencia Colectiva

Como explicaremos en el Simposio, desde nuestra experiencia de diseño
de arquitecturas participativas a gran escala, las soluciones de diseño que
tenemos son básicamente de dos tipos:

1. Arquitecturas más eficaces y eficientes para gestionar las interac-
ciones en procesos de deliberación (conversación) a gran escala.

2. Creación de «Mini-publics» con una muestra representativa y
aleatoria de toda la organización.

En el primer caso hablamos de estandarizar los códigos de conversación
para hacer más viable el intercambio, así como la agregación colectiva de
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los resultados. Esto implica necesariamente cierta pérdida de riqueza y
diversidad, pero es un tradeoff que conviene aceptar.

En el segundo, lo que hacemos es reducir la escala para recuperar cali-
dad conversacional, pero en un formato que potencia la legitimidad, porque
los colectivos conversadores son un «espejo» del universo que representan.

De estos dos formatos, y los retos de diseño que implica cada uno,
hablaremos en el Simposio.

CONVERSEMOS SOBRE CÓMO FACILITAR CONVERSACIONES
TRANSFORMADORAS

Ricard Ruiz de Querol
Coperfield for Social Good/España

Sólo una herramienta

Creemos, por experiencia, en el potencial transformador de las conver-
saciones. Pero las conversaciones son sólo herramientas. Para utilizarlas de
forma pertinente conviene, al igual que con todas las herramientas, asegurar
que se aplican a la tarea adecuada. Clarificando para ello el propósito de la
transformación, porque no todas las transformaciones son iguales. Concre-
tando qué es lo que se pretende transformar, porque en cada transformación
suele haber más de una clave. Adecuando a todo ello el diseño de la con-
versación que consideramos proponer (Bojer et al., 2008).

Conversar sobre las transformaciones

En un artículo sobre la sociedad del 2030, publicado en The Economist
en 2001, Peter Drucker proponía que las sociedades se conforman en base
a organizaciones públicas y privadas, creadas en función de los problemas
a afrontar y de las teorías e ideologías que influyen en cómo actuar (Drucker,
2001). Parece hoy necesario transformar muchas organizaciones y también
crear otras que las reemplacen; pero es a la vez imprescindible revisar las
teorías e ideologías que influyen en cómo nos organizamos. El conjunto de
todo ello requiere conversaciones de naturaleza y alcance diversos.

Es evidente que estamos en tiempos de cambios acelerados. Mientras
escribo estas líneas a principios de 2020, los organizadores del foro de Davos
preparan para este año un panel sobre «el imperativo de la transformación», lo
que no deja de resultar significativo tratándose de una organización que repre-
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senta al «status-quo». Pero no hay por qué dar por bueno el imperativo del
cambio por el cambio, porque la aceleración ha sobrepasado el umbral más
allá del cual resulta difícil responder a las demandas de integración y sincroni-
zación social (Rosa, 2015). Las protestas que han proliferado durante 2019 en
todo el mundo son consecuencia de fragmentaciones que el diálogo no ha
sabido o podido contener.

La conversación está casi siempre reñida con la aceleración y el apresura-
miento; requiere tiempo y paciencia, en mayor cantidad cuanto mayor es el
número de participantes. Cabe pues cuestionar las propuestas imperativas de
transformación acelerada antes de abordarlas. Clarificar su propósito (su para
qué), la naturaleza y el alcance de los cambios que se proponen, así como las
estrategias, políticas y prácticas para llevarlos a cabo (sus cómo). La conversa-
ción transformadora empieza por plantear con decisión estas preguntas pode-
rosas (Vogt et al., 2003).

La organización de las organizaciones

Existe una conciencia creciente acerca de la necesidad de nuevos mode-
los de organización (Laloux, 2015) para abordar los retos del presente y
hacer frente a los de futuro. Para el diseño de las conversaciones transfor-
madoras, también para las que se mantienen en una organización saludable,
resulta útil tomar como referencia el modelo de organización cuádruple
esbozado en la Figura 1. La comunicación, el intercambio de información
y las conversaciones son importantes en cada uno de los cuatro dominios
del modelo, pero tienen diferentes características en cada uno de ellos.

Figura 1. Modelo de organización cuádruple
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El propósito es una expresión no ambigua de lo que la organización en
su conjunto pretende conseguir. Un principio es una creencia básica de
cómo el grupo, individualmente y en su conjunto, acuerda comportarse
para conseguir su propósito (Hock, 2005). Una organización cuyo propósito
y principios no sean constructivos y saludables acaba por convertirse en una
organización disfuncional.

En el ámbito de los negocios, la cuestión del propósito es objeto de un
intenso debate. En Estados Unidos, la Business Roundtable (2019) declara
que el propósito de las empresas debe incluir la generación de un impacto
positivo en sus empleados y en la sociedad, y no sólo de valor para los
accionistas. Serán necesarias conversaciones multilaterales con los «sta-
keholders» para que esta declaración no acabe como un caso más de «défi-
cit de cómos». Lo mismo puede decirse acerca de la aplicación real de lo
que establece en España la Ley 11/2018 acerca de la responsabilidad de las
empresas.

Así como el propósito y los principios de una organización podrían asi-
milarse a su espíritu, su infraestructura y sus procesos serían el análogo de
la anatomía y fisiología de un ser vivo. Mientras que la transformación del
propósito requiere liderazgo, los procesos y la infraestructura son el dominio
de la gestión. Las conversaciones necesarias para definir, consensuar y
difundir el propósito tienen por fuerza un carácter abierto y exploratorio.
Las implicadas en el funcionamiento de infraestructuras y procesos son
mucho más funcionales y pragmáticas. Requieren aproximaciones, meto-
dologías y herramientas distintas.

Volviendo al modelo de organización cuádruple, queda por tratar cómo
se aborda la coherencia entre el propósito de la organización y sus procesos.
En tiempos de cambio, muchas instituciones y organizaciones sirven per-
fectamente al propósito para el que fueron diseñadas. Pero cuando éste
deviene obsoleto, sus procesos dejan de ser adecuados. Una situación que
se evidencia, por ejemplo, en el ámbito de la transformación de la ense-
ñanza.

En este contexto, la cultura organizativa intermedia entre el propósito,
de una parte, y los procesos y la infraestructura por otra. Puede definirse
como el conjunto de hipótesis y creencias que un grupo ha interiorizado,
en base a su experiencia, para responder a sus retos de adaptación externa
e integración interna, y que por tanto considera como la forma correcta de
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percibir, pensar y sentir en relación con esos retos (Schein, 2004). Podría
decirse que la cultura es el alma de la organización. Del mismo modo que
nuestras emociones, que sentimos en el alma, condicionan nuestro com-
portamiento como personas, la cultura tiene una influencia decisiva en el
funcionamiento de una organización.

Como condicionante del comportamiento colectivo, la cultura es más
determinante que el propósito y la estrategia. Y, sin embargo, en muchas
ocasiones las organizaciones no tienen una conciencia clara de su cultura.
Transformar la cultura de una organización requiere conversaciones de
indagación apreciativa (Cooperrider, 2010), en cierto modo análogas a las
de una terapia, para hacer emerger y cuestionar las creencias e hipótesis
subyacentes a los comportamientos que se pretende transformar.

Transformar las conversaciones

Es posible que la práctica y el propio concepto de conversación se esté
hoy desvirtuando. Habrá quien etiquete como conversación lo que ocurre
en las tertulias televisivas o en muchos de los debates parlamentarios. Pero
éstas no son conversaciones transformadoras, sino que más bien tienden a
dividir y enquistar. En paralelo, los expertos empiezan a observar que el uso
extensivo de la comunicación electrónica devalúa el significado de las rela-
ciones y de la conversación (Sennet, 2012; Turkle, 2015).

En diversos momentos de la historia, las conversaciones han tenido un
objetivo que trasciende lo puramente pragmático. El diálogo socrático per-
seguía explorar nuevos conocimientos. Goethe consideraba la conversa-
ción como un intercambio creativo, «el arte de las artes». A partir del siglo
XVI, en los salones literarios franceses se desarrolló una cultura de la con-
versación disciplinada abierta a la introspección, a la historia, a la reflexión
filosófica y científica, a la evaluación de las ideas (Craveri, 2003). Quizá
convendría considerar cómo aplicar hoy este enfoque artístico, filosófico o
espiritual a las conversaciones que necesitamos. Me parece por ello perti-
nente terminar esta aportación con una cita de Benedetta Craveri sobre las
conversaciones en los salones franceses:
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Creemos en el potencial transformador de las conversaciones. Pero
quizá nos haga falta conversar a fondo sobre cómo diseñar, proponer y
facilitar conversaciones que transformen el propósito, la cultura y el alma
de las organizaciones.

LA CONVERSACIÓN COMO ELEMENTO NATURAL DE TRASFE-
RENCIA DE CONOCIMIENTO Y TRANSFORMACIÓN ORGANIZA-
TIVA

Manel Muntada Colell
[cumClavis]/España

La naturalidad de la transferencia del conocimiento humano

Compartir conocimiento de manera espontánea forma parte de la esen-
cia del ser humano, tanto es así que contamos con ello de manera más o
menos consciente al considerar el conocimiento que se halla en nuestro
entorno como una extensión, una prótesis de nuestro propio conocimiento.
Nadie se ve impelido a saberlo todo. Como una neurona, cualquier persona
se sabe parte de un entramado de conocimiento al que sirve y del que se
sirve de manera natural, permanente y, las más de las veces, inconsciente-
mente.

Bartra (2006), ofrece un enfoque holístico a la comprensión del funcio-
namiento de la mente subrayando la importancia que en ello juega la red
conceptual del universo simbólico en la que estamos inmersos.

La cultura sería, según nos explica este autor, algo más que un entra-
mado externo al cerebro, ya que, aunque haya sido creada por el ser
humano tiene una influencia directa y transformadora en el propio indivi-
duo. La necesidad que se tiene de ella para conducirse socialmente, la
revela como una continuación imprescindible del cerebro para su funcio-
namiento cotidiano, normal y sano.

Así pues, Bartra (2006) sugiere que la evolución y desarrollo del ser
humano se debe a la prolongación de ese cerebro que se halla en el interior
de la cavidad craneal (el endocerebro) en un exocerebro constituido por los
símbolos y mecanismos culturales que, a través del lenguaje o la expresión
artística, alimentan la cognición y con ello, la aprehensión del mundo, el
pensamiento moral y la consciencia de la persona. Este autor destaca que
la consciencia y la mente van más allá de las fronteras del cráneo y la epi-
dermis que definen a los individuos.
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En la misma línea Wilson (2004), en «Los límites de la mente», plantea
la consciencia como un proceso extendido en el tiempo, que dura más que
unos pocos segundos y que se encuentra sostenido por un andamiaje
ambiental y cultural externo. Este proceso, dice Wilson (2004), se encarna
en un cuerpo que se halla empotrado en un medio ambiente.

Curiosamente, Simard (2016) en su TED talk «Cómo los árboles se comu-
nican entre sí», demuestra que, en el subsuelo de un bosque, hay una
enorme red formada por los micelios de los hongos que, a su vez, está
interconectada con las raíces de los árboles de tal manera que estos se
comunican y se asisten los unos a los otros a través de ella, intercambiando
nutrientes como si fueran un solo organismo.

Todo parece indicar que se trata de un patrón biológico común a los
seres vivos, la malla subterránea de Simard (2016) no es exclusiva de las
plantas.

Pero la administración del capital humano sigue caracterizándose por
una gestión de los individuos, nuestra visión del bosque viene a ser la de la
superficie.

Conceptualizar al individuo implica definir los límites que lo distinguen,
diferencian, separan y lo hacen distinto de aquellos otros sujetos con los
que convive, lo cual ha acabado dando forma, desde la Ilustración, a la
cultura individualista que caracteriza el momento actual y que impulsa al
individuo a percibirse al margen de su comunidad y de la que obtiene todo
lo que necesita (Hernando, 2012).

Paradójicamente, los retos a los que se enfrentan actualmente las orga-
nizaciones exigen, cada vez más que capacidades y actitudes tan relevantes
para innovar y adaptarse a un entorno cambiante como la inteligencia
colectiva, la colaboración o la iniciativa espontánea y generosa por com-
partir el propio conocimiento, se instalen en el ADN de los profesionales y
determinen dinámicas de crecimiento y de trabajo que vayan más allá de
las posibilidades que ofrecen las actuales metodologías y modelos que se
están utilizando y que han encontrado su techo en las resistencias que ofrece
la cultura individualista imperante, una cultura que, utilizando la experien-
cia de Simard (2016) como metáfora, ignora o invisibiliza la malla subte-
rránea y nos hace creer «capaces» al margen de ella.

La importancia de considerar estos aspectos es determinante a la hora
de enfocar la gestión del conocimiento, ya que supone transitar del enfoque
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de gestión tradicional, de corte mecanicista, basado en relaciones de causa
efecto computables y controlables, a un enfoque de la organización de tipo
caórdico, basado en la naturaleza y, por lo tanto, no lineal, autoorganizado,
responsable y complejo.

La conversación como mecanismo de creación de conocimiento

Si la cultura de nuestras organizaciones no estuviera tan orientada a
obtener resultados rápidos y confiara más en los mecanismos genuinos de
los humanos, nuestras organizaciones se estructurarían en torno a generar
el máximo de conversaciones.

Favorecer conversaciones es la manera más efectiva de generar y com-
partir conocimiento, a la par de crear comunidad, algo más importante de
lo que parece ya que, formar comunidad y sentirse parte de ella ha sido,
desde tiempos primigenios, la manera más efectiva con la que los humanos
afrontan la incertidumbre.

De alguna manera no sabemos lo que sabemos hasta que lo relatamos.
Parece que no es hasta que transformamos las ideas en palabras y las dis-
ponemos en una narrativa que accedemos a lo que sabemos, lo compren-
demos y lo convertimos en conocimiento, hasta entonces el saber es algo
difuso, indefinido, sin expresión, extraviable, ajeno a nuestra atención y,
por ello, inconsciente e incontrolable (sabemos pero no conocemos) y la
conversación es uno de los mejores mecanismos que permiten resolver esta
disociación (no sabremos lo que pensamos, aunque sepamos lo que pen-
samos si no se lo explicamos a nadie), dice Bartra (2016).

Milton (2010) afirma que es necesario fomentar la conversación para
ayudar a quien provee de conocimiento a comprender y expresar lo que
sabe (pasar del conocimiento superficial al conocimiento profundo) y faci-
litar a la persona receptora de conocimiento a comprender aquello que
necesita a aprender.

El componente magnético y de motivación de la conversación, por lo
que implica de atención recibida y relación con el otro, es el mecanismo
más natural que suelen utilizar las personas para traducir lo que saben en
paquetes de conocimiento. De ahí la importancia de establecer escenarios
de relación y la relevancia que tiene actualmente el trabajo colaborativo en
la gestión del conocimiento de las organizaciones.
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Qué es conversar

Una conversación es un diálogo oral o escrito entre dos o más personas
que intervienen alternativamente expresando sus ideas y/o afectos sin nece-
sidad de planificación (Conversación, s.f).

En una conversación se aporta, se escucha y siempre se tiene la absoluta
convicción de ser escuchado, como afirma Zeldin (1998).

Según Gerzon (2006) en las conversaciones:

• El objetivo no es ganar, ni convencer, ni acordar, sino alcanzar un
nivel más profundo de comprensión colectiva.

• Las personas escuchan y cuestionan las declaraciones de los demás
para comprender por qué tienen estos puntos de vista.

• Las personas permiten que sus opiniones sean cuestionadas.
• Se requiere de confianza y apertura.

Liberar la conversación: la gestión del «subsuelo» de la organización

Con lo dicho hasta ahora, podemos afirmar que, cuando en una orga-
nización o en un equipo se habla de gestionar el conocimiento es conve-
niente tener en cuenta que no se trata tanto de crear nada que ya no exista,
sino que, de lo que en verdad se trata es, en primer lugar, de no bloquearlo,
paralelamente de visibilizarlo y después de facilitarlo y ampliarlo.

En contra de lo que suele suponerse, tal y como sucede también cuando
se quiere activar la comunicación o impulsar la iniciativa o la innovación,
la verdadera dificultad está justo en lo primero, en no bloquear, en dejar
hacer, en liberar, ya que paradójicamente, todo el entramado de control en
aras a la eficiencia y a la eficacia que conforman las culturas organizativas
está orientado a limitar y cohibir la naturaleza expansiva que necesitan las
relaciones entre las personas para que éstas adquieran la calidad suficiente
como para que se produzcan conexiones poderosas.

El reto de desbloquear, de desactivar ese control, de liberar la conver-
sación, es lo que dota de complejidad a la gestión del conocimiento, ya que
ello supone superar el sistema de creencias del propio gestor, remontar una
cultura organizativa diseñada para lo contrario y substituir concepciones
muy arraigadas en las personas y anidadas en conceptos tan potentes como
son el de «profesionalidad», «seriedad» o «productividad».
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Tener en cuenta este —aparentemente— inocuo factor es ya, de por sí,
una clave para encarar la gestión de las conversaciones en una organización
estándar sea ésta del tamaño que sea y del ámbito del que se trate. Pero no
es suficiente.

Como decíamos, la administración del capital humano sigue caracteri-
zándose por una gestión de los individuos, nuestra visión del bosque viene
a ser la de la superficie, en cambio, los retos que plantea el entorno exigen
que las personas interioricen su pertenencia y, en consecuencia, su papel
en la comunidad a partir de la colaboración y la transferencia de conoci-
miento espontánea, voluntaria y generosa, es decir es necesario que el
enfoque actual de las culturas organizativas transite, utilizando la analogía
de los bosques, de ser superficial a ser basal, del individuo a la comunidad
de personas.

Entre todos aquellos aspectos importantes, para llevar a cabo este cam-
bio de enfoque son necesarios:

• La interiorización del nuevo enfoque.
• La liberación de las conversaciones.

Interiorizar el nuevo enfoque

Tan importante como actuar es saber para qué y por qué hacerlo, es
difícil, por no decir prácticamente imposible, llevar a cabo un cambio de
enfoque de este tipo si no se está convencido y se tiene la confianza absoluta
sobre sus fundamentos.

Interiorizar el nuevo enfoque supone dar un vuelco al concepto básica-
mente extractivo que la cultura individualista despliega sobre la persona,
un concepto en el que la relación tiene sentido a partir de lo que se puede
obtener de ella. El vuelco consiste en adoptar un enfoque generativo en el
que las relaciones tienen sentido a partir de lo que la persona cree que puede
aportar a ellas.

Es absolutamente necesario tener convicción en el enfoque para con-
vencer y obtener los recursos de motivación y tolerancia a la frustración
necesarios para no cejar en el empeño ya que, la cultura corporativa [y
social] imperante se apoya en todo lo contrario, en establecer relaciones de
competitividad, con ganadores y perdedores, en las que la desconfianza es
básica para proteger lo propio y mantener el poder.
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Si se pretende posibilitar y hacer emerger las conversaciones, hay que
creer en ellas y en la importancia que tienen para la creación de relaciones,
la transferencia de conocimiento y, en general, para la salud organizativa.

Liberar las conversaciones

Esta vez, no se trata de construir algo nuevo sino liberar y visibilizar algo
que ya poseemos, que se da en el ámbito de lo cotidiano y lo informal pero
que queda oculto o inhibido en el plano del diseño organizativo y lo formal.

Para facilitar esa desinhibición, la Gestión del Conocimiento ha de
seguir evolucionando en la siguiente dirección:

Desinstalar el «pack» individualista que llevan incorporado, por defecto,
las/los profesionales.

Las personas crean las culturas, es cierto, pero estas culturas transforman
a su vez a las personas, revolcándolas en sus corrientes y dificultando cual-
quier alteración importante del orden preestablecido, esta es la razón por
la que es necesario contrarrestar las inercias culturales mecanicistas que
conducen a la «fantasía de la individualidad» (Hernando, 2012) musculando
capacidades y desarrollando habilidades que faciliten la conversación en
entornos laborales.

Es necesario un Ego para que exista un Otro, pero nuestra tendencia a
la individualización conlleva la construcción y mantenimiento de un Ego
que puede llegar a absorber, en no pocos casos, gran parte de la atención
de la persona.

Transitar de un enfoque individualista a uno más relacional y comuni-
tario supone desplegar mecanismos que posibiliten la autoevaluación y que
faciliten la autocrítica y la consciencia del recorrido e impacto de nuestras
propias palabras y actuaciones en nuestro entorno.

Potenciar espacios abiertos de diálogo e intercambio de puntos de vista
y experiencia.

Pasar del enfoque tradicional (superficial) a un enfoque basado en la
interrelación (basal) requiere de mecanismos que no interfieran agresiva-
mente en el modo habitual de hacer las cosas y se ajusten a una cultura de
la transformación, a estos mecanismos son a los que denomino «placentas
organizativas» (Muntada, 2019).
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La idea de la placenta sugiere un modo de poder gestar, desde la propia
realidad organizativa, un embrión con información genética de la propia
organización que también lleve incorporado el ADN de nuevas posibilida-
des para la cultura de esta organización.

Así pues, los factores que conformarían las paredes de esta placenta
serían la alineación de los equipos directivos con el propósito de estos
espacios y la existencia de unidades organizativas o equipos de trabajo
específicos dedicados a gestionarlos y velar por ellos.

El embrión pueden ser equipos de innovación, equipos motores para el
cambio, Comunidades de Práctica o cualquier otra tipología de grupo de
trabajo basado en las conversaciones, la autogestión y la colaboración en
torno a un proyecto, para los que estos espacios constituyan una oportuni-
dad de crecer y desarrollarse en el mismo seno de la organización, flotando
en el líquido amniótico de sus escenarios presenciales y plataformas cola-
borativas y ayudados por los nutrientes a los que estarían conectados a tra-
vés de esta placenta y que les vendrían en forma de soporte metodológico,
acompañamiento y tiempo.

Alinear los estilos directivos con el nuevo enfoque

Para impulsar un enfoque inspirado en la «malla relacional» y que se
concrete en conversaciones entre las personas, es fundamental que los
equipos directivos tengan capacidad para corresponsabilizar a las personas
de su papel en el conjunto proveyéndolas de mecanismos y herramientas
para que puedan autogestionarse, sentirse propietarias del método que uti-
lizan y comprometerse con el objetivo.

Para ello hay que crear convicción sobre la bondad de las conversacio-
nes, desarrollar capacidades y aportar metodologías y herramientas que
permitan a las personas con responsabilidad sobre equipos, impulsar con-
versaciones de manera autónoma, sin depender de políticas de la organi-
zación ni de ningún departamento especializado.

Liberar la gestión de las conversaciones de la obsesión por la métrica

La necesidad, tan característica de nuestro tiempo, de orientarse a resul-
tados a corto plazo para poder disfrutarlos y, sobre todo, explicarlos, lleva
a sembrar la gestión de indicadores superficiales, con poco recorrido y, a
todas luces, prematuros para el impacto que cabe esperar de algo tan com-
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6.

plejo como la transferencia de conocimiento entre humanos y su huella en
las dinámicas organizativas.

La propuesta es que la evaluación sobre la efectividad de la gestión del
conocimiento en una organización se desplace a los aspectos a lo que ha
de servir y que se dan en el ecosistema en el que habitan las personas, como:

• La eficiencia en los proyectos, reuniones, procesos, etc.
• La seguridad percibida ante situaciones de incertidumbre.
• El compromiso de las personas con los equipos de trabajo.
• La aportación de valor en actividades transversales de la organi-

zación.
• La percepción de bienestar.
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INTRODUCCIÓN

Carmen Seisdedos Alonso
Instituto Andaluz de Administración Pública/España

Diana Prieto Pérez
Escola Balear d’Administració Pública/España

Coordinadoras

Este simposio surge del debate generado en la Comunidad de Formación
de la red de INAP Social, entre los días 1 y 12 de mayo de 2019 a propósito
del tema de la necesaria transformación del rol de Escuelas e Institutos, que
es el último de los cinco que se plantearon como resultado de la Jornada de
febrero de 2019 en Sevilla sobre retos y alternativas de la formación de las
Escuelas e Institutos de administración pública de toda España.

Todas las Escuelas e Institutos de administración pública, que tienen
entre sus competencias la formación y capacitación del personal empleado
público, nos enfrentamos a una serie de retos entre los que destacamos; la
simplificación de lo que hacemos; la reducción de cursos tradicionales por
otros formatos de autoprendizaje y abiertos; la introducción de pautas de
curación de contenidos para compartir; la activación de nuevas políticas de
comunicación para llegar a todas las personas de la organización y la defi-
nición de nuevas competencias del personal gestor de formación más orien-
tadas a la consultoría.

Tendencias de la formación dirigida a personas empleadas públicas

En algunas organizaciones públicas ya están empezando a proliferar
aprendizajes compartidos que generan conocimiento organizacional. Ideas
como aprender a conversar, curar contenidos, conocer metodologías de
trabajo colaborativo, facilitar puntos de encuentro y construir redes potentes
y convertirse en facilitadores de los procesos personales de aprendizaje
pueden estar dibujando un nuevo panorama dentro de las funciones de las
Escuelas e Institutos de Administración Pública.
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Es importante tener en cuenta la incidencia de la formación en las per-
sonas empleadas públicas, la afectación de los puestos de trabajo a causa
de la introducción de la Inteligencia Artificial (IA), la repercusión del
70-20-10 en nuestras organizaciones y la importancia del aprendizaje a lo
largo de la vida. Y también es urgente establecer cauces de diálogo Forma-
ción-Recursos Humanos (RRHH) para evitar poner todo el énfasis en la
«formación recibida» y por tanto en la certificación.

Transformación orientada a cambios esenciales

En la actualidad se están poniendo en marcha buenas prácticas de for-
mación en la administración pública centradas en la gestión del conoci-
miento que añaden al aprendizaje de las personas el aprendizaje organiza-
cional imprescindible en las administraciones públicas y que ponen el foco
en una serie de transformaciones esenciales como son las que apuntamos
a continuación:

• De gestores de formación a asesores y agentes de cambio.
• De las atribuciones y competencias actuales más administrativistas

a nuevos programas y servicios pensados en el aprendizaje permanente
de las personas de las organizaciones públicas.

• De camareros a cocineros. Debemos hacer posible la construcción
del conocimiento, no simplemente poner contenidos a disposición.

• De las aulas a los espacios ordinarios de trabajo.
• De las empresas que fabrican productos formativos a las empresas

que ofrecen servicios para la construcción y gestión de conocimiento.
• De la certificación de formación a proporcionar experiencias de

aprendizaje.

Las siguientes aportaciones vienen de la mano de cuatro organismos
dedicados a la formación corporativa, que ponen el acento en la gestión del
conocimiento. Así contaremos con el Departamento de Formación de la
Diputación de Alicante, el Instituto Nacional de Administración Pública, el
Instituto Andaluz de Administración Pública y el Centre d’Estudis Jurídics i
Formació Especialitzada.
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1.2.

1.2.1.

TRES DÉCADAS DE FORMACIÓN CORPORATIVA EN EL SECTOR
PÚBLICO

José Antonio Latorre Galicia
Diputación Provincial de Alicante. Jefe de Formación y Calidad/España

Introducción

Intentaré, en las páginas que siguen, hacer un breve recorrido por lo que
ha sido la función formación en el sector público desde su implementación
como política pública propia, hasta ahora.

Aunque es inevitable que cada uno contemos la historia según la hemos
percibido, procuraré tomar distancia de las experiencias concretas del
Departamento de Formación que he tenido el privilegio de dirigir en estos
últimos 30 años, con la intención de aportar una pequeña contribución a la
construcción del relato sobre el devenir del aprendizaje de los empleados
públicos durante este tiempo.

Los orígenes

La Gestión

La función formación en las administraciones públicas es una actividad
relativamente reciente, históricamente hablando, y para hablar de ella
hemos de remontarnos a los años 90.

Si bien es cierto que el Instituto Nacional de Administración Pública
(INAP) o l’Escola d´Administració Pública de Catalunya (EAPC) tienen una
larga y relevante historia, la mayoría de las escuelas e institutos territoriales
nacieron con la puesta en marcha de los gobiernos autonómicos.

Hay un hito, en la historia de la formación en la administración pública
española, que viene marcado por la firma del primer «Acuerdo de Forma-
ción Continua en las Administraciones Públicas» (AFCAP 1994) en el año
1994. Este acuerdo propició que se destinasen fondos específicos para for-
mación, poniendo en marcha convocatorias anuales, la primera de ellas en
1995, que posibilitaron no sólo la programación de actividades formativas
por parte de las distintas administraciones, sino el nacimiento de departa-
mentos, escuelas o institutos dentro de la estructura administrativa, conce-
bidos como organismos encargados de la planificación y desarrollo de esta
actividad.
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1.2.2.

Este primer acuerdo, y los sucesivos, de formación continua (hoy for-
mación para el empleo) consiguieron articular un sistema formativo que
demostró su viabilidad, y desde algunos ámbitos, fue calificado como ejem-
plar. En estos 25 años de vigencia hemos tenido ocasión de constatar, en
reuniones de carácter internacional, que un sistema de estas características,
basado en el consenso, no ha podido ser replicado en prácticamente ningún
otro país.

Los Contenidos

Los contenidos impartidos han ido variando a lo largo de la historia. En
los años 90, en los que situamos la eclosión de la formación pública gracias
a la disposición de fondos para llevar a cabo ambiciosos planes, nos dedi-
camos con mucha intensidad a la formación en materias transversales, tales
como la microinformática y la procedimental: procedimiento administra-
tivo, contratación, contabilidad, etc.

Por tanto, nos dedicábamos a:

• Cubrir carencias. Los sistemas de selección y reclutamiento esta-
ban (y siguen estando) basados en la memorización de normas legales
y en la superación de pruebas de velocidad mecanográfica. Con esos
mimbres, el desempeño laboral en la mayoría de los puestos no estaba
para nada garantizado: atención al ciudadano, procesos de trabajo,
habilidades personales y profesionales, etc. conformaban la agenda de
nuestro departamento en los primeros 90.

• Formación en tecnologías. Se daba, hace 30 años, una gran para-
doja. Se seleccionaban empleados públicos mediante pruebas de velo-
cidad mecanográfica (os recuerdo que tenían carácter eliminatorio) y los
nuevos funcionarios, al comenzar su trabajo, iban a tener en su puesto
un ordenador. La formación en informática básica, sistemas operativos
y aquellos paquetes integrados de procesador de textos, base de datos
y hoja de cálculo, significaba prácticamente las tres cuartas partes de los
recursos dedicados a la capacitación profesional, pero era algo no solo
necesario, sino imprescindible.

• Formación en nueva normativa. Vivimos en un país que ha sido (y
es) muy prolijo en materia de normativa. Desde luego, si de algo puede
presumir nuestra administración pública, es de garantista. En la admi-
nistración local esta cuestión es más entendible, toda vez que la puesta
en marcha de los ayuntamientos democráticos (primeras elecciones en
1979) exigía ir dando cobertura a los nuevos servicios que se imple-
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1.3.

mentaban. Por lo tanto, hubo que dedicar también importantes recursos
a la formación en procedimiento administrativo, haciendas locales, con-
tabilidad pública…

La Metodología

Todos éramos nuevos en esto. Los modelos imperantes en los que mirar-
nos, venían de la universidad y también de las empresas dedicadas a la
consultoría y la formación, las escuelas de negocios, etc., pero no eran del
todo aplicables. Había que construir (o al menos intentarlo) un nuevo
modelo. Recurrimos a la andragogía, profundizamos en las aportaciones del
constructivismo, buscamos referentes en los que habían empezado antes y
tenían cierto éxito, etc. Intuíamos pues que no debíamos reproducir un
modelo escolar clásico y nos centramos en aplicar metodologías dinámicas
que potenciaran la práctica, el aprendizaje basado en la acción.

Otro problema era la búsqueda de docentes. Los mecanismos de trabajo
y de toma de decisiones en el sector público son complejos y singulares a
la vez. No había, ni en el mercado académico, ni en el de las escuelas de
negocios, expertos en el funcionamiento de la administración, lo que nos
llevó a mirar en la propia institución y en otras organizaciones públicas, a
la búsqueda de colaboradores que quisieran trasladar su saber hacer y
experiencia, y que tuvieran voluntad de mejorar el funcionamiento de la
administración. Ahora bien, a estos docentes ocasionales había que instru-
mentarles con herramientas pedagógicas. Así nacieron los primeros cursos
de formación de formadores, centrados tanto en la necesaria planificación
educativa como en metodologías de impartición y sistemas de evaluación.
Aprendimos mucho juntos y descubrimos a excelentes formadores que
jamás se habían planteado dedicarse a la docencia ni siquiera esporádica-
mente.

Ah, y todo esto, en formatos presenciales, dentro de un aula, en horarios
diversos que permitieran compatibilizar trabajo y formación, pero que a la
vez no penalizaran la conciliación trabajo-ocio-familia. Surgieron las comi-
siones paritarias de formación y tuvimos que aprender también sobre nego-
ciación sindical.

Volvamos al presente

Las necesidades formativas actuales son bien distintas, por lo que las
respuestas a las mismas también han de serlo. Nuestros compañeros, ahora,
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cuando se dirigen a los departamentos de formación, ya no es para pedir un
curso sobre tal ley, o determinado programa informático. Lo que demandan
es mucho más concreto, y suele ser ayuda para resolver un determinado
problema laboral, apoyar un cambio organizativo, poner en marcha un
nuevo servicio u oficina, etc. y las soluciones que damos, tampoco son las
mismas. Las respuestas han de ser concretas y en tiempo real, y no necesa-
riamente pasan por cursos clásicos de formato tradicional. Un videotutorial,
acceso a determinados contenidos, facilitar el contacto con un especialista
en la materia, propiciar el acceso a una red de expertos, etc. pueden ser
algunas de las alternativas.

Con esta reflexión, lo que quiero apuntalar es la idea de que la manera
de aprender ha cambiado. Estamos ante un nuevo paradigma formativo. Ya
no hablamos tanto de formación (mirada puesta en el formador y el gestor)
y preferimos utilizar el término aprendizaje (centrados en el alumno). Los
contenidos a la carta están sustituyendo a los contenidos estándar. Busca-
mos una orientación aplicada de los aprendizajes obtenidos y de su trans-
ferencia al puesto e impacto que producen en la organización, primando
esta opción sobre la orientación teórica, a la que podemos acceder desde
modelos de autoaprendizaje. La actitud receptiva y pasiva del alumno que
«escucha», está dando paso a un alumno proactivo, que construye su apren-
dizaje con la ayuda de los demás. Delimitábamos el hecho educativo a lo
que ocurría en un tiempo determinado dentro de las paredes de un aula
física o virtual (LMS). Hoy sabemos que los mejores aprendizajes los obte-
nemos en el propio puesto de trabajo y, en todo caso, en espacios informales
de encuentro y conversación. El aprendizaje informal, en definitiva, está
tomando carta de naturaleza.

¿Y qué es lo que ha facilitado que aprendamos de otra manera?

Sin duda, la eclosión de Internet ha tenido mucho que ver en general, y
en particular los «mundos 2.0», no tanto como concepto tecnológico (que
también), sino desde una visión más filosófica, por decirlo así. Me refiero a
las facilidades para compartir, participar, colaborar, en definitiva, interre-
lacionarnos con otras personas, que propicia Internet. Si antes decíamos que
una parte importante del aprendizaje se produce a través de la conversa-
ción, las redes sociales son, sobre todo, espacios idóneos para ello.

Nuestro entorno personal de aprendizaje (PLE) configura la manera de
aprender en esta sociedad digital. Tal como dice Jordi Adell (2011), nuestro
PLE lo conforman el conjunto de herramientas (recursos tecnológicos, pro-
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gramas…) que utilizamos para acceder a la web, los recursos o fuentes de
información (blogs, videos, revistas, páginas web) a los que acudimos, así
como la red de personas con las que estamos conectados para debatir,
conversar, relacionarnos…, aprendiendo unos con/de otros de manera cola-
borativa.

Cada uno de nosotros, pues, tiene su propio PLE, que además es diná-
mico y cambiante. Nuestra red de contactos se va ampliando y diversifi-
cando; cada día hay más recursos disponibles, y el mercado nos ofrece
nuevas herramientas de acceso a los mundos virtuales. Yo mismo, reco-
nozco que aprendo de otra forma. Sería algo así:

Figura 1. Cómo aprendo

La grave crisis sistémica que comenzó hace una década y que arrasó con
tantas cosas, también ha favorecido estas nuevas maneras de aprender y el tra-
bajo colaborativo. Los recursos se redujeron drásticamente. Como nunca se
había hecho antes, hubimos de poner en juego toda nuestra imaginación para
atender las necesidades formativas detectadas sin apenas apoyo financiero. Ello
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nos motivó a indagar con más fuerza en el aprendizaje colaborativo (podemos
decir que empezó la época de oro de las comunidades de aprendizaje y de
prácticas), en el aprovechamiento de los recursos de la red para crear reposito-
rios de contenidos, en potenciar el aprendizaje en el puesto de trabajo facili-
tando la realización de prácticas y estancias formativas, en el impulso corpo-
rativo al aprendizaje social y al autoaprendizaje, en la búsqueda de herramien-
tas para gestionar el conocimiento organizacional, etc.

La futura administración pública y el papel de la formación

El escenario de futuro (de presente ya) de la formación y el aprendizaje
de los empleados públicos, desde mi punto de vista estará caracterizado
por:

Jubilaciones masivas y desaparición de puestos de trabajo

No hace falta insistir en la alta edad media de los empleados públicos y
las jubilaciones que vienen, que de hecho ya han empezado. Hay expertos
que apuntan a una pérdida importante del conocimiento crítico de las orga-
nizaciones, señalando que, en los próximos 10 años, se jubilan más del 80%
de los profesionales del sector público que ostentan responsabilidades
directivas.

En paralelo, muchos de los puestos que quedarán vacantes, no será
necesario que sean ocupados de nuevo, o al menos, no con los mismos
perfiles. La incorporación de la inteligencia artificial y la robotización de
las tareas más repetitivas, conllevaran la desaparición de colectivos enteros.

En este escenario, el papel de los departamentos de formación es tras-
cendental. Por un lado, en la preparación de programas que garanticen que
la mayor parte de conocimiento experto, crítico para la organización, que
ostentan los que se van, permanezca en la institución como garante de su
funcionamiento. Y no estamos pensando en cursos tradicionales. Muy al
contrario, habrá que poner en marcha programas de mentoring, iniciativas
de aprendizaje en el puesto de trabajo, lugares de encuentro que propicien
la conversación entre junior y senior, formas de recoger (en distintos for-
matos), el «relato» del que obtener el conocimiento tácito, etc.

Por otra parte, la desaparición de determinados puestos significará la
puesta en marcha de planes de «recolocación» del personal afectado, para
lo que habrá que facilitar que aprendan nuevas competencias profesionales
que se les exigirán en sus nuevas tareas.
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Incorporación de la Tecnología

Como ya decimos, la robotización afectará a las condiciones de trabajo
de los empleados públicos, e indirectamente a sus procesos de aprendizaje.
Pero hemos de pensar también en la incorporación de tecnología para faci-
litar el trabajo de los departamentos de formación. No estoy pensando úni-
camente en el uso de plataformas para la formación on line, o la multipli-
cidad de dispositivos desde los que acceder a nuestros campus, sino más
bien en herramientas que nos ayuden a llevar a cabo analíticas de apren-
dizaje para prescribir la formación que necesitarán nuestros empleados; me
refiero a cómo incidirá la inteligencia artificial en el aprendizaje, en simu-
ladores, etc. El profesor ¿seguirá siendo necesario?, ¿cambiará hacia roles
más tecnológicos?, ¿desaparecerá? … De alguna forma, los gestores de for-
mación, seremos los responsables del adiestramiento de robots. Tendremos
que aprender sobre algoritmos, programación, etc., y fundamentalmente
sobre los criterios éticos que deben presidir estos procesos.

Hay otra cuestión relacionada con la tecnología, y es el uso de la misma
en los procesos de gestión. A menudo escuchamos, que los procesos buro-
cráticos que llevamos a cabo en nuestros centros de formación consumen
muchos recursos de tiempo/personas, en detrimento del cometido pedagó-
gico de nuestra función. Es nuestra obligación también normalizar, simpli-
ficar y digitalizar la gestión, empoderando a los propios usuarios, facilitando
a la vez la agilidad de los procesos administrativos. Nuestra experiencia con
la puesta en marcha de la «Secretaría Virtual», ha sido muy aleccionadora
en este sentido.

Autonomía de los empleados a la hora de aprender

Los empleados públicos, las personas en general, son (somos) protago-
nistas de nuestros procesos de aprendizaje; en realidad siempre lo hemos
sido, aunque a veces uno tenga la sensación de que en algún momento el
«sistema», les (nos) robó esa autonomía. Por tanto, la formación de oferta,
tal como se viene entendiendo ahora, tenderá a la desaparición, o al menos
su peso específico disminuirá, en favor de demandas puntuales, concretas,
centradas en la resolución de problemas específicos, a las que tendremos
que dar respuesta inmediata.

Desde esta perspectiva, nuestro papel como gestores ha de ser de apoyo
y asesoramiento a nuestros empleados de tal manera que facilitemos el
desarrollo de sus PLE, favorezcamos el acceso a los recursos disponibles en
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(1)  Partiendo de la definición tradicional de ecosistema como una comunidad en la que seres
vivos interactúan entre sí y con su entorno físico, Wilkinson (2000) propuso el concepto
de ecosistema de aprendizaje, contemplando diferentes elementos: las personas que
participan en los procesos de aprendizaje, los elementos inertes que intervienen en los
mismos (recursos económicos, tecnologías, etc.), las interacciones entre unos y otros y el
medio o contexto en que se ubican (histórico, cultural, socioeconómico, etc.).

la red, diseñemos repositorios de contenidos curados, dispongamos de
videotutoriales sobre aspectos concretos de gestión, etc., es decir, que
potenciemos el autoaprendizaje propiciando el «Aprender a aprender».

Para pivotar en este juego de aprendizaje formal / aprendizaje informal,
o dicho de otra manera, lo que te ofrezco aprender desde los planes de
formación institucionales frente a lo que aprendes por tu cuenta, en tu
puesto de trabajo, en la máquina del café, los gestores de la formación
pública nos enfrentamos al reto de integrarlos en nuestra gestión, de manera
que formalicemos el aprendizaje informal e informalicemos el formal.

HACIA EL ESTABLECIMIENTO DE UN ECOSISTEMA DE CONOCI-
MIENTO EN EL INAP

José Manuel Argilés Marín
Instituto Nacional de Administración Pública

Subdirector de Aprendizaje

Introducción

El Instituto Nacional de Administración Pública, INAP, es un centro
generación de conocimiento y de valor público adscrito al Ministerio de
Política Territorial y Función Pública que cuenta con una trayectoria de más
de sesenta años. Desde lanzamiento de su plan estratégico general
2012-2015, el Instituto viene impulsando la puesta en marcha de un eco-
sistema social y del conocimiento (1). Inicialmente, el énfasis se puso en
aspectos como la innovación, la apertura, las alianzas estratégicas y la
puesta en marcha de una serie de herramientas y plataformas tecnológicas
para compartir conocimiento especializado y de calidad sobre la Adminis-
tración pública. El plan estratégico general 2017-2020 ha continuado por
la misma senda, prestando una mayor atención a las profundas transforma-
ciones que se requieren tanto al interior del INAP como en sus relaciones
con múltiples actores. Este artículo sintetiza los enfoques que han guiado
este proceso y destaca algunos de los hitos y productos principales del
mismo.
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2.2. Cuando el cambio deviene en constante

La sociedad del conocimiento ha supuesto que la mente humana sea
una fuerza productiva directa, no sólo un elemento decisivo del sistema de
producción (Castells, 1999, p. 57). En este contexto, hay un consenso bas-
tante amplio sobre el cambio radical que se viene produciendo desde finales
de los años 80 acerca del papel del aprendizaje en la vida de las personas
y en casi todos los parámetros que intervienen en el aprendizaje: dónde
aprendemos, cuándo, cómo, con quién y de quién, y por supuesto qué y
sobre todo para qué aprendemos (Coll, 2013).

Estas transformaciones vienen planteando importantes retos a la educa-
ción formal en todos sus niveles y han obligado a una revisión en profun-
didad de todos sus componentes, desde sus finalidades y funciones hasta el
currículum, la organización y funcionamientos de los centros educativos y
la formación del profesorado. Los desarrollos del ámbito educativo han ido
permeando igualmente en el ámbito de lo que anteriormente se denomi-
naba «formación continua» y que actualmente llamamos «formación para
el empleo», también en el caso de las Administraciones públicas, con algu-
nas especificidades y diversidad de ritmos, vinculados a las características
de la Administración y a los perfiles de las organizaciones y personas res-
ponsables de dicha formación.

Ante estos cambios, como se pone de manifiesto en los planes estraté-
gicos del INAP, es preciso adoptar una estrategia global que parta de una
evaluación real y continua de necesidades cambiantes; que haga de los
principios y valores un eje vertebral; que fomente la implicación y la crea-
tividad y favorezca el reconocimiento del papel que tienen todos de los
miembros de las instituciones públicas, aun cuando la exigencia sea distinta
para quienes tienen responsabilidades directivas; que promueva el apren-
dizaje conectado y la gestión del conocimiento; y que estimule el desarrollo
de las personas a la vez que mejora la prestación de los servicios e incre-
menta el valor público. Sin embargo, tal y como indicaban Francisca Berro-
cal y Santiago Pereda (2001), «no basta con compartir los conocimientos,
puesto que éstos se vuelven, cada vez con mayor rapidez, obsoletos». Es
preciso, por tanto, tener en cuenta que los conocimientos tienen un ciclo
que requiere la capacidad de desaprender cosas viejas para aprender otras
nuevas.

Así, en la medida en que las oportunidades, recursos e instrumentos para
aprender se diversifican, el foco de interés, como apunta Coll (2003), se
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desplaza desde las experiencias de aprendizaje que tienen lugar en el con-
texto formal hacia las trayectorias individuales de aprendizaje, entendidas
como el conjunto de contextos de actividad en los que las personas parti-
cipan de manera cambiante a lo largo de la vida. En esta configuración de
las trayectorias personales, los «cursos de catálogo» tienen un papel, pero
no son suficientes y se hace necesario ampliar su interconexión con los otros
contextos de actividad.

En ese sentido, mucho se ha hablado y escrito sobre el Modelo 70:20:10,
que afirma que el aprendizaje más efectivo se produce cuando la persona
dedica el 10% de su tiempo a cursos (formación), el 20% a aprender en
interacción con otras personas (exposición) y el 70% al trabajo (experien-
cia). Como apunta Sobrado (2017), no hay evidencias suficientes que jus-
tifiquen realmente por qué 70, 20 y 10 tienen que ser las proporciones de
cada bloque. Además, en función del tipo de actividad, puede haber orga-
nizaciones o ámbitos de actividad que requieran dedicar más recursos a una
u otra parte. Lo que sí es importante es pensar en el modelo considerando
las posibles conexiones entre los elementos de cada bloque para facilitar y
mejorar el aprendizaje.

Figura 2. Modelo de aprendizaje 70:20:10. Fuente: Sobrado (2017)

Algunos hitos en la experiencia del INAP

En su voluntad de ir conformando un ecosistema de conocimiento, el
INAP impulsó, en el marco del Plan Estratégico 2012-2015 varias iniciativas
que han tenido continuidad hasta la fecha.
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• El Banco de Conocimientos

Como ocurre en muchas organizaciones, buena parte de la infor-
mación generada por el Instituto no se encontraba accesible al público,
bien porque no se había pensado que pudiera ser de interés, bien por
cuestiones de catalogación y presentación. Por ello, mediante la crea-
ción del Banco de Conocimientos (http://bci.inap.es) se estableció un
sistema abierto de gestión de conocimiento. En la actualidad, el Banco
de Conocimientos posibilita un amplio y variado conocimiento sobre
las Administraciones públicas ordenado en seis grandes áreas: «Círculo
de conocimiento», «Experiencias de aprendizaje», «Cooperación inte-
rinstitucional», «Conocimiento institucional», «Redes de conoci-
miento» y «Banco de Innovación de las Administraciones Públicas»
(área específica que en 2018 alcanzó la cifra de 385 buenas prácticas
registradas). No obstante, es necesario seguir avanzando en la mejora
de su usabilidad y asegurar una mayor interacción con la red social
profesional (INAP, 2019, p.9).

• La red social profesional

INAP Social - La Red Social Profesional de la Administración Pública,
https://social.inap.es, es una red social profesional de empleados al ser-
vicio de las Administraciones públicas. A finales de 2018, INAP Social
contaba con cerca de 23.000 usuarios y 50 comunidades activas (INAP,
2019, p. 9). Uno de los retos pendientes es facilitar una mayor conexión
entre las comunidades de la red y las demás iniciativas de aprendizaje.
Así, por ejemplo, es preciso establecer mecanismos que faciliten la
curación de contenidos y la vinculación de productos de conocimiento
con el Banco de Conocimientos o con la línea editorial del Instituto. La
comunidad de formación es un ejemplo, en este sentido, del potencial
de la red.

• Ágora

«Ágora», la biblioteca en línea de recursos de la Administración
pública, http://agora.edu.es, es un sistema de información de referencia
iberoamericana en el ámbito de la Administración pública, de acceso
abierto y gratuito, liderado por el INAP y con la colaboración de la Fun-
dación Dialnet, que gestiona la mayor base de datos científica en lengua
española. Puesto en funcionamiento a finales de 2015, a finales del año
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2018 este espacio rondaba los 800.000 documentos, 1.700 revistas y
5.000 tesis (INAP, 2019, p.9).

• El proyecto «Compartir»

En el año 2012, el INAP inició un estudio sobre las posibilidades de
compartir y colaborar entre las distintas Administraciones públicas, con
el fin de racionalizar la programación de los distintos centros formativos
y de selección. De este trabajo nace el proyecto «Compartir», que tuvo
objetivo inicial inventariar acciones formativas online de las distintas
Administraciones públicas territoriales y crear un sistema para su inter-
cambio, con la finalidad de compartir recursos, conocimientos y dismi-
nuir gastos.

A pesar de su buena acogida inicial, la realidad es que a fecha de
hoy son pocas las Administraciones que están compartiendo y el pro-
yecto tampoco ha servido para fijar criterios y pautas comunes. Respecto
a este segundo punto, cabe destacar la creación de la Red de Escuelas
e Institutos de Administración Pública como ámbito colaborativo en el
que trabajar en el diseño de un marco de competencias profesionales
para la Administración pública, que ya ha dado algunos frutos relevantes
como la cualificación profesional para personal administrativo. En
cuanto al primer aspecto, tras haber estudiado las razones de su infrau-
tilización, estamos inmersos en la creación de un nuevo espacio, más
abierto y manejable, que facilite además la interconexión con los recur-
sos en abierto de los que actualmente disponen buena parte de las
Escuelas e Institutos autonómicos.

• El tránsito desde una oferta de cursos de catálogo hacia la facili-
tación de experiencias de aprendizaje

Como se ha señalado, el Plan Estratégico del INAP 2017-2020
recoge el rol estratégico de la formación, evolucionando hacia un apren-
dizaje competencial y a lo largo de la vida, en el que cada participante
en las iniciativas de aprendizaje es protagonista del mismo. Ello nos ha
llevado a diseñar un plan de formación para el año 2020 que incide en
el carácter social y conectado del aprendizaje, por lo que fomentará la
generación de vínculos y comunidades entre los participantes a través
de diversos eventos sociales. Además, el plan supone la materialización
de una reestructuración de nuestra forma de trabajar en programas, de
manera que se otorga un mayor peso al desarrollo profesional continuo,

La nueva gestión del conocimiento

210



2.4.

vinculado a unas áreas competenciales de carácter general, y a la capa-
citación para la innovación docente; se diversifican y amplían las moda-
lidades de aprendizaje para facilitar el aprendizaje autónomo, el apren-
dizaje tutorizado y al aprendizaje dinamizado en experiencias de carác-
ter masivo.

Cabe destacar la novedad que ha supuesto el proceso de consulta abierta
que hemos incorporado para la elaboración de este plan, ya que permite
complementar y ampliar de manera participativa el alcance de los ejercicios
de prospectiva y detección de necesidades.

A modo de conclusiones

Son muchos los cambios que el INAP y otros institutos y escuelas de
Administración pública similares vienen impulsando desde 2012, pero
es mucho también lo que nos queda por hacer. Este desafío es aún mayor
si cabe en el caso de instituciones en las que el foco se sitúa en el plano
de la capacitación profesional, lo que hace que gran parte de los cola-
boradores que participan en las actividades formativas sean empleados
públicos en ejercicio que conocen en profundidad su ámbito de actua-
ción, pero no suelan estar formados en metodologías didácticas y, a
menudo, operan sobre la base de su propia experiencia y sobre ciertas
inercias.

Por tanto, los pasos siguientes, que deberán suponer una mayor traduc-
ción de los marcos de actuación en acciones concretas, requerirán un triple
esfuerzo:

• Una forma distinta de concebir, diseñar y ejecutar las experiencias
de aprendizaje dentro y fuera del aula y de evaluar sus resultados.

• Un mayor énfasis en la capacitación de los colaboradores que
participen en las actividades docentes, de manera que se facilite su
adaptación al nuevo modelo.

• Una transformación en las herramientas, los procesos de gestión,
las competencias y la cultura de trabajo de los equipos del INAP, que
no solo deberán seguir siendo gestores de formación, sino también faci-
litadores de procesos de aprendizaje mediante la orientación, integra-
ción y coordinación de los diferentes actores implicados.

Por último, no debe perderse de vista que, para incrementar su potencial
transformador, la capacitación debe acompañarse de otras medidas estruc-
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(2)  Instituto Andaluz de Administración Pública. Documento Base de la Gestión del Cono-
cimiento en la Junta de Andalucía. Recuperado de http://lajunta.es/15jtn

turales relativas a la función pública (OCDE, 2019), como una cultura del
liderazgo orientada por los valores, o sistemas de empleo público más fle-
xibles y mejor adaptados a los nuevos contextos en lo que respecta al reclu-
tamiento, la evaluación del desempeño, el desarrollo de la carrera profe-
sional y la provisión de puestos.

DE LA FORMACIÓN A LA GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO EN LAS
ADMINISTRACIONES PÚBLICAS. EXPERIENCIAS DEL INSTITUTO
ANDALUZ DE ADMINISTRACIÓN PÚBLICA

Juan Carlos González
Instituto Andaluz de Administración Pública. Director

Concepto e importancia de la Gestión del Conocimiento

Hay tantas definiciones de Gestión del Conocimiento (GC) como fuentes
consultadas, y muy condicionadas o segmentadas por la disciplina desde la
que se aborde (recursos humanos, TIC, documentación, curación de con-
tenidos, innovación, gestión de proyectos, etc.).

Tratando de hacer un compendio de todo lo estudiado, y adaptándolo
a la realidad de la Junta de Andalucía, podemos definir la GC que realiza-
mos (2) como el conjunto de estrategias, proyectos, actuaciones e iniciativas
destinadas a mejorar la productividad del personal al servicio de la Admi-
nistración Pública, mediante un uso eficiente del conocimiento existente,
individual y colectivo, tangible-explícito (datos, documentos, etc.) e intan-
gible-tácito (experiencia, capacidades, etc.).

Partiendo de la definición básica anterior, la filosofía de la GC consiste
en estar en continua socialización y evolución.

La GC en Andalucía hace uso intensivo de las Tecnologías de la Infor-
mación y las Comunicaciones (TIC), base de la conectividad y la cultura de
compartir de la actual Sociedad de la Información y el Conocimiento. Ahora
bien, la GC no debe centrarse en el diseño de herramientas tecnológicas,
sino en resolver una serie de retos o problemas. Gestión del Conocimiento
sí, pero ¿para qué?, ¿qué queremos resolver o qué pretendemos mejorar con
la GC?
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Así, se identifican un conjunto de retos y problemas conocidos, suscep-
tibles de tratar de resolverse con una buena GC en la organización, como
pueden ser: concursos de traslado, jubilaciones, nuevas incorporaciones de
personal, cambio generacional (entendida como el estudio y tratamiento
conjunto de las jubilaciones masivas que se esperan en los próximos años,
y de las incorporaciones de personas pertenecientes a generaciones más
identificadas con los estándares sociales de la Sociedad de la Información),
falta de comunicación, duplicidad en el trabajo, el problema del «No sé...»
¿Alguien sabe?», o la propia transformación digital de las Administraciones
Públicas, en lo que a transformación cultural se refiere.

La GC supone centrar el foco no sólo en la persona que aprende sino y
sobre todo en las organizaciones que aprenden.

Desde el IAAP son muchas las experiencias relativas a la migración de
la formación a la GC, la colaboración y la innovación desarrolladas. Nos
centraremos, por cuestiones de espacio, en dos de nuestros programas: el
programa «Embajadores/as del Conocimiento» y el Programa «En Comuni-
dad. La colaboración Expandida».

El programa de Embajadores/as del Conocimiento

El programa Embajadores/as del Conocimiento es una iniciativa perte-
neciente a la disciplina de GC, que el IAAP viene impulsando desde prin-
cipios de 2017. Este programa responde principalmente a la línea de actua-
ción «Crear redes de personas» sobre la que se asienta el marco de actuación
de la Gestión del Conocimiento en la Junta de Andalucía; junto a otras líneas
como «Implantar la cultura de compartir» y «Aumentar el intercambio de
ideas en la Administración».

El programa impulsa iniciativas y proyectos relacionados con la Gestión
del Conocimiento, con un carácter transversal para la Junta de Andalucía.
Se articula mediante la participación voluntaria de personas de la Adminis-
tración Andaluza en estos proyectos. El IAAP coordina, impulsa y supervisa
la ejecución de estas iniciativas, a la par que provee la formación y los
recursos técnicos necesarios.

Las dos primeras ediciones de este programa han contado con la parti-
cipación de unas 70 personas de diferentes cuerpos, áreas funcionales y
geográficas, que han llevado a cabo 12 proyectos.
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Objetivos

El programa Embajadores/as del Conocimiento tiene como objetivos
principales:

• Desarrollar proyectos de GC en la Junta de Andalucía. En cada
edición del programa se impulsarán 5-6 proyectos transversales para la
Junta de Andalucía. Los proyectos estarán definidos desde el principio,
y tendrán fecha fija de finalización, bien el trabajo en su totalidad, o
alguna fase concreta en el caso de proyectos a largo plazo. Asimismo,
se definen los entregables (productos finales) desde el principio.

La filosofía de la GC es estar en constante revisión y readaptación.
A medida que se van implementando iniciativas en el área de GC, éstas
se evalúan, corrigen, mejoran, desechan (algunas) y se trascienden sobre
la marcha. Los proyectos estarán vivos y serán cambiantes, porque es la
mejor forma de adaptarse progresiva y paulatinamente a los objetivos
buscados.

• Experimentar una forma de trabajo para una Administración inno-
vadora. Ponemos en marcha una experiencia laboral colaborativa, de
trabajo en red y fuertemente apoyada en las Tecnologías de la Informa-
ción y Comunicaciones (TIC). Queremos acercar la Administración
Pública a la cultura de cooperación de la actual Sociedad de la Infor-
mación y el Conocimiento.

Desde una óptica de experimentación y práctica continua (learning
by doing), en los encuentros presenciales y en el trabajo virtual, amplia-
remos las fronteras del conocimiento y aprenderemos a usar nuevas
herramientas que nos permitan trabajar de manera más eficiente, más
coordinada y también más humana.

Importamos formas de trabajo y metodologías de otras disciplinas y
organizaciones que pueden resultar de gran utilidad en el día a día de
la Administración Pública. Hablamos de prácticas de trabajo colabora-
tivo, técnicas de marketing, o del uso intensivo de medios audiovisuales
(elaboración de vídeos, presentaciones dinámicas, etc.).

• Transmitir lo aprendido y experimentado a los entornos de trabajo
de las personas participantes, al conjunto de la organización y a la
comunidad interesada en la GC. Y es que compartir es la esencia de esta
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nueva forma de entender nuestra labor al servicio de las administracio-
nes públicas.

Proyectos

Los proyectos de GC se entienden como la respuesta a un determinado
reto. Esta respuesta se puede plasmar en distintas realidades: estudio, pro-
puesta de programa/plan, una guía, una publicación o, lo más deseable, un
prototipo (acción formativa, producto audiovisual, actividad, etc.).

El objetivo es obtener resultados tangibles a lo largo de la ejecución del
programa, es decir, en un máximo de 9 meses. En este sentido, se hace
hincapié a lo largo cada edición en elaborar productos entregables que sean
fácilmente alcanzables en este período. De esta manera se obtienen, por
una parte, resultados rápidos, y por otra la satisfacción e identificación con
unos productos finales concretos por parte de quienes los han realizado.

En las dos primeras ediciones del programa se han trabajado los siguien-
tes proyectos:

• Cambio Generacional.
• Enred@2.0: revista digital por y para empleados y empleadas de la

Junta de Andalucía.
• Impulso de la Red Social Profesional.
• Curación de Contenidos relacionados con la GC.
• ¿Quién es quién?
• Identificación del conocimiento crítico.
• Impulso de la cultura audiovisual.
• Biblioteca humana.
• Pilotaje de proyectos de GC.

Programa «En Comunidad. La Colaboración Expandida»

En los últimos años ha habido un cambio en la concepción sobre cómo
las personas aprenden, generan y utilizan el conocimiento y la información
en los contextos profesionales y organizativos. Bajo un planteamiento que
defiende la idea de que el aprendizaje implica participación en comunidad
y que la adquisición de conocimientos se considera un proceso de carácter
social, dinámico y complejo, emergen las comunidades de práctica como
un nuevo escenario en el que el aprendizaje y la participación se aúnan
para dar sentido y mejorar la práctica que se produce en el día a día de las
organizaciones.
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Las comunidades de práctica son una forma de trabajo que lleva más de
20 años funcionando en toda Europa por el valor añadido que tienen al
aportar a la organización y a los procesos de planificación conexión con la
realidad, flexibilidad en las estructuras e implicación de las personas de
distintas disciplinas y conocimientos, favoreciendo la descentralización y
el tejido de redes.

Supone la posibilidad de activar, reconocer y apoyar saberes y dinámi-
cas emergentes en las instituciones, poniendo en valor el conocimiento de
las personas para la solución de problemas o para la generación de ideas
nuevas.

En el año 2017 desde el Instituto Andaluz de Administración Pública
(IAAP), haciéndose eco de estas iniciativas, se apuesta por el programa «En
Comunidad. La Colaboración Expandida» en el que las comunidades de
práctica son el eje principal de nuevas formas de aprendizaje. Existen dife-
rentes definiciones de comunidades de práctica, pero para el IAAP las
comunidades de práctica (en adelante CoPs) son grupos de personas que,
de manera voluntaria y auto-organizada, comparten sus experiencias labo-
rales y habilidades con la finalidad de producir conocimientos y aprendi-
zajes útiles para responder a problemas y desafíos comunes relacionados
con sus contextos laborales.

Entendemos que en una CoP el centro son las personas. Las CoPs nacen
de las inquietudes, ideas de mejora o carencias que preocupan a las perso-
nas. Estos son los cuatro rasgos esenciales de una CoP:

• CO-PROPIEDAD: El tema sobre el que gira la comunidad debe
interesar a todas las personas que la integran. Es la mejor manera de
sentirlo como propio.

• VOLUNTARIEDAD: En la medida que se sientan atraídos por el
tema formarán parte de la comunidad voluntariamente. Las comunida-
des se conforman por personas que deciden colaborar de forma volun-
taria y no por adscripción o designación de personas.

• AUTO-ORGANIZACIÓN: Estableciendo el grado de compromiso
según las capacidades de las personas.

• CONEXIÓN ENTRE PARES: Fundamental la proximidad e igualdad
social entre las personas al margen de la jerarquía y los roles estructu-
rales que puedan ocupar en la organización. Esto es la base para el diá-
logo abierto y la colaboración.

La nueva gestión del conocimiento

216



La fuerza de las CoPs y de cualquier grupo colaborativo al que se quiera
dar sentido no está en el lugar que se ocupa en la organización, ni en la
jerarquía entre sus miembros o en el rol de personas expertas, sino en la
fuerza de los iguales que procede de la experiencia de años, del conoci-
miento del terreno y de la empatía con las personas con las que trabajan.
En definitiva, la fuerza es la capacidad de poner el foco en las cosas impor-
tantes haciendo visible lo invisible, aumentando la capacidad de escucha,
compartiendo el conocimiento acumulado, activando la posibilidad de
generar ideas diversas, afinando el tacto para unirse y así construir conoci-
mientos que ponen en valor al grupo y que sirven a otros/as. Y esas comu-
nidades basadas en esa fuerza de los iguales además dotan de identidad y
dignidad a sus miembros y generan en la organización una nueva cartografía
de personas —diferente a veces a la habitual cartografía de las estructuras
organizativas— dispuestas a colaborar y a participar en iniciativas compar-
tidas.

Las CoPs se están extendiendo por muchas Administraciones. Compues-
tas por personas que comparten pasiones, preocupaciones, problemas o
intereses y mejoran su trabajo a través de la colaboración y la interacción;
y que se han organizado para aprovechar su experiencia y conocimientos
y mejorar aspectos concretos de su práctica laboral. Las comunidades com-
binan los momentos presenciales con el trabajo en red. En ambos casos
siguen modelos de aprendizaje y producción de conocimiento colabora-
tivo, partiendo de la idea de que la mejor forma de aprender, en el sentido
de generar aprendizaje significativo y profundo, es trabajar sobre «lo que
nos afecta». Las personas que participen han de sentir como propios los
problemas, las posibilidades y ventajas, porque solo así encuentran tiempo
y razones para compartir.

Este Programa «En Comunidad. La Colaboración Expandida» del IAAP,
una vez se ha ido consolidando, ya hay más de 60 CoPs creadas, ha esta-
blecido un marco para ofrecer credibilidad, garantías y confianza a las per-
sonas para la creación de comunidades de práctica, basado en 6 ejes:

• Reconocimiento. Desde el IAAP se reconoce el trabajo de las per-
sonas de la comunidad como alumnos/as de una actividad formativa,
otorgando un certificado de formación. Para que ese reconocimiento
sea efectivo, la comunidad ha de cumplir con los criterios de calidad,
cumplimiento del trabajo propuesto y desarrollo metodológico estable-
cido por el IAAP.
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• Apoyo metodológico. El IAAP ofrece a las comunidades recursos
y herramientas que faciliten el proceso de colaboración y de producción
colectiva de contenidos para la mejora de sus trabajos. Se ofrecen herra-
mientas metodológicas que permitan auto-gestionar las CoPs: «Guía
para la creación de CoPs», «Guía gráfica de CoPs»; herramientas y
recursos.

• Asesoramiento. Dicho apoyo se concreta en un área de asesora-
miento y acompañamiento a las comunidades de práctica.

• Respaldo institucional. Las comunidades deben tener el apoyo
efectivo de los centros directivos que se benefician de las dinámicas de
colaboración y del aumento del nivel de iniciativa e implicación de sus
miembros. Dicho apoyo se concreta en el respeto a su auto-organiza-
ción, en facilitar espacio y tiempo para su trabajo y en favorecer la visi-
bilidad de la comunidad y la alineación estratégica con los objetivos de
la institución.

• Formación. El IAAP ofrece formación especializada para las per-
sonas que dinamizan las CoPs y otros tipos de formación para las per-
sonas participantes.

• Visibilidad. Desde el IAAP se ofrece visibilidad tanto a los procesos
como a los productos de las comunidades de práctica. Sistema de apoyo
y visibilidad ante centros directivos: reuniones, correos electrónicos a
responsables, web, jornadas de difusión, newsletter, etc.

No hay un único modelo de comunidad de práctica, por lo que cuando
se habla de impulsar CoPs no conviene centrarse en la elaboración y apli-
cación de protocolos cerrados; sino más bien en la creación de condiciones
favorables para el diálogo y el trabajo colaborativo.

Más allá de las estructuras y formatos rígidos es tiempo de expandir la
colaboración como herramienta central de trabajo. Las personas que par-
ticipan en estos espacios colaborativos son sujetos emocionales y metodo-
lógicos de cambio. Con su desplazamiento de la periferia en que nacen al
centro de la organización, las CoPs suministran saber, entendimiento y
emoción en el circuito y lo amplifican. Cada una de las CoPs que están en
este momento en el proyecto de la colaboración expandida, se componen
no solo de formas de funcionamiento irrepetibles; sino que sobre todo están
configuradas por sujetos movilizados que con su implicación aspiran a pro-
vocar contagio. Ahí es donde ha estado y está el centro de nuestro trabajo,
facilitar ese trasvase a través de la creación de espacios emergentes de con-
versación que permitan a las personas agregarse y desagregarse con facili-
dad como sucede en las redes sociales.
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4.1.

4.2.

DE LA FORMACIÓN A LA GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO: EL
MODELO CEJFE

Nuria Clèries Nerín
Centre d’Estudis Jurídics i Formació Especialitzada. Directora/España

Marco de referencia

Ha querido la coincidencia que sea este artículo una de las primeras oca-
siones en la que puedo explicar la transformación que está experimentando el
Centre d’Estudis Jurídics i Formació Especialitzada (en adelante, CEJFE). A lo
largo del último año, todas las personas que lo conformamos hemos dedicado
muchas horas y esfuerzo a examinar y evaluar, primero; y a repensar, y a desa-
rrollar después, la labor y el papel que ha de tener el CEJFE en el futuro. A este
proceso lo hemos llamado el Plan Estratégico CEJFE 2022.

A nadie se le escapa, sea en el ámbito de la formación, o sea en el de la
organización en general, la urgencia y necesidad de adaptar las institucio-
nes al nuevo entorno social, cada vez, más cambiante, complejo y exigente.

Las personas que estamos al frente de las organizaciones tenemos la
obligación de leer bien las nuevas coordenadas y poner en marcha todas
las acciones posibles para adecuarnos a los que nuestros usuarios nos piden.
Los servicios que ofrezcamos serán relevantes en cuanto conecten con las
nuevas necesidades y les sean de utilidad. El trabajar bien en el presente ya
no es garantía de eficiencia para el futuro.

El año 2019 fue un año crucial para el CEJFE. Tuvimos que combinar la
necesaria prestación de los múltiples servicios que tenemos comprometidos
con la organización a la que servimos (el Departament de Justícia), con la
revisión y actualización de nuestra misión y objetivos estratégicos.

Además, pusimos en marcha el recién creado Observatori Català de Justicia
contra la Violencia Machista (en adelante OCJVM), y renovamos completa-
mente el aplicativo informático de gestión de la formación (L’Aprenges).

El CEJFE

El CEJFE es un organismo autónomo administrativo, adscrito al Depar-
tamento de Justicia de la Generalitat de Cataluña, creado por la Ley
18/1990, de 15 de noviembre, con la finalidad de desarrollar actividades
de formación especializada e investigación en el ámbito del derecho y de
la justicia.
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Su ámbito de acción se dirige a los más de catorce mil profesionales del
Departament de Justícia, distribuidos en diversas especialidades profesionales
de los ámbitos de administración de justicia, ejecución penal, y servicios cen-
trales; ofreciéndoles diferentes modalidades de formación, que después desa-
rrollaré. Además, mediante convenios de colaboración imparte la formación
continua de los cuerpos superiores de la Administración de Justicia.

Por lo que se refiere al personal, el CEJFE cuenta con cuatro áreas de
activad, tres de ellas ligadas a la formación, investigación y gestión del
conocimiento; y, una de ellas, responsable del soporte a la gestión econó-
mico y administrativa.

Otra de las actividades del Centro es la investigación. Esta se centra en
estudios sobre la ejecución penal, la Administración de justicia y el derecho
propio de Cataluña.

El Centro también promueve programas de prácticas universitarias como
complemento de la formación académica, tanto en oficinas judiciales como
en centros y servicios del Departamento de Justicia. Asimismo, organiza un
programa para la preparación de oposiciones a cuerpos superiores de la
Administración de justicia, y convoca becas y ayudas para la investigación
especializada. Dispone, también, de una biblioteca especializada.

La respuesta a las nuevas necesidades: Plan Estratégico CEJFE 2022

Durante los últimos años, la actividad del CEJFE ha sido cuantitativa-
mente muy alta. Como antes hemos indicado, la labor fundamental del
CEJFE es programar e impartir la formación de las personas que trabajan en
los servicios centrales del Departament de Justícia, en el sistema de ejecu-
ción penal en todas sus facetas (medidas penales, reinserción y atención a
la víctima) y, en la administración de justicia (cuerpos de gestión, tramita-
ción y auxilio judicial, profesionales del Instituto de medicina legal y equi-
pos de soporte judicial). Además, mediante sendos convenios de colabora-
ción (CGPJ y Ministerio de Justicia) impartimos la formación continua de los
miembros de la judicatura, fiscalía y letrados y letradas de la administración
de justicia con destino en los órganos judiciales de Catalunya.

Pero, además, realizamos muchas otras actividades, algunas de las cua-
les hemos ido incorporando a lo largo de estos últimos años. Cada vez tiene
más importancia la gestión del conocimiento, el programa Compartim con
sus comunidades de práctica, la modalidad de transferencia del conoci-
miento Firactiva’t, son un buen ejemplo, pero también, los grupos de buenas
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prácticas, los foros de jurisdicción, los grupos de trabajo multidisciplinares
y las actividades abiertas, que hacen del CEJFE un Centro de reflexión y
debate en temas relacionados con la justicia.

Retomando una iniciativa que quedó paralizada en la anterior legisla-
tura, decidimos reflexionar de forma conjunta sobre cuál debía ser nuestro
papel en el futuro. Que CEJFE queríamos tener en el 2022. Y para ello, era
preciso reescribir nuestra misión que había quedado desfasada en el tiempo,
y que se expresaba en los siguientes términos:

Como se observa, se trataba de un modelo centrado en la oferta de for-
mación, entendida principalmente como «cursos», dejando escaso margen
para otras modalidades de aprendizaje, fundadas más en la transmisión de
experiencias y la gestión del conocimiento.

Este Plan, como veremos, implicó una revisión completa también de los
procesos organizativos, logísticos y de apoyo a la formación, intentado sacar
el máximo partido de las tecnologías y recursos disponibles, y generando
otro tipo de servicios más dirigidos a acercar la justicia a la sociedad. Para
ello, también renovamos nuestras herramientas de comunicación y difusión
de la actividad del centro y restructuramos la web para hacerla más acce-
sible y orientada a los usuarios.

Partiendo de este presupuesto, el Plan Estratégico CEJFE 2022 subraya
que la nueva misión del CEJFE es:

Promover el aprendizaje, la investigación y el conocimiento con el con-
junto de profesionales del ámbito de la justicia para contribuir a su creci-
miento y capacidad de respuesta ante las necesidades de una sociedad en
cambio permanente.

Los valores que impulsará el CEJFE con la finalidad de orientar su toma
de decisiones y caracterizar su forma de hacer son:

• Crecimiento:

El crecimiento y su connotación evolutiva y «de aumento de
tamaño», hace referencia a la orientación clara al valor que tiene el
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desarrollo holístico de todos los aspectos [conocimientos, habilidades,
actitudes] de la persona, tanto aquellos que están más directamente
relacionados con sus funciones o con el rol que ocupa en la organiza-
ción, como aquellos, de carácter personal, que determinan el logro de
las propias metas y la posibilidad de tener una vida plena, en la creencia
de que el crecimiento profesional y personal redunda, de manera deter-
minante y definitiva, en beneficio de todas y todos: personas, colectivos,
organizaciones y sociedad.

• Conectividad:

La conectividad es el sustrato de la inteligencia humana, tanto la
personal como de la colectiva. Fomentar, facilitar y contribuir de manera
activa y dedicada al establecimiento de interacciones y relaciones de
intercambio determina, de manera decisiva, la capacidad de la persona,
de los equipos, de la organización o de la comunidad para hacer frente
a las dificultades del entorno y los retos de futuro que se plantea.

• Servicio:

El servicio como valor hace referencia a la voluntad explícita de
satisfacer las necesidades y expectativas de aquellas personas, colecti-
vos o entidades, tanto de dentro como de fuera de nuestra organización
y que se pueden beneficiar de nuestros recursos de conocimiento, meto-
dológicos o tecnológicos para el logro de sus metas.

• Actualización:

El saber humano, tanto en cuanto al conocimiento como la tecno-
logía en la que sólo traducirse, están en constante evolución y cambio,
la actualización como valor hace referencia al anhelo y deseo conti-
nuado e inagotable de ampliar el abanico de conocimientos propios,
tanto profesionales como personales y de transportarlo todo tanto al
servicio que se prestan como a los comportamientos, las metodologías
y las maneras de hacer en las que se traduce la actividad del día a día.

Y definida la misión y valores, los objetivos estratégicos del CEJFE son:

• Contribuir a la mejora y el desarrollo de las competencias de los
profesionales y la prestación de servicios de los diferentes ámbitos de
justicia.
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• Impulsar la investigación aplicada y la gestión del conocimiento
interno en el ámbito de justicia.

• Conectar la diversidad organizativa del ámbito de justicia, para
favorecer la transferencia de conocimiento y las relaciones de colabo-
ración.

• Fomentar el intercambio de conocimiento y la cooperación con el
ámbito nacional e internacional.

• Divulgar y acercar el mundo de la justicia a la sociedad.
• Desarrollar un modelo de organización atento y capaz de dar res-

puesta a los retos que la organización se plantea y a las dinámicas cam-
biantes de su entorno.

La gestión del conocimiento que impulsa el CEJFE

Introducción

La gestión del conocimiento ocupa un papel muy importante en los ser-
vicios que ofrece el CEJFE. El programa Compartim, que se inició hace años,
ha sido uno de los referentes para extender la gestión del conocimiento en
la Administración Pública.

No obstante, la desigual presencia de estas propuestas en los diferentes
ámbitos del Departament hacía pensar que era necesario impulsar —de una
forma más uniforme y global a todos los ámbitos de actividad departamental—,
su presencia.  Además, se debían incluir  nuevos programa y  servicios,
ahora no presentes.

En el plan estratégico CEJFE 2022 hay una elevada presencia de activi-
dades relacionadas con la gestión del conocimiento. De los seis objetivos
estratégicos, tres de ellos (2, 3 y 4) hacen referencia a la gestión del cono-
cimiento.

El modelo de gestión del conocimiento

Como hemos indicado, una gran parte de los objetivos estratégicos del
CEJFE están relacionados con la gestión del conocimiento. Y la razón, para
una institución de formación como el CEJFE, es muy clara: la gestión del
conocimiento ha estado asimilada históricamente con las de las organiza-
ciones que aprenden y con el aprendizaje organizacional. Desde este punto
de vista, la evolución lógica, tal y como ya se describe en el Plan Estratégico,
es la de completar el ámbito de la oferta formativa con propuestas de gestión
del conocimiento y de aprendizaje organizacional.
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En este sentido, el concepto de organización que aprende (learning
organization) se centra en la idea de una organización que crea y transmite
conocimientos y que es capaz de desarrollarse y crecer sobre esta base, es
decir, de aprender. La característica distintiva no es la cantidad de formación
que se imparte, sino cómo se promueve que el aprendizaje de todos los
miembros revierta en la organización y como ésta es capaz de aprovechar
estos conocimientos para transformar decisiones, procesos y actividades.
Este enfoque no se detiene en el ámbito de la formación, sino que también
incluye la cultura organizativa y los estilos de liderazgo, orientados a pro-
mover la experimentación y el aprendizaje continuo.

Para conseguir el objetivo de este planteamiento anterior, que el cono-
cimiento organizativo supere la mera suma de los conocimientos indivi-
duales de sus integrantes, el CEJFE en su Plan Estratégico, articula nuevas
propuestas y refuerza las existentes. Con todo, y resumiendo, la clave se
encuentra en impulsar dos tipos de acciones: por un lado, articular diná-
micas de interacción entre profesionales; y por otro, y es un aspecto más
novedoso (y quizás más descuidado tradicionalmente) mejorar los sistemas
de apoyo a la gestión basado en datos (conocido como inteligencia institu-
cional). Los vemos a continuación.

Impulso a las dinámicas de interacción del conocimiento

La propuesta clásica de los programas de gestión del conocimiento con-
sistía, básicamente, en articular procesos en los que los integrantes de la
organización participaran en dinámicas de identificación, creación, com-
partición, transferencia y puesta a disposición de todos los integrantes, el
conocimiento organizacional. En este esquema clásico queda reflejado.

En la siguiente tabla se expone la adaptación de estos procesos anteriores
a la realidad del CEJFE. Se entiende que éste es un objetivo derivado del
Plan Estratégico y que la consecución global de todo el proceso estará com-
pletada en los próximos dos años.

En el esquema se recoge, en la columna de la izquierda, los procesos
ligados a la gestión del conocimiento. En la columna de la derecha, las
herramientas y metodologías que, o bien en este momento ya están en mar-
cha; o bien, está previsto ponerlas en marcha en este intervalo temporal
citado de dos años.
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Tabla 1. El modelo del CEJFE de Gestión del conocimiento

PROCESOS DE GESTIÓN DEL
CONOCIMIENTO

HERRAMIENTAS

Creación Comunidades de práctica, grupos de trabajo, pro-
yectos colaborativos, etc.

Compartición Ferias de conocimiento, foros, grupos de com-
partición de conocimiento, grupos de debate y de
intercambio, redes de intercambio  

Transferencia Jornadas de Buenas Prácticas, Ferias de Conoci-
miento

Puesta a disposición Web, Intranet, Gestor de contenidos, Newsletter

Gestión del conocimiento e Inteligencia Institucional

Uno de los aspectos que la actual gestión del conocimiento empieza a
potenciar es la inteligencia institucional, entendida esta como el conjunto
de procesos que identifican, clasifican, categorizan, organizan, relacionan
y permiten visualizar la información que se genera en la organización para
ayudar a tomar decisiones que mejoren la propia institución.

Concretamente, en el 2019, se puso en marcha un nuevo programa de
gestión de cursos (Aprenges), que incorporó toda la información histórica
disponible. El aplicativo tiene una amplia gama de indicadores que infor-
man de las características de las personas usuarias que han de ser tenidos
en cuenta para confeccionar mejores programaciones. También, en los pri-
meros meses de 2020, se está procediendo a la conexión de los datos del
aplicativo Aprenges con los datos referidos a la actividad del Departament
en su conjunto, especialmente la referida a Recursos Humanos (se trata del
programa EVIDENCIA que es un Business Intelligence específico del Depar-
tament de Justícia). Con ello, tendremos una visión 360 de todas las personas
potencialmente usuarias, esto es, tanto de aquellas que asisten regularmente
a las actividades de formación, como de aquellas que no acuden al CEJFE.

La información que podamos obtener de estos dos aplicativos (Aprenges
y Evidencia), más los datos provenientes de las fuentes clásicas (evaluacio-
nes habituales de satisfacción de las propuestas formativas y del personal
docente), van a permitir que la programación de actividades y servicios se
adopten sobre una base empírica y además, se realicen programas de desa-
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rrollo personal a medida, contribuyendo de esta manera a una mejor gestión
del talento.
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NES
MENTORÍA DE TRABAJOS DE INVESTIGACIÓN: VISIBILI-
ZAR EL CONOCIMIENTO Y EXPERIENCIA SENIOR
REFERENCIAS





INTRODUCCIÓN

Joaquín Gairín Sallán
Coordinador

Departamento de Pedagogía Aplicada - Universitat Autònoma Barce-
lona/España

El conocimiento es importante pero no siempre las personas que lo tie-
nen desean compartirlo o encuentran ocasión para hacerlo; tampoco, algu-
nas organizaciones demuestran interés en promover su intercambio o cono-
cen la manera de hacerlo. Sea como sea, el llamado «bagaje profesional»
queda demasiadas veces circunscrito a la esfera individual y pocas veces
sirve a la mejora profesional de otras personas o a la innovación de las
organizaciones (Gairín, 2017, p. 43).

Particularmente, resulta escandalosa la pérdida de conocimiento que se
produce cuando las personas experimentadas abandonan su puesto de tra-
bajo (por otros espacios laborales o por jubilación) y la organización es
incapaz de promover una transferencia adecuada del conocimiento exis-
tente. Su pérdida no sólo se impide el desarrollo de la organización por su
incapacidad de institucionalizar las buenas prácticas y experiencias signi-
ficativas, sino que, además, se sedimenta la idea y la práctica de un apren-
dizaje inicial perpetuo que nos aleja del propósito de conseguir organiza-
ciones que aprenden y mejoran permanentemente.

El tema es importante para todas las organizaciones, pero, sobre todo,
para la administración pública donde los sistemas de dotación y renovación
de recursos humanos no sigue un flujo continuo y natural, sino que está
sujeto a imponderables varios (existencia de presupuesto, paralización de
plantillas o remodelación de puestos). Es aquí donde se producen bolsas
generacionales y se plantea el problema de la pérdida de conocimiento
institucional por la jubilación de muchas personas en los próximos años.
Resulta significativo, en estos escenarios, abordar las maneras como se
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puede retener el conocimiento experto de las personas más capacitadas, si
no queremos que la calidad de los servicios que se prestan quede afectada
durante mucho tiempo.

Gestionar el conocimiento de una organización incluye la realización
de acciones que eviten la pérdida del capital humano e intelectual cuando
las personas la abandonan. Particularmente, resulta importante promover la
transferencia de conocimiento entre generaciones con diferente nivel de
experticia, consiguiendo beneficios para los implicados, las organizaciones
y la misma sociedad.

La presente aportación incluye cuatro contribuciones de interés sobre la
promoción del conocimiento intergeneracional. La primera sirve para cen-
trar la temática y clarificar el escenario intergeneracional como espacio
apropiado para hacer realidad los procesos de gestión del conocimiento
existente y de promoción de nuevo conocimiento a través de la interrelación
de las personas. Las siguientes presentan ejemplos concretos de planes y
actuaciones centradas en organismos públicos de nivel regional, municipal
y de una entidad autónoma, que son acompañados, en algunos casos, de
reflexiones importantes sobre el valor del conocimiento transferido y sobre
el rol de las personas en una sociedad de aprendizaje permanente y con
sentido social.

Son, por tanto, aportaciones que pueden servir tanto para aproximarse
a la temática como para conocer ejemplos y reflexiones y, a partir de ello,
generar las propias propuestas de todas y cada una de las organizaciones.
En todo caso, queremos dejar patente que la problemática existe y que es
urgente que las organizaciones la aborden cuanto antes si queremos que el
proceso de aprendizaje y mejora de las organizaciones no se paralice y
vuelva a los ciclos oscilante de mejora.

PROMOVER E IMPULSAR EL CONOCIMIENTO INTERGENERA-
CIONAL

Joaquín Gairín Sallán
Departamento de Pedagogía Aplicada

Universitat Autònoma Barcelona/España

El conocimiento individual y colectivo de carácter profesional se confi-
guran como un factor importante para medir el desarrollo de las personas y
de las organizaciones. Se relacionan, asimismo, con la capacidad para
adaptarse a los cambios que la dinámica socioeconómica exige y son valo-
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rados como elementos estratégicos que permiten diferenciar unas organi-
zaciones de otras en la actual sociedad del conocimiento y del aprendizaje
(Drucker, 2003; OECD, 2000).

Actualmente, la preocupación por adaptar las personas y las organiza-
ciones a la realidad de una sociedad cada vez más cambiante y exigente es
creciente. Las personas y los profesionales precisan actualizar sus conoci-
mientos (conceptuales, procedimentales y actitudinales) y desarrollar sus
capacidades vinculadas ante las nuevas exigencias sociales y profesionales.
Las organizaciones, por su parte, se encuentran inmersas en localizar e
implementar modelos y estrategias que permitan a sus miembros trabajar
de manera colectiva y dar las respuestas rápidas y efectivas que las nuevas
realidades esperan (Barrera, Fernández y Gairín, 2014, p.2).

La presente aportación revisa las posibilidades y limitaciones que acom-
pañan a la gestión del conocimiento intergeneracional, aportando algunas
reflexiones y propuestas (siguiendo la aportación anterior de Gairín, 2017)
que puedan ayudar a superar la actual situación insatisfactoria. De todas
formas, la cuestión de fondo es transferir conocimientos independiente-
mente de la edad, aunque esta sea significativa para organizaciones donde
esos procesos no existen o son incipientes.

El escenario intergeneracional: una apuesta de futuro

La evolución demográfica de nuestras sociedades europeas viene acom-
pañada de fenómenos como la mejora de la esperanza de vida e índices de
natalidad bajos, lo que tiene una incidencia directa sobre la edad media de
la población activa o la edad de jubilación. Las cuestiones que se plantean
son de naturaleza intrínseca con relación a la vejez (¿qué es ser mayor hoy
en día?; ¿qué rasgos caracterizan esta situación?) y a la actividad que se
puede desarrollar (hablamos de las actuales tendencias que hablan del
envejecimiento activo y productivo y del envejecimiento satisfactorio); tam-
bién y a nivel operativo, problemas nuevos como la gestión de la edad en
las organizaciones o la transferencia del conocimiento entre generaciones.

El análisis y búsqueda de iniciativas que favorezcan los lazos entre
generaciones siempre ha existido, pero ha adquirido naturaleza pública a
partir de Informes internacionales (COM, 1999; Naciones Unidas, 2002,
2007; UNESCO, 2017), Nacionales (Diputación Foral de Vizcaya, 2015;
IMSERSO, 2003; Junta de Andalucía, 2010), el desarrollo de programas
intergeneracionales (Espitia, 2008; Gobierno de Canarias, 2014; Junta de
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Andalucía, 2009; Sánchez y Díaz, 2005) y plataformas (Roger-Espinosa,
2019) y la proclamación en 2012 del Año Europeo de Envejecimiento
Activo y de la Solidaridad Intergeneracional.

El tema preocupa y ocupa variados esfuerzos, como lo evidencia la
existencia de la plataforma europea EPALE (https://ec.europa.eu/epale/es/
blog/intergenerational-learning-it-happens-all-time) dedicada la enseñanza
de adultos en Europa y donde pueden verse referencias a proyectos inter-
generacionales (EAGLE: European Approaches to Inter-Generational Life-
long Learning, por ejemplo), al Certificado Europeo en Aprendizaje Inter-
generacional (ECIL) o al Mapa Europeo de Aprendizaje Intergeneracional
(EMIL), financiado por la Fundación Beth Johson. También ha sido y es de
interés de investigadores, como lo evidencian los estudios Pérez y Fernán-
dez, 2008; Lemura y otros, 2009; Dupont y Letesson, 2010; Martin, Sprin-
gate y Atkinson, 2010; Pinazo, 2012; Gutierrez y Hernández, 2013; Lago,
2013; Sánchez, Kaplan y Bradley, 2015; Batista, 2016; o Martínez y otros,
2017.

Y es que se asocian a la actividad de intercambio laboral e intergenera-
cional diferentes tipos de beneficios para los implicados (Gairín, 2017, p.
44):

• Las personas con experiencia: desarrollo personal (bienestar psi-
cológico, motivación por sentirse útiles, capacidad de comunicación
con otras generaciones, interés por conocer otros puntos de vista...),
desarrollo profesional (identificación de nuevas visiones de la realidad,
refuerzo de su capacidad de liderazgo, reconocimiento de su autoridad
profesional...) e implicación social (motivación hacia el servicio a los
demás), además de hacer realidad el aprendizaje a lo largo de la vida o
el aumento de la longevidad laboral.

• Las personas beneficiarias: acceso privilegiado a un conocimiento
relevante y contextualizado, crecimiento personal (ampliación de la red
de contactos) y profesional (aumento de sus competencias), desarrollo
positivo de sentimientos profesionales (seguridad en lo que se hace,
sentirse acompañado...) y también hacer realidad del aprendizaje a lo
largo de la vida.

• La organización: aprovechamiento de la experiencia y sabiduría
existentes en la organización, maximización del potencial de todos los
trabajadores, promoción de la organización que aprende, mejora de la
competitividad, fomento de procesos de transición no traumáticos,
reducción de los procesos de capacitación, toma de decisiones más
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rápido, mejora del clima laboral y contrataciones acompañadas de un
proceso de socialización profesional adecuado.

• La sociedad: mayor conocimiento e integración entre las genera-
ciones de personas, más adecuación del mundo organizativo al mundo
social, envejecimiento activo de la tercera edad y refuerzo de políticas
de inclusión social.

No es extraño, en este contexto que la gestión de la edad aparezca como
parte de las políticas públicas y de las iniciativas empresariales de los últi-
mos años (particularmente, se habla en nuestro contexto de relevos gene-
racionales en el campo y en la administración pública, facilitar el acceso al
trabajo y conocimiento de los jóvenes o los apoyos generacionales que se
traducen en una situación de crisis económica y bajo empleo). No se trata
sólo del problema social de analizar el equilibrio de los fondos de pensiones
y su viabilidad, sino y sobre todo de revisar una adecuada transferencia de
conocimiento entre generaciones y un replanteamiento de la empleabilidad
de las personas de más edad. Particularmente, la propuesta es importante
para aquellos contextos donde dominan las pequeñas y medianas empresas
(con poca capacidad para actuar en la transferencia intergeneracional) y en
las empresas grandes y muy tecnológicas y precisadas de trabajadores con
muevas competencias profesionales.

La preocupación por la renovación generacional no puede obviar, en
todo caso, que, a veces, se ocultan más intereses económicos que los socia-
les y profesionales que deberían de primar. Sucede esto cuando se utilizan
estrategias para evitar las indemnizaciones por despido, aumentan las pri-
mas para la retención del talento o se evidencia la necesidad de considerar
a las personas que tengan conocimiento experto. En todo caso, el proceso
de adecuación a los puestos de trabajo o la evolución de la propia actividad
laboral y socioeconómica pueden imponer cambios a los que las organi-
zaciones deben de dar respuesta desde sus propios centros de trabajo.

Entendemos que los profesionales tienen y desarrollan distintas compe-
tencias a lo largo de los años, que son necesarias para la mejora laboral en
todos los casos. Si pensamos en las competencias «blandas» más deman-
dadas en los puesto de trabajo y mencionadas por el World Economic Forum
(en https://infogr.am/las_10_habilidades_mas_demandadas) veremos refe-
rencias a la capacidad de resolver problemas complejos, el pensamiento
crítico, la creatividad, la coordinación con otros trabajadores o la inteli-
gencia emocional. Muchas de ellas se desarrollan con el tiempo y no siem-
pre se consiguen en la formación inicial. Por otra parte, si consideramos las
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competencias más «técnicas» podemos establecer una vinculación de estas
con el desarrollo de la vida laboral. Así, el estudio de AED-UOC (2014)
identifica la experiencia, el conocimiento del mercado y la red de mercado
como las competencias más valoradas entre los mayores de 50 años, mien-
tras que para los menores de 35 años son la flexibilidad y la movilidad, la
utilización de las TIC y la innovación. Pero no hablamos tan sólo de carac-
terizaciones laborales sino también de enfoques y comportamientos vitales.
Así, podemos identificar competencias ligadas a un desarrollo desigual de
las capacidades y habilidades, todas ellas necesarias para las organizacio-
nes actuales. Si es así y se distribuyen de manera asimétrica, por qué no
plantear la colaboración intergeneracional frente a la competencia por los
puestos de trabajo.

El Informe de Manpower (2010) habla de la existencia de cuatro generacio-
nes en las organizaciones (Tradicionalistas [antes de 1946], «Baby boomers»
[entre 1946 y 1964], Gen X [1964-1976] y Net Generation [1977-1997]) con
sus propias concepciones sobre la realidad y con posiciones distintas en relación
con el trabajo y ante la vida. Es cierto que las posiciones más tradicionales son
resistentes al cambio, más lentos en actuar y con problemas de salud, pero
también poseen más conocimiento, madurez y mayor dominio de las activida-
des. Una mejor actitud al aprendizaje, una mayor actualización tecnológica y
una mayor proactividad de los jóvenes no siempre compensa con su falta de
compromiso, cierta inmadurez y el desprecio a las políticas institucionales. De
hecho, podríamos combinar los elementos que permitieran una evolución posi-
tiva de todos ellos. En el mismo sentido, se pronuncia López (2013).

Pensamos, por tanto, en procesos compartidos de aprendizaje donde
personas de distintas generaciones pueden aprender unos de otros, asu-
miendo que esa realidad es y ha de ser posible. Hablamos de una relación
entre iguales donde todos podemos aprender de todos, con lo que recha-
zamos los mitos a los que hace referencia Martínez (2016). Con él, enten-
demos que el aprendizaje no se ralentiza con la edad (es la motivación,
añade), que la jubilación no facilita la entrada de jóvenes al mercado de
trabajo (cuando las estadísticas no establecen la relación directa que se
esperaría), que baje la productividad con la edad (sin considerar que hay
más tiempo para la producción) o que los mayores no evolucionan (cuando
deberíamos de decir que la organización es la que no evoluciona).

De todas formas, esta primera identificación de lo intergeneracional con
el intercambio entre grupos muy diferenciados no siempre es posible ni
deseable, en la medida en que pueden convivir diferentes tipologías de
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personas en las organizaciones. Se habla más bien de intercambios gene-
racionales o de trabajar la diversidad en las organizaciones, reconociendo
como preventivo e ideal el que haya diversidad generacional en las orga-
nizaciones e intercambio entre ellas.

Hablar de programas intergeneracionales es una vía para la mejora de
las organizaciones, pero sus beneficios exigen un determinado proceso ela-
borado. No se trata sólo de que personas de distinta edad y experiencia estén
juntas en una actividad sino de que tengan y trabajen en proyectos conjun-
tos que incrementen la cooperación, la interacción y el intercambio de
planteamientos y de prácticas.

El aprendizaje intergeneracional será más exitoso en la medida en que
esté planificado y se tengan en cuenta los factores que acompañan al apren-
dizaje en las distintas edades. Para Tejada (2017) el éxito de esta modalidad
de aprendizaje depende de:

a. Conformar un contexto significativo de enseñanza-aprendizaje,
esto es, relacionar el mismo con los conocimientos previos, experien-
cias, intereses, prácticas, etc.;

b. Diseñar materiales estructurados y ajustados a su nivel de cono-
cimiento y decodificación;

c. Conformar círculos de aprendizaje, «tandems» o constituir comu-
nidades en tal dirección; y

d. Posibilitar un «feed-back» rápido y autoevaluación para no dis-
minuir la motivación.

Asimismo, un proceso exitoso para el intercambio bien podría conside-
rar los momentos considerados en programas intergeneracionales, como los
propuestos por McCrea, Weissmann y Thorpe-Brown (2004): a) planifica-
ción del programa; b) reclutamiento de los participantes; c) orientación y
formación de los participantes; d) mantenimiento del programa; e) evalua-
ción del programa y financiación del programa.

Algunas propuestas para gestionar y promover la creación de cono-
cimiento intergeneracional.

Partimos de algunas premisas que consideramos válidas con relación al
conocimiento que se pueda compartir:

• El conocimiento lo tienen las personas y el compartirlo o no tiene
implicaciones para ellas y para las organizaciones.
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• La mejora no sólo viene de la reflexión individual sobre la propia
actividad personal y/o profesional, sino que también puede producirse
y enriquecerse a través de compartir y contrastar las propias experiencias
con otras personas que actúan en el mismo espacio profesional.

• El intercambio puede ser formal (a través de cursos, seminarios u
otros mecanismos destinados a transferir los conocimientos existentes)
pero también el informal que se produce en conversaciones, observa-
ciones no previstas, sistemas de ensayo-error u otros.

• Ampliar el propio conocimiento se vincula siempre a una actividad
personal (reflexión sobre datos) y, normalmente, se relaciona con otras
personas o profesionales. Aunque pensemos en el autoaprendizaje o en
el aprendizaje informal, la nueva información la han generado otras
personas y se ha realizado en otros contextos.

• El intercambio se relaciona con procesos colaborativos, que exigen
interés por colaborar y compartir, conocimientos sobre la realidad a
considerar y estructuras y estrategias adecuadas que los faciliten.

• El intercambio debe de superar la esfera individual y colectiva y
buscar también la institucionalización de las mejores prácticas. Habla-
mos de la innovación como un motor que nos anima a revisar lo que
hacemos, a aprender de los errores y a incorporar nuevos aprendizajes
que los eviten, en el marco de organizaciones que aprenden de manera
permanente.

Innovación, aprendizaje organizativo y gestión del conocimiento se
relacionan entre sí en el nuevo marco y son planteamientos que permiten
organizaciones actualizadas y centradas en la mejora permanente (Rodrí-
guez-Gómez y Gairín, 2015). De todas formas y como ya decíamos, el pro-
ceso no es automático y exige de condiciones que favorezcan el aprendizaje
organizativo, facilitado a partir de una adecuada ordenación de los recursos
(humanos, materiales y funcionales) y de la existencia de un clima y cultura
favorables; asimismo, exige la implicación de todos los afectados, la asun-
ción de la riqueza que da la variedad de propuestas, la importancia del
método adecuado o la clara orientación social del trabajo organizacional.

Las primeras actuaciones se han de dirigir a gestionar adecuadamente
el conocimiento existente, que incluye su identificación, ordenación, difu-
sión y facilidades de acceso y mejora. Hablamos no sólo de gestionar ade-
cuadamente los datos, la información y la comunicación sino y también el
conocimiento que tienen las personas sobre una determinada realidad labo-
ral.
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Entendemos haber avanzado en la gestión de datos (desde los meros
ficheros a las propuestas de Big Data), en la gestión de la información (desde
una mera acumulación de información a su ordenación y presentación
según destinatarios), en la gestión de la comunicación (recordando los tex-
tos que hablan de comunicar la organización hasta los que se focalizan en
la organización comunicada) y en la gestión del conocimiento (centrados
en la captura, organización y difusión del conocimiento existente). Todos
los procesos señalados nos están ayudando a capturar, sistematizar, capi-
talizar y reutilizar los conocimientos y aprendizajes existentes. La gestión
adecuada contribuye a incrementar los rendimientos de las personas y de
las organizaciones, al garantizar que el conocimiento correcto está en
manos de la persona adecuada y en el momento adecuado para la correcta
ejecución de las tareas que debe de realizar.

Aprovechar al máximo la experiencia existente y el «Know how» (saber
cómo) que tiene la organización se apoya en una cultura que favorece el
intercambio y la colaboración entre las personas y en unos sistemas orga-
nizativos que se reorientan con ese propósito. La tecnología nos puede faci-
litar al respecto, a través de plataformas colaborativas, directorios, motores
de búsqueda u otras herramientas el acceso a buenas prácticas, lecciones
aprendidas, blogs de discusión, etc. y lo que podría ser un sistema de gestión
del conocimiento intergeneracional. También podemos pensar en nuevas
propuestas evolución de otras anteriores: los blogs más allá del e-mail, los
buscadores semánticos frente a los tradicionales de palabras clave o la inte-
ligencia artificial frente a los sistemas expertos anteriores.

Hablar de creación del conocimiento nos sitúa en procesos que exigen
la búsqueda activa de la interacción, de acuerdo con un sistema de trabajo
y con el objetivo de generar un conocimiento nuevo. Son elementos impor-
tantes en este proceso: la identificación de un problema profesional, la inte-
racción activa entre participantes y la generación de productos de conoci-
miento. Hablamos también de redes, pero, en este caso, se utilizan para
crear un nuevo conocimiento y no sólo para compartir lo que se tiene o
sabe.

Lo importante en este caso no es el conocimiento sino ligarlo al apren-
dizaje. De hecho, el conocimiento compartido, asimilado y aplicado
(aprendizaje) está en la base de la innovación y mejora de las organizacio-
nes. En este sentido, no habrá mejora si no somos capaces de aprender de
y con otros y no hablaremos de aprendizaje si lo asimilado no somos capa-
ces de transferirlo a otras situaciones. Desde este punto de vista para innovar

La gestión del conocimiento intergeneracional

239



precisamos gestionar adecuadamente el conocimiento existente, que
incluye nuevos aprendizajes. Y así el conocimiento se configura como un
requisito y un resultado de la innovación.

Las propuestas al respecto pueden ser variadas y, con relación a la pro-
moción del conocimiento intergeneracional, seleccionamos algunas (tabla
1) de las propuestas en Gairín (2015, pp.118-119).

Tabla 1. Algunas estrategias utilizables en función de los aspectos de CGCC que
se consideren

A.-. IDENTIFICAR CONOCIMIENTO

• Lecciones aprendidas
• Balances de Know-how
• Portafolio de conocimiento
• Mapa de conocimiento

B.- CREAR EL CONOCIMIENTO

• Mejores prácticas
• Benchmarking externo e
interno
• Espacio abierto
• Historias de éxito
• Círculos del conocimiento
• Talleres
• …

C.- ALMACENAR EL CONOCI-
MIENTO

• Sistemas de gestión documen-
tal
• Historial de aprendizaje.
• Mapa de aprendizaje institucio-
nal
• …

D.- COMPARTIR Y UTILIZAR EL CONOCI-
MIENTO

• Actividades formativas
• Conferencias internas
• Forums de discusión
• Encuentro de conocimiento
• Tutorización (mentoring)
• Entrenamiento (coaching)
• Análisis de la práctica/problemas de los
equipos de trabajo
• Auditoría del conocimiento
• Comunidades de Aprendizaje
• Dinámicas conversacionales presenciales
o 2.0.
• Creación de redes intelectuales
• ……….

Y no podemos obviar otras propuestas ligadas al:

a. Intercambio de transferencia de información como pueda ser las
entrevistas guiadas, audiencias con, la biblioteca viviente, retrospecti-
vas... en relación a problemas de trabajo, de la organización o de sus
soluciones.
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b. Centradas en productos: listas de funcionalidades de objetos o de
herramientas; inventario de tareas; guía de supervivencia en el puesto
de trabajo; programas de procesos (documentos, protocolos) o genera-
ción de activos de conocimiento (publicaciones, videos, cuadros…).

Algunas o varias de estas posibilidades deberían de ser la base para con-
figurar un plan de transferencia de conocimiento, que defina el qué, quién,
cuándo, cómo y otras variables de la planificación sin olvidar la importancia
de evaluar la transferencia de conocimientos y su impacto sobre la realidad
organizativa y de los agentes implicados). La propuesta realizada en el País
Vasco (Innobasque, 2013), presenta algunas herramientas vinculadas a este
proceso.

La aportación anterior (Gairín, 2017, p. 53) ya mencionaba algunas de
las propuestas más útiles vinculadas a la interacción intergeneracional
serían:

A. Propuestas generales, caracterizadas por implicar a toda la orga-
nización:

• Comunidades de práctica.
• Mentoría directa e inversa. Se trata de formar un «tandem».
• Rotación de puestos, que busca combinar la formación espe-

cífica para el trabajador con la incorporación de nuevos empleados
que sustituyen temporalmente a la persona en formación.

• Esquema de salida voluntaria, que pacta un plan de transmisión
y acompañamiento a los nuevos empleados antes de abandonar la
organización.

• Proyectos específicos para el contacto intergeneracional. Así,
las intranets, los perfiles de colegas, las plataformas de colaboración
(redes de expertos, grupos de interés sobre una temática) y los pro-
gramas de e-learning pueden ayudar a potenciar el conocimiento de
otros participantes de la organización que pueden ayudar a avanzar
en los problemas profesionales que se plantean.

• Evaluación después de la acción, que incluye la reflexión
periódica sobre avances de proyectos y la aplicación de mejoras
derivadas. También, se puede considerar la evaluación de impacto
centrada en conocer si el nuevo trabajador adquirió las competen-
cias que debía de adquirir.
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1.3.

B. Propuestas específicas:

• Juicios de situación, donde se anima a reconocer a las personas
que proporcionan conocimientos y se gratifica el intercambio del
mismo.

• Trabajo en la sombra, que supone una supervisión puntual y
paralela que comenta permanentemente aspectos del desarrollo pro-
fesional.

• Desarrollo de proyectos intergeneracionales, orientados a favo-
recer nuevos aprendizajes.

• Desayuno colectivo de trabajo, que sirve como excusa para
fomentar el intercambio, la reflexión y la búsqueda de alternativas a
situaciones determinadas.

Y, como se decía, las diferentes propuestas se pueden combinar en fun-
ción del tamaño del grupo de implicados (pocos [mentoría, rotación de
puestos] o muchos [comunidades de práctica, sistemas de evaluación como
parte del sistema de garantía de calidad]) o de las posibilidades de la orga-
nización, de acuerdo con un plan de intervención.

A modo de cierre

La gestión de la edad no es un tema menor para las organizaciones que
desean la continuidad y la mejora permanente, si consideramos que puede
afectarle negativamente la pérdida del capital humano e intelectual como
consecuencia de una inadecuada gestión de los recursos humanos.

Las políticas y prácticas de las organizaciones quedan condicionadas
por las políticas generales (programas de inserción de jóvenes, programas
de renovación del personal) adoptadas por la sociedad/ mercado laboral y
por los marcos normativos externos (que pueden facilitar o no el cobrar el
100% de la jubilación en un determinado momento y el poder seguir tra-
bajando o no, la jubilación por fases o el contar un tiempo para transferir
conocimientos). No obstante, siempre hay margen para la intervención en
el marco interno de las organizaciones.

Una adecuada gestión de la diversidad de edades dentro de una organiza-
ción exige un plan de intervención fundamentado en un diagnóstico preciso de
la realidad. Este plan puede tener acciones preventivas (diversificar la edad de
la plantilla y conseguir un relevo equilibrado y continuado de los recursos
humanos), acciones de mantenimiento (vinculadas a la transferencia activa del
conocimiento profesional colectivo durante toda la vida laboral de los trabaja-
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dores) y acciones paliativas (como puedan ser las relacionadas con el proceso
de salida de los trabajadores: contratos de relevo, reducción y flexibilización
del tiempo de trabajo, contratos como formadores...).

Las actuaciones dirigidas a satisfacer condiciones laborales de los tra-
bajadores son importantes, pero aún lo son más, desde el punto de vista
profesional e institucional, las centradas en mejorar la gestión del conoci-
miento existente y en promover nuevo conocimiento. Incluye esto políticas
activas que fomenten el intercambio entre los trabajadores de distintas eda-
des y sistemas de registro activo del conocimiento existente y del generado.

Cabe remarcar, al respecto, la importancia de actuar de una manera
preventiva y no reactiva. Como dicen Ramió (2017) y Jiménez Asensio y
Gorroti (2016), se está optando por la ruta reactiva que hace las cosas como
siempre: sin previsión, improvisadamente y atendiendo a las compulsiones
o necesidades imperiosas del momento: convocar pruebas electivas masivas
cuando sea necesario e ir cubriendo los huecos que deja el experto pen-
sando que el nuevo empleado ya irá aprendiendo.

El proceso de transferencia de conocimiento planificado se debería de
estructurar a varios niveles: interpersonal (predecesor y sucesor), equipos de
trabajo, unidad/departamento, organización, interorganizaciones; también, su
nivel de desarrollo puede ser moverse en función de los implicados (del «tan-
dem» al grupo, a la unidad y a la organización) y del grado de implicación (de
la conducción al asesoramiento). Y todo el proceso va acompañado de una
preocupación por la revisión y mejora. No sólo se trata de ver lo que se hizo
sino también lo que salió bien y mal, las razones que acompañan a las valora-
ciones realizadas, el análisis de los efectos de lo que se ha conseguido y las
nuevas propuestas que permitan superar los problemas existentes.

La gestión de la diversidad de edades es, en este contexto, un reto per-
manente para los responsables de las organizaciones, si quieren mantener
la convivencia en un clima social positivo y, a la vez, rentabilizar al máximo
las competencias de todas y cada una de las personas de la organización.
Será importante al respecto (Gairín, 2017, p. 57):

• Armonizar aportes de mayores y jóvenes brindando reconoci-
miento y respeto a ambos grupos.

• Preparar a las personas que interactúan para la cooperación.
• Delegar tareas en base a las fortalezas de cada generación.
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2.

2.1.

• Adoptar un estilo de gerencia que reconozca/respete la diversidad
y fomente la cooperación entre generaciones.

• Reconocer y validar las actividades que se realizan.

La cuestión última no es técnica, pues conocemos formas de promover
el conocimiento intergeneracional, sino fundamentalmente cultural. Se trata
de difundir y desarrollar programas intergeneracionales y convertirlos en
algo necesario y parte del desarrollo de las organizaciones.

PROCESO DE TRANSFERENCIA DE CONOCIMIENTO EN EL
RELEVO GENERACIONAL: DECISIÓN, DISEÑO Y PLANIFICA-
CIÓN

Magda Vila Figareda
Generalitat Girona

Gerència Serveis Comuns/España

A modo de introducción

La visión sin acción es un sueño.
Acción sin visión simplemente es pasar el rato.

Acción con visión es hacer una diferencia positiva.

JacK Welch

El relevo generacional es una de las preocupaciones de muchas organi-
zaciones. Se nos jubilan y ¿qué hacemos? ¿Nos interesa retener todo lo que
saben? ¿Debemos analizar los puestos de trabajo para adecuarlos a las
situaciones venideras? ¿Qué vamos a necesitar? ¿Cómo vamos a responder?
¿Cómo mejorar? ¿Cómo innovar?

El impacto de la pérdida de personas de valor para la Generalitat de Cata-
lunya en Girona en los próximos años será determinante y hace falta estructurar
un método que asegure la transferencia, no solamente del conocimiento adqui-
rido durante los años de servicio a la institución, sino también de los elementos
que configuran el estilo y el talante de la unidad. Se trata de poner la magia del
conocimiento al servicio de las personas y de las organizaciones.

El proyecto actual ha iniciado el reconocimiento de la trayectoria de las
personas de nuestra organización que se jubilan mediante el programa
«XTPE_xarxa de treballadors públics emerits». La metodología de transfe-
rencia del conocimiento y mentoría allí establecido facilitará el continuo
desarrollo de lugares de trabajo, con maestría, eficiencia y racionalidad. Y
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también poner en valor los conocimientos profesionales adquiridos y vali-
dados para el servicio público que queremos implantar.

De la observación del entorno, del interés en la mejora continua y de la
innovación constante en las actividades de aprendizaje dentro de la orga-
nización ha nacido esta aportación. Algunas de las cuestiones vinculadas
se comentan a continuación.

Las actividades de formación son una de las herramientas clave en el
desarrollo del capital humano en nuestras organizaciones. La planificación
de estas debe realizarse de acuerdo con los intereses de la propia entidad
como también de los intereses de aprendizaje de sus miembros.

John Dewey ya nos advirtió que «aprender y hacer son acciones inse-
parables» y hemos de añadir otro factor determinante: «la voluntad de que-
rer aprender», uno de los fundamentos del aprendizaje en las personas
adultas. Elementos clave en este caso son: querer, saber y saber hacer.

Una nube de conceptos nos inunda cuando nos planteamos la ejecución
de nuestro plan de formación y queremos dar respuesta a las siguientes
cuestiones:

• ¿Cómo lo hacemos para que todos los miembros de mi organiza-
ción aprendan?

• ¿Cómo conocemos que «debemos hacer»? y ¿cómo lo hacemos?,
¿cuándo?

• ¿Cuáles son las verdaderas necesidades para el desarrollo de la
organización y de sus propios miembros?

Figura 1. Nube de palabras
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2.2.

Se trata de transferir conocimiento, de aprender y aplicar (transferir) para
el desarrollo de un mejor servicio público.

Identificación del contexto

La Generalitat de Catalunya Girona es la primera experiencia de puesta
en marcha de un edificio corporativo y multidepartamental en el ámbito de
la Administración de la Generalitat de Catalunya, que nació a partir del
acuerdo de Gobierno GOV/154/2008, de 26 de agosto.

Se ha puesto en práctica (en 2020, celebramos los 10 años de implan-
tación) un modelo funcional y organizativo, que se caracteriza por la iden-
tificación y prestación centralizada de unos servicios comunes, ya sea por
razones de impacto directo a la ciudadanía (atención ciudadana) o por
razones de eficiencia interna (registro, gestión documental, régimen interno,
tecnología, organización y mejora de la gestión, etc.).

Los departamentos han dejado de prestar servicios de carácter general
(registro, atención a la ciudadanía, gestión documental, régimen interno,
tecnología, etc.), unos servicios que se organizan y ejecutan desde la Geren-
cia de Servicios Comunes de la Delegación Territorial del Gobierno en
Girona (GOV/16/2010, de 2 de febrero: http://generalitatgirona.gencat.cat/
ca/inici). Las actuaciones se rigen por los siguientes presupuestos:

• Misión: Desarrollar un modelo de integración administrativa
donde la orientación a la ciudadanía y la adhesión a unos valores cor-
porativos sean elementos claves.

• Valores: Compartidos por los miembros de mando de la Gerencia
y los cuales intentan transmitir a todas las personas que la componen.
Los actuales quedan recogidos en la tabla 2.

Tabla 2. Valores en la Generalitat de Catalunya Girona

SABER COMPARTIR SABER TRABAJAR SABER VIVIR

Valores éticos Valores pragmáticos Valores emocionales

Respeto

Servicio

Generosidad

Esfuerzo

Agilidad

Ilusión
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La Gerencia de Serveis Comuns impulsa, en este contexto, su Plan de
Comunicación y Formación de la Generalitat Girona en el marco de la ges-
tión del conocimiento. Los lineamientos para destacar serían:

• Establecer la Formación como herramienta estratégica y operativa
para conseguir los objetivos de la organización. Las acciones formativas
provocarán cambios de diferentes magnitudes según se sitúen sus nive-
les de intervención: nivel competencial (perfil profesional), nivel rela-
cional (trabajo en equipo y/o red), nivel directivo (líneas y gestiones de
procesos) o nivel organizacional (enlazado a la cultura interna y gestión
del cambio). Es el Marco estratégico.

• La formación como herramienta de integración de los recursos
humanos, valoración y desarrollo del potencial del profesional. Es el
Marco competencial.

• Orientación del plan de mejora a la capacidad de gestión, adap-
tación y de liderazgo de los procesos de cambio en el entorno actual.
Incorporamos los valores estratégicos de transversalidad, coherencia-
realismo, multidisciplinariedad y eficiencia. Es el Marco institucional.

Esquemáticamente, la tabla 3 presenta la evolución de los objetivos de
aprendizaje de los planes de formación realizados desde sus inicios:

Tabla 3. Actuaciones en los planes de formación

2008 2009 2010

Acciones comunicativas-formativas

(sensibilización)

Acciones de adecua-
ción impacto

(preparación para el
cambio)

Acciones de ejecu-
ción y actuación

(adecuación nuevas
competencias)

2011-2012 2013-2014

Acciones de implementación del
modelo. Diseño ejes de actuación

(legitimación Proyecto GG)

Consolidación ejes de actuación

Proactividad impulso de GG

(aprobación y ejecución de nuevos proyec-
tos)
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2015-2016 2017-2018

Desarrollo de competencias de acuerdo
con el aprendizaje organizacional

Innovación y evaluación de los ejes de
actuación

Difusión y crecimiento del modelo GG

(innovación-aprendizaje social-talento)

Acciones de cohesión y desarrollo de la
Generalitat Girona. Desarrollo talento
interno. Transferencia del conocimiento.
Implantación proyecto aprender en fondo y
forma

(Talento, cambio, innovación, creatividad,
aprendizaje en la organización)

2019-2020

Desarrollo y establecimiento del modelo de la Generalitat Girona con las adecuaciones
de la administración del siglo XXI

Transferencia del conocimiento y gestión del talento

(Aprendizaje, conocimiento, evolución, gestión del talento, proyectos de innovación)

El proyecto «Aprendre en fons i forma», presentado en CIEDO, 2018)
nace de la observación, la recopilación y el análisis de datos cuantitativos;
y de contrastar la idea teórica con referentes (expertos y profesionales de la
formación y desarrollo). En plan piloto, se ha concretado un diseño y una
propuesta de actuación.

En este contexto y para garantizar el éxito de la gestión del conocimiento
dentro de nuestra organización se está implementando un sistema claro y
sencillo de registro de la información (Fichas: 1-Recogida de información
sobre el contexto, 2-Recogida de información sobre los procesos básicos,
3-Recogida de información sobre la aportación personal), una cultura cor-
porativa que fomente el aprendizaje continuo como valor central de la
organización (máxima implicación de los equipos directivos y diversidad
de actuaciones de difusión y sensibilización) y, el poder contar con unos
profesionales implicados que visualizan las ventajas competitivas de aportar
y compartir información.

En la gestión del conocimiento, diferenciamos el conocimiento tácito
(personal, poco estructurado, subjetivo, difícil de comunicar, registrar,
documentar y transferir) del conocimiento explicito (objetivo, puede repre-
sentarse, formalización, codificación, transmisión, sistematizar y estructu-
rar) y buscamos la máxima explicitación del conocimiento.
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2.3.

2.3.1.

2.3.2.

Descripción de la propuesta

La propuesta incluye la toma de decisión (liderazgo), diseño (marco,
contexto y metodología) y planificación (difusión y ejecución) de un pro-
ceso de transferencia de conocimiento delante de los relevos generaciona-
les. Algunos elementos considerados son los siguientes:

Nivel Basal, que considera

• La formación como herramienta estratégica. Debemos fomentar
los procesos de aprendizaje en el más amplio abanico de posibilidades.
En este aspecto, es clave la coordinación de las líneas directivas y de
coordinación y el liderar equipos.

• El tener un marco conceptual, o referentes, como base para el pro-
grama práctico. Experiencias compartidas y aprendizajes de profesio-
nales expertos en la materia, destacando lo percibido de Mikel Gorriti;
Joaquín Gairín, Javier Martinez Aldanondo, Joaquim Carbonell, Carles
Ramió, Jesús Martinez, Laura Rosillo, Manel Muntada, sin pretender
dejarme a nadie y sin ningún orden específico.

• Necesidad, voluntad y oportunidad de realizarlo. Nos encontra-
mos en una organización relativamente joven en cuanto a su estructura
actual, con un conocimiento extenso en cuanto a su «capital humano»
y a unas salidas temporalizadas (llega la jubilación).

Información

Comentar la necesidad surgida con colaboradores, amigos y profesio-
nales del ámbito. Y siempre presentando una serie de preguntas clave:

• ¿Cómo aprovechamos el talento en mi organización?
• ¿Cómo transfiero el conocimiento? ¿Cómo lo pongo en el plan de

formación?
• ¿Cómo conozco todo lo que sabe el que se jubila? ¿Todo vale?
• ¿Cómo lo materializo? ¿Qué metodología uso? ¿Dónde lo guardo?
• ¿Qué se ha planteado la organización sobre su personal?
• ¿Qué desarrollo personal y profesional? ¿Qué gana quien cola-

bore?
• ¿Qué se encuentra una persona nueva cuando llega a la organi-

zación?
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2.3.4.

(3)  SOM-Hi es «Vamos» en catalán. De acuerdo con lo expresado en el artículo «Em jubilo
i ja está. Recollir el coneixement dels treballadors públics emerits (aprenentatge i el
Reconeixement del talent per la feina feta. Som-hi?)» en el Blog de la Escuela de la Admi-
nistración Pública de Catalunya, otoño 2018.

Contenido

Estas cuestiones, estructuradas, analizadas y reflexionadas nos ha per-
mitido diseñar un «plan piloto» en un entorno muy concreto y tener la
oportunidad de aplicarlo. Lo que se pretende con él es:

• Analizar y reflexionar sobre el aprendizaje colaborativo (conocer
que hacen los que mejor lo hacen).

• Recoger buenas prácticas.

De hecho, se mantienen las ideas de Peter M. Senge: Las organizaciones
solo aprenden mediante individuos que aprenden; El aprendizaje individual
no garantiza el aprendizaje organizacional, pero no hay aprendizaje orga-
nizacional sin aprendizaje individual.

Metodología

La aplicación de SOM-HI (3) conlleva una metodología específica que
queda recogida y sintetizada en la tabla 4. Esta metodología se describe en
el artículo «Em jubilo i ja está. Recollir el coneixement dels treballadors
públics emerits (aprenentatge i el Reconeixement del talent per la feina feta.
Som-hi?», en el Blog de la Escuela de la Administración Pública de Cata-
lunya, de otoño del 2018.

Tabla 4. Elementos de SOM-HI

S
SEÑALAR

SABER

¿Quién se jubila?

¿Cuándo?

Es una plaza crítica para la organización

¿Por qué es crítica? (complejidad, volumen de fun-
ciones, tareas asignadas, redes de contactos)

¿Quién la ocupa?: perfil profesional, perfil compe-
tencial
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O
OBSERVAR

OPTIMIZAR

Fotografía/mapa de la situación - visión de la orga-
nización

Entrevista/ Reunión con la persona que ocupa la
plaza a jubilarse para explicar el procedimiento a
implantar y dar valor

Descripción del marco real dentro de la organiza-
ción. Visión de una persona jubilada

M
MOTIVAR

MOVILIZAR

Diseño del plan de trabajo de forma conjunta
(quiere y puede). Es un valor añadido al trabajo dia-
rio

Entrevista de 360·para recoger toda la información
pertinente (crítica, estratégica, compleja) fuera del
contexto

H
HABILIDAD

HACER

Recogida de información. Actividades del día a día.

¿Qué hago? y ¿por qué lo hago? ¿Con que recursos?
¿Qué conexiones?

¿Cómo lo comunico? ¿Cómo comparto? Mi papel.
Mis funciones. Mis capacidades-competencias. Mi
conocimiento tácito (mi actuación)

Evidencias y experiencias. Bagaje

I
IMPLEMENTAR

IDEAR

Ante la recopilación de evidencias debemos cues-
tionar o «poner en crisis» toda la información. Este
proceso nos ha de permitir: ajustar, replantear, redi-
señar, prescindir

Recoger los elementos a transferir (foto de la estruc-
tura)

Diseñar, crear, como nos gustaría transmitir infor-
mación o recibirla. Capacidades y modalidades dis-
tintas de todo proceso de aprendizaje

Utilización de diferentes herramientas para la ela-
boración de metodologías facilitadoras de la trans-
misión de los conocimientos

Elaboración de procedimientos de actuación
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2.4.1.

2.4.2.

Escribir historias, anécdotas, actividades dando
juego a casos prácticos, recogida de evidencias
transferibles a otros contextos

Mini cápsulas formativas grabadas de conceptos
clave

Itinerarios de flujos con el qué y por qué (el cómo
puede variar en el tiempo)

Desarrollo de la propuesta

La propuesta de transferencia de conocimiento en el relevo generacional
se engloba dentro del eje formativo 3 de innovación y aprendizaje de esta
organización. Las fases que se definen deben ser validadas y consensuadas
por la dirección y el equipo técnico que los va a desarrollar. La planificación
ha de ser viable y asequible a las actividades diarias, ya que estas actividades
suponen un añadido al trabajo diario, aunque a la larga beneficie al mismo.

La actividad para desarrollar se describe en tres fases:

Presentación

Todos los participantes han de conocer el objetivo, el procedimiento y
el calendario. Su implicación da valor a todo el proceso de Gestión del
Conocimiento. Utilizamos metodologías y recursos diversos y adecuados al
contexto. ¡Hacedlo fácil! ¡Claro! ¡Concreto! En definitiva, real. Como ejem-
plo, podemos usar el analogismo de cuando decidimos preparar una
comida en casa, en todas sus etapas.

Consensuar el programa

Periodo 1- Recogida de información (dos meses). Poner el «termóme-
tro», realizar un diario profesional (¿Qué hago?, ¿Por qué lo hago?, ¿cómo
lo hago?, ¿cuándo?) que nos permita tener indicadores de actividad.

Periodo 2- Analizar y decidir. Metodología MAR (mantener, anular,
rediseñar).

Periodo 3- Transferir. Elaboración del plan de aprendizaje y «Mento-
ring». Cabe utilizar las estrategias más adecuadas: ¿qué debo hacer cuándo?
…
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2.5.

Ejecutar

La experiencia no es lo que nos pasa, sino aquello que hacemos con lo
que nos pasa.

Aldous Huxley

El desarrollo se realiza a partir de un caso práctico: plaza de conserjería
de zona histórica; que es estratégica y crítica por la peculiaridad de tareas
encomendadas, además de transversal y líquida (cliente interno, ciudada-
nía, autoridades, dependencia orgánica y funcional).

Iniciado el estudio por la buena disposición de las partes, pero sin la
formalización de la actividad, se trata de probar algunas cuestiones:

a. Viabilidad de aplicación real, pero sin el análisis previo de la
plaza, como puedan ser competencias de base, competencias específi-
cas, o perfil del usuario en curso;

b. Las necesidades de urgencia, del día a día y los circuitos de ads-
cripción vigentes que no «permiten» dilatarlo en el tiempo;

c. Falta estudio exhaustivo y en visión presente y futura de la plaza;
d. Es crítica y hay que ponerla en valor, aunque necesita la redefi-

nición del perfil profesional, estructura y composición;
e. Permitir la elaboración del Plan Individual de Formación (PIF),

como elaboración conjunta del mentor (experto del tema) y del área de
comunicación y formación (expertos en metodologías y procesos de
aprendizaje);

f. La variabilidad didáctica y la aplicación de diferentes metodologías
y procesos podrían garantizar el éxito de la actividad y el poder recoger
la información en un banco de conocimiento; y

g. Importancia de fomentar el aprendizaje colaborativo: conocer las
buenas prácticas. Conocer qué hacen aquellos que lo hacen mejor.

Resultados

Los resultados más significativos pueden sintetizarse en los siguientes:

• Sensibilización y concienciación de la necesidad de valorar dis-
tintas plazas críticas para la organización y sus equipos. Rediseño de
plazas (nivel interno).

• Elaboración de materiales y recursos de recogida de información.
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• Valoración de los procedimientos y solicitud de actuación en otras
áreas de la organización.

• Organización de distintas actuaciones formativas con expertos
externos (mejorar aptitudes delante de buenas actitudes).

• Voluntad de reconocimiento de las figuras del «mentor de casa».
• Diseño y planificación de actividades de formación (individuales

y en grupo).

La gráfica 1 recoge los elementos que consideramos. Y aunque hemos
comenzado la ruta, nos queda KM por recorrer.

Figura 2. El camino por recorrer

Anexos

Ficha 1. Recogida de información sobre el contexto (Documento de trabajo, en
fase de estudio)

PLAZA:

UNIDAD TERRITORIAL:

Fecha:

Persona que informa:

Persona que complementa la Ficha:

¿Por qué es una plaza crítica para la Administración?

 

¿Por qué es una plaza estratégica para el desarrollo?
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Funciones/Tareas desarrolladas: Capacidad de comunicación y transmi-
sión:

• De escucha
• Analítica
• Expositiva
• Asertividad
• Paciencia
• Didáctica
• Expresión
• Hacer preguntas
• Resumir

Período de finalización del trabajo:

Ficha 2. Recogida de información sobre los procesos básicos (Documento de
trabajo, en fase de estudio)

PLAZA:

UNIDAD TERRITORIAL:

Fecha:

Persona que informa:

Persona que complementa la Ficha:

Proceso básico del puesto de trabajo:

¿Me podrías dar la visión
global de esta tarea? Su
razón de ser, lo que por
relevante debería quedar
registrado, tener constancia

¿Qué debes conocer para
hacer «bien» este trabajo?

¿Qué competencias son
necesarias?

Puntos importantes: (docu-
mentos a tener en cuenta,
contactos, elaboración de
algún procedimiento, obje-
tivos, pistas...)

Incidentes habituales en
este proceso y sus solucio-
nes (Puede ser en forma de
anécdota o vivencia)

¿Se puede mejorar el pro-
ceso? ¿De qué manera?
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Ficha 3. Recogida de información sobre la aportación personal. (Documento de
trabajo, en fase de estudio)

PLAZA:

UNIDAD TERRITORIAL:

Fecha:

Persona que informa:

Persona que complementa la Ficha:

Puesto de trabajo:

¿Qué competencias tengo? ¿Qué competencias me fal-
tan?

Lo que hago ahora, ¿puede
tener valor con el tiempo?
¿Por qué? Ejemplos

¿Cómo hago el trabajo? ¿Qué hace diferente? ¿Qué valores transversales
aportas realizando tu tra-
bajo?

¿Qué has aprendido de los
errores? y ¿qué puedes pre-
venir a otro? (a nivel más
personal)

Cuando ha habido algún momento de «crisis» o «pro-
blema», ¿Cuál ha sido tu reacción? ¿Qué haces tú para
salir de la situación?

PASA EL RELEVO, UNA METODOLOGÍA PARA RETENER Y TRAS-
PASAR EL CONOCIMIENTO EN LAS DESVINCULACIONES

Maria Rodríguez

Eva Herrero
Ayuntamiento de Barcelona/España

El marco y contexto de actuación

El Ayuntamiento de Barcelona ha diseñado y empezado a implantar una
estrategia general para gestionar la desvinculación de las personas que han
llegado al momento de su jubilación. Esta estrategia ha servido también para
pulir la gestión más administrativa, incorporando una visión más humanís-
tica al proceso de desvinculación, siendo conscientes de que es un
momento muy especial para la persona que va a dejar la organización des-
pués de, en muchos casos, más de 30 años.

La aportación se centra en el sistema y metodología que está sirviendo
para garantizar la retención y traspaso del conocimiento en el caso de las
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jubilaciones en el Ayuntamiento de Barcelona, soslayando, en este caso, la
parte de trato personal y el acompañamiento en la gestión administrativa.

Hasta ahora, se ha gestionado el conocimiento en nuestra organización
desde los planes de formación y desarrollo del personal, desde diferentes
metodologías en comunicación interna y mediante prácticas concretas y
consolidadas en determinados ámbitos concretos. Todas ellas han tenido y
tienen por objetivo compartir conocimiento o generar nuevo a partir del
existente. También ha habido casos concretos centrados en el traspaso del
conocimiento en algunas jubilaciones, sea por jubilación o por otros moti-
vos de desvinculación de la organización.

La metodología que se explica a continuación presenta una propuesta
sistematizada para aplicar en toda la organización. Su antecedente más
inmediato es la primera propuesta de proyecto sobre la transferencia de
conocimiento en el caso de las jubilaciones, que realizaron en 2015 seis
directivos de nuestra organización. La elaboraron en el marco de un Máster
para directivos que organizamos internamente. El proyecto, titulado «El
conocimiento no se jubila», hacía ya evidente que era necesario empezar a
buscar fórmulas para retener el conocimiento de las personas que se iban a
jubilar en los próximos años.

En el 2015, este era el diagnóstico:

• La mediana de edad se situaba en los 45,7 años;
• La previsión era que, en los siguientes 10 años, entre el 2015 y el

2025, se iba a jubilar un 25% de la plantilla: en el 2015 el 9,6% del
personal (872 personas) tenían 60 años o más y el 24,7% (2.244 perso-
nas) tenía 55 o más;

• La gran mayoría de estas personas habían tenido trayectorias pro-
fesionales de larga duración, que se iniciaron con la llegada de la demo-
cracia; y

• En la organización no se estaba produciendo un relevo generacio-
nal por las restricciones en materia de contratación de personal en los
últimos años.

Teniendo en cuenta este escenario, el proyecto planteaba propuestas
para retener el conocimiento antes de que fuera efectiva la jubilación. Con-
sideraba, además, que el contexto suponía una gran oportunidad para
impulsar la gestión del conocimiento de manera amplia en la organización.
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En octubre de 2016 hubo otro proyecto impulsado por una de las geren-
cias municipales, la Gerencia de Recursos, al que llamaron «No te vayas
sin decir nada». En este caso, planteaba una metodología concreta y unas
herramientas para retener el máximo de conocimiento experto de las per-
sonas que se jubilan, de manera estructurada y acompañada durante el
período previo a la jubilación.

Los dos proyectos se tuvieron en cuenta cuando desde la Gerencia de
Personas y Desarrollo Organizativo se decidió a elaborar un método común
para todo el Ayuntamiento. Se planteó como una respuesta a un problema
organizativo y, a día de hoy, se ve como un nuevo servicio imprescindible
para abordar el riesgo que supone la jubilación masiva que se prevé durante
los próximos años. Se diseñó mediante un grupo de trabajo con diferentes
personas de la organización y le llamamos «Pasa el relevo».

Justificación del proyecto y objetivo

Los beneficios internos y externos de hacer una buena gestión del cono-
cimiento de las personas que forman parte de una Administración pública
son desde hace tiempo más que evidentes. Sabemos que el principal activo
de cualquier organización son las personas. Su conocimiento, entendido
como «la mezcla de experiencia, valores, información y saber hacer que
sirve como marco para la incorporación de nuevas experiencias e informa-
ción, y es útil para la acción» (Davenport; Prusak, 1998), es el capital más
importante de una organización.

Mientras las personas están vinculadas profesionalmente a la organiza-
ción, tenemos la certeza que su conocimiento está a disposición de la ins-
titución. Pero en el momento que estas personas se desvinculan con carácter
definitivo es cuando nos damos cuenta de que podemos perder ese activo
tan importante y que es o puede ser necesario en el futuro.

En un escenario donde se iban a jubilar más de 2.500 personas en los
próximos 10 años, no disponíamos de ningún proceso, programa o meto-
dología que, de manera general y sistematizada, identificara conocimiento
crítico o relevante y permitiera traspasarlo en situaciones de desvinculación.
Había solo prácticas parciales, a las que nos hemos referido anteriormente,
pero no era posible disponer de datos para identificar qué conocimiento se
debía retener y cuánto conocimiento se había podido retener.

El proyecto se abordó como una gran oportunidad para que el Ayunta-
miento de Barcelona valorara aún más el conocimiento interno del cual
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dispone y para que lo potenciara lo máximo posible en su actividad coti-
diana para diseñar las políticas públicas y los servicios que mejor satisfacen
las necesidades de la ciudadanía. Se orientó a buscar claramente soluciones
que permitieran anticiparse y evitar que las desvinculaciones acabaran
siendo un problema que pudiera poner en riesgo la prestación de servicios.

El objetivo principal del proyecto es conseguir que las personas que se
van de la organización dispongan de un procedimiento y unas herramientas
para poder transferir su conocimiento antes de desvincularse de la organi-
zación.

Las medidas que se proponen permiten hacer un traspaso ordenado, y
sobre todo útil, para las personas que se incorporan a un puesto ocupado
recientemente por otra persona. Permite que la persona recién incorporada
pueda disponer de información de, por ejemplo, cuestiones operativas bási-
cas, de los contactos y de los procedimientos que utilizaban sus predece-
sores, pero también de los conocimientos intangibles frutos de la experien-
cia laboral.

Sea como sea, estamos convencidos de que este método llevado con
rigurosidad permite retener y transferir el conocimiento crítico e imprescin-
dible acumulado para continuar desarrollando eficazmente el trabajo en un
puesto determinado y prestando los servicios públicos con la máxima cali-
dad.

Pasa el relevo: método de traspaso del conocimiento

Pasa el relevo es el nombre con el que se ha titulado al método. El nom-
bre ha querido poner énfasis en el objetivo final: que el relevo no provoque
impactos graves en la calidad de los servicios. También pretende poner el
acento en que el método sea un proceso activo donde las personas son los
protagonistas. En el proyecto se considera que la planificación de los rele-
vos, como procesos de cambio que son, pueden suponer grandes oportu-
nidades de mejora para nuestra organización.

El método se ha concebido con estas características:

• Es sencillo. No precisa de grandes requerimientos técnicos ni
materiales y no se percibe como una gran carga extra de trabajo.

• Es ordenado. Se organiza en fases que organizan el proceso para
su fácil ejecución.

• Es flexible. Se adapta a diferentes necesidades y situaciones.
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3.4.1.

• Es global y estratégico. Sirve para todo el Ayuntamiento.

En su ejecución:

• Los mandos tienen un rol activo e imprescindible.
• Coresponsabilitza a los mandos y a las personas que se desvincu-

lan, tanto en la detección como en el traspaso del conocimiento.
• Permite autonomía. Los actores pueden gestionar el traspaso sin la

ayuda de expertos.

Por lo que se refiere a resultados:

• Es evaluable. Ofrece resultados mediante su seguimiento, medida
y evaluación de resultados.

• Resuelve el problema que supone que se vaya una persona de un
puesto de trabajo.

• Desarrollo organizativo. El método sirve para que toda la organi-
zación pueda beneficiarse y crecer con el resultado.

Las fases del método

El proceso que seguir identifica tres fases: una fase previa, una fase de
identificación de la criticidad del conocimiento y una fase final en la que
se realiza el traspaso propiamente dicho. Cada una de las fases cuenta con
una serie de acciones, actores implicados y una temporalización.

Fases previas

Comunicación y formación. Antes de empezar a aplicar el proyecto, es
necesario que las personas lo conozcan y que, concretamente, los mandos
y las personas referentes de recursos humanos de toda la organización sepan
y dominen qué tienen a su alcance para llevarlo a cabo. Supone:

• Comunicar el proyecto a toda la organización, empezando sobre
todo por la alta dirección y los mandos.

• Formar con entrenamiento a las personas que, por primera vez,
van a acompañar durante la ejecución del proceso de traspaso de cono-
cimiento.

Para facilitar la ejecución de esta fase, se ha elaborado una guía deta-
llada que explica el proceso y el funcionamiento del método. También,
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indica cuáles son las persones de referencia que les pueden dar soporte (de
su ámbito concreto y de la Gerencia de Personas y Desarrollo Organizativo).

Planificación y toma de conciencia. Actualmente, nuestro sistema de
información de recursos humanos permite obtener los datos para determinar
los posibles escenarios de desvinculaciones con cierta antelación. Obtener
a dos o tres años vista la identificación de las personas que se van a jubilar,
forzosa o anticipadamente de manera voluntaria, es posible.

La aplicación del método a seguir viene determinada por el tiempo dis-
ponible entre la certeza que la persona marchará de la organización y la
fecha en que efectivamente marcha. Recordemos que, hoy en día, la jubi-
lación es obligatoria para las personas que cumplirán los 65 y que es volun-
taria para las personas que cumplirán los 63 años.

En el caso de las desvinculaciones por jubilación, lo recomendable es
iniciar el proceso un año antes que se produzca o se pueda producir. Para
ello, lo primero es dar a conocer a los mandos y a los responsables de
recursos humanos correspondientes la previsión de los tres próximos años,
detallando los que se van a jubilar forzosamente y los que se pueden jubilar
voluntariamente.

Para que haya cierta autonomía en el acceso a esa información está
previsto crear un espacio en la Intranet donde cada uno de los mandos
pueda tener esa información aún más detallada a más años vista. Para poder
aplicar el método correctamente, el período mínimo no puede ser inferior
a 6 meses.

Fase 1: identificación del conocimiento crítico

Cuando se confirma que una persona se va a jubilar, podemos iniciar ya
el proceso. El primer paso es valorar el impacto que va a tener no contar
activamente con el conocimiento de esa persona (puesto que no toda des-
vinculación supone una pérdida de conocimiento).

Para llevar a cabo esta valoración, la persona clave es el mando. Es quien
puede determinar con más claridad si el hecho de no contar en el equipo
con el conocimiento activo de esa persona tiene impacto en el servicio que
presta o no. No se trata de valorar la capacidad, experiencia y validez de la
persona, se trata de identificar si el conocimiento que tiene está compartido
y sistematizado en el departamento. Se trata de identificar si el conocimiento
individual forma parte del conocimiento colectivo del equipo o no, y, por
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lo tanto, si se va a tener a disposición para continuar haciendo el trabajo.
Si se ha compartido, permanecerá en la organización; si no se ha compar-
tido, una vez se vaya la persona ese conocimiento también se irá. Es impor-
tante saber, pues, cómo va a ser de crítico no contar con ese conocimiento,
qué impacto va a tener en la calidad del servicio que se presta desde ese
departamento.

Lo propuesto es que para poder identificar los riesgos que supone la
pérdida de ese conocimiento, y por ende el impacto, necesariamente tiene
que haber una reflexión conjunta entre mando y persona que se va a jubilar.
Para facilitar esa conversación, elaboramos el «Cuestionario para la refle-
xión», un cuestionario que, a partir de las funciones de la persona, incluye
preguntas orientadas a identificar el conocimiento que tiene como, por
ejemplo, contactos, relaciones, singularidades, etc.

Es pues un cuestionario que orienta la conversación entre mando y per-
sona poniendo foco en el objeto de la reflexión. Se aborda a partir de deter-
minar:

1. ¿Qué hace la persona?
2. ¿Cómo lo hace?
3. ¿Podemos perder el conocimiento que tiene o va a quedar en la

organización?
4. ¿Si lo perdemos, es crítico para la labor del departamento?

El cuestionario es una simple guía que permite de una manera muy sen-
cilla evidenciar el grado de impacto que va a tener la pérdida en las fun-
ciones del departamento, pero se pueden incorporar otros parámetros que
ayuden a hacer esta reflexión.

Se sugiere que el cuestionario sirva primero para la reflexión individual
del mando y de la persona, y para compartirlo después. A partir de la con-
versación que mantengan y las reflexiones que se compartan, se tomará la
decisión final de si es necesario activar o no, y con qué intensidad, la fase
siguiente que es en la propiamente se activan las acciones de traspaso del
conocimiento. De hecho, el cuestionario permite identificar si el impacto
va a ser leve, moderado, alto o muy alto.

El mando es pues quien tiene un papel relevante en esta fase, ya que
solo desde la visión global de las funciones, tareas y servicios que se hacen
en el departamento se puede valorar la contribución de ese conocimiento
específico.

La nueva gestión del conocimiento

262



3.4.3.

3.5.

También en esta fase es recomendable que el mando contraste con su
superior jerárquico la reflexión. Por tener una visión más estratégica, puede
aportar alguna información a tener en cuenta. Recordemos, por último, que,
para llevar a cabo todo el proceso, en la fase previa habíamos determinado
la necesidad de comunicar y formar para conocer el proceso y las herra-
mientas para el traspaso.

Fase 2: traspaso del conocimiento

Una vez identificado el nivel del impacto que supone la pérdida de
conocimiento de la persona que se jubila, los escenarios a trabajar son
diversos:

• ESCENARIO 1. Impacto leve. No requiere aplicar el método de
traspaso, pero queda a consideración del mando si se deben aplicar
todas o algunas de las herramientas básicas en alguna función concreta.

• ESCENARIO 2. Impacto moderado. Requiere utilizar las herra-
mientas básicas para traspasar aquel conocimiento que se ha identifi-
cado que, si se pierde, puede tener algún impacto en el servicio.

• ESCENARIO 3. Impacto alto. Requiere aplicar las herramientas
básicas orientadas a traspasar el conocimiento que se ha considerado
que, si se pierde, puede tener un impacto importante en el servicio. El
mando valorará si, a parte de las herramientas diseñadas para este esce-
nario, quiere utilizar alguna otra herramienta complementaria.

• ESCENARIO 4. Impacto muy alto. En este caso, requiere de un
análisis más detallado y de un acompañamiento de los departamentos
de recursos humanos descentralizados o desde la Gerencia de Personas
y Desarrollo Organizativo. Se deberá determinar ad-hoc el método de
traspaso más adecuado e incluso si hace falta alguna otra intervención
organizativa.

Herramientas de ayuda para traspasar el conocimiento

Para cada una de las fases se han diseñado unas herramientas concretas
que permiten traspasar el conocimiento de acuerdo con su criticidad. Son
las siguientes:

1. Traspaso operativo: esta herramienta se aplicará en todos los esce-
narios, sea cual sea el impacto.
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2. Trucos del oficio: herramienta para que la persona pueda siste-
matizar el conocimiento que va a transmitir de acuerdo con el siguiente
guión:

a. Descripción breve de la situación.
b. Recomendaciones sobre acciones clave a llevar a cabo en el

desarrollo de las tareas del puesto de trabajo.
c. Recomendaciones sobre los errores a evitar.
d. Aportación de algunos ejemplos (anécdotas, experiencias vivi-

das, casos concretos...).
e. Se puede rellenar una ficha para cada «truco» que se quiera

transmitir.

3. Reunión de transferencia: una vez aplicada la herramienta ante-
rior, se llevará a cabo una reunión del mando, la persona y otras perso-
nas del equipo que consideren que es importante que conozcan este
conocimiento.

El guión de la reunión sería:

a. Entrega de los «Trucos del oficio»
b. Explicación de los «Trucos del oficio»
c. El equipo pregunta, clarifica dudas, etc.

Se considera este traspaso persona-equipo porque puede ser una opor-
tunidad para compartir y generar más conocimiento. También porque en el
momento previo a la desvinculación no es habitual que se haya incorporado
la persona que relevará a la que se marcha. Pero, en el caso que coincidan,
también es aplicable esta reunión, con las variaciones oportunas, y en el
caso que se considere más efectivo hacer un traspaso persona-persona.

1. Generación de preguntas frecuentes: como resultado de la reunión
de transferencia, el mando y la persona valoran si haría falta generar
algún documento escrito donde queden especificadas las respuestas a
las dudas surgidas en la reunión.

2. Mensaje a mi sucesor/a: en el caso que no haya coincidencia
temporal de la persona que se va y la que se incorpora, creemos que
puede ser útil que se grave un mensaje en formato vídeo o escrito, según
la persona prefiera. El objetivo es que ese mensaje recoja una reflexión
sobre cuáles son los aspectos más relevantes del trabajo y qué se debe
hacer para garantizar el máximo nivel de calidad.
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3.6.

Aparte de las herramientas anteriores, el método prevé herramientas
complementarias orientadas a gestionar el conocimiento de un equipo de
personas Las desvinculaciones son una buena oportunidad para ponerlas
en marcha y generar una cultura, que, con el tiempo y el uso cotidiano
generalizado, ayudaran a minimizar los impactos de las desvinculaciones
en la organización.

Otras Herramientas complementarias que el mando puede valorar si
quiere utilizar también a partir del escenario 3, como son:

• Las comunidades de práctica o grupos de trabajo.
• Manual de procedimientos (sumario de prácticas).
• Relato de incidentes críticos.
• Sesiones de formación para tomar conciencia del conocimiento

que tenemos las personas cuando desempeñamos nuestro trabajo y de
la importancia de compartirlo y, sobre todo, que se mantenga en la
organización cuando nos vayamos.

• Ronda de contactos (visita a las personas, entidades e instituciones
con las que la persona que se jubila ha tenido contacto habitualmente).

Seguimiento, evaluación y algunas lecciones aprendidas

Las personas referentes de recursos humanos de cada uno de los ámbitos
del Ayuntamiento son los responsables de comunicar, facilitar y dar soporte a
los mandos y personas que se van a jubilar. Son también quienes deben registrar
las actuaciones y archivar la información en los sistemas corporativos.

La Gerencia de Personas y Desarrollo Organizativo tiene la función de
dar soporte a las personas referentes de recursos humanos y de hacer el
seguimiento general de cómo se realiza el traspaso del conocimiento en las
desvinculaciones. La intervención más relevante es en el escenario 4 y
cuando el mando decida aplicar herramientas complementarias.

La evaluación más importante es la que se realiza a los 3 meses de la jubi-
lación de la persona, para valorar si el traspaso ha servido para evitar problemas
que se hubieran producido con la pérdida de conocimiento y también para
revisar si las herramientas han sido efectivas. La evaluación finaliza con un
informe de recomendaciones para mejorar el método en cualquiera de sus par-
tes (herramientas, roles, soporte…), para irse alimentando de la experiencia.

Como seguramente le pasa a la mayoría de los métodos, el que hemos
expuesto es más fácil explicarlo que llevarlo a cabo. Tratar la complejidad
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4.1.

del conocimiento no es cosa fácil, requiere de un esfuerzo, hacer salir a la
mayoría de las personas de los temas y tareas habituales, y enfrentarnos a
los intangibles. Es decisiva, pues, la destreza de las personas para imple-
mentar el método «Pasa el relevo».

Con la puesta en práctica, hemos aprendido que para aplicar exitosamente
el método se requiere de una buena preparación de los mandos y de las personas
que van a traspasar el conocimiento. Y sobre todo que es imprescindible acom-
pañarse de buenos aliados de recursos humanos en toda la organización para
dar un buen soporte. También, requiere reconocer que hacer esta gestión es
importante y sobre todo implica que los mandos tengan las habilidades de lide-
razgo y de dirección de equipo integradas en su labor.

Pero lo que consideramos más relevante es que implantar este método
puede ser un antes y un después en nuestra organización. Si los mandos, e
incluso los compañeros, toman conciencia del impacto que supone que se
vaya el conocimiento cuando se va alguna persona del equipo, quizás esta
nueva conciencia cambie la manera de gestionar los equipos. El modelo
colaborativo puede imponerse por sí solo y se acabará compartiendo el
conocimiento de manera natural entre los miembros de un equipo a lo largo
de la vida laboral. Este aspecto, sin duda, redundará además en las personas
que se sentirán más reconocidas durante su trayectoria profesional.

Las dificultades que hemos encontrado al ponerlo en práctica han sido
sobre todo la confusión entre saber valorar la criticidad de disponer del
conocimiento y no a la persona. Por otra parte, es una apuesta para conse-
guir que en la organización se acabe implantando otro modelo de liderazgo
y otro modelo de trabajo por parte de las personas de la organización. Si
trabajamos más colaborativamente y compartiendo la información, este
proyecto dejará de ser necesario.

MENTORÍA DE TRABAJOS DE INVESTIGACIÓN: VISIBILIZAR EL
CONOCIMIENTO Y EXPERIENCIA SENIOR

María Jesús Comellas Carbó
Profesora honoraria

Universitat Autònoma de Barcelona/España

Reflexiones sobre el envejecimiento activo

Los cambios sociales, especialmente la longevidad y la tendencia demo-
gráfica marcada por la recesión de nacimientos, han provocado un gran
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cambio en la pirámide de edades lo que provoca una alarma social, muy
focalizada en la economía, para afrontar el tema de las pensiones y dar
respuesta a las necesidades emergentes de la población sénior.

Las Naciones Unidas (ONU, 2002) hicieron suyo el concepto de envejeci-
miento activo y desde la OMS se propone que todas las personas y grupos de
población promuevan su bienestar físico, social y mental a lo largo de todo su
ciclo vital, de manera que sea posible participar en la sociedad de acuerdo con
necesidades, deseos y capacidades, mientras se les proporciona protección,
seguridad y cuidados adecuados cuando necesiten asistencia. Se hace, pues,
una propuesta preventiva, basada en crear hábitos saludables y no en actuar
exclusivamente en la etapa del envejecimiento. Paralelamente, se amplía la
respuesta social de servicios y cuidados a las personas longevas en aspectos de
salud: servicios médicos emergentes, aumento del gasto farmacéutico y mayores
servicios asistenciales, lo que desestabiliza el presupuesto actual.

Del envejecimiento activo al productivo

Paralelamente, emergen nuevas miradas para afrontar esta etapa de la vida.
La progresiva valoración del envejecimiento activo no queda circunscrito a la
actividad física individual o en grupo, porque el término activo hace referencia
a la participación en cualquier contexto: social, cultural, cívico o del tipo de
sea (Guérin, 2015) y hace énfasis en el aprendizaje dirigido a la propia estimu-
lación intelectual: memoria, mantenimiento de las competencias personales, la
autonomía, evitar que la jubilación comporte una «muerte social» por una pér-
dida de vínculos sociales (Guillemard, 1972), el aislamiento, prevención de
patologías y menor dependencia farmacológica.

Fruto de este debate surge, también, interés por valorar el impacto eco-
nómico que, realmente, tienen las actividades realizadas por las personas
mayores sobre las condiciones sociales con la creación de riqueza y bien
común. Este enfoque, además de valorar las personas mayores, permite
cuantificar la magnitud de sus aportaciones (Fernández-Ballesteros; Zama-
rrones; Díez-Nicolás; López-Bravo y Schettino, 2011), lo que da lugar al
concepto de envejecimiento productivo con cuestiones como: ¿cuánto
dinero se ahorra el Estado gracias a la atención a cónyuges, padres, nietos,
la «conciliación laboral» de sus hijos e hijas por los cuidados realizados por
personas mayores de 55-65 años? (Ybarra y Pinazo, 2009).

Esta valoración económica minimiza la percepción de las personas
mayores como colectivo que sólo provoca gastos a la sociedad. Estudios en
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torno a las actividades que realizan personas de 55 a 75 años o más allá
(IMSERSO, 2004) evidencian que aproximadamente el 20% declara que
tiene implicación en tareas de voluntariado: cuidado y apoyo informal a
amistades, familiares o vecinos, personas dependientes o, incluso, trabajos
remunerados (Burr, Mutchler y Caro, 2007). Estos porcentajes se han
ampliado porque se han abierto nuevas actuaciones.

En el envejecimiento productivo, se destacan dos aspectos diferencia-
dos: por un lado, la contribución social y, por otro, el crecimiento de la
persona jubilada a partir de «hacer algo útil». Así, se ven las personas
mayores como proveedoras de cuidados, en el sentido de «capital social»
(Pinazo, 2012), dando al envejecimiento productivo y las actividades socia-
les de voluntariado (Dávila; Díaz Morales, 2009) una perspectiva social que
centra su interés en el bienestar colectivo socialmente significativo (Villar,
2012).

Envejecimiento satisfactorio

Este análisis debe ampliarse si se pretende llegar a un envejecimiento
satisfactorio. ¿Todas las actividades que la sociedad espera o el voluntariado
son interesantes para todas las personas o bien hay nuevos deseos y opor-
tunidades para la autorrealización? Sin categorizar las decisiones, deben
darse posibilidades para responder a un proceso de envejecimiento satis-
factorio modificando la mirada estereotipada de esta etapa de la vida, para
considerar que se pueden tener intereses nuevos y capacidad para muchas
acciones y participar en proyectos (Guerin, 2012).

Conviene vincular el «capital cultural» (conocimiento científico y pro-
fesional) a actividades que favorecen ampliar el conocimiento abriendo
espacios de participación en actividades intelectuales y profesionales y
aportando experiencia y conocimiento (Comellas, 2017) respondiendo a las
expectativas personales. Es preciso poder mantener los vínculos que han
favorecido la construcción de la identidad, en todos sus aspectos: psicoa-
fectivos (autoestima, bienestar), psicosociales y cognitivos, manteniendo el
sentimiento de pertenencia con las personas de cada microsistema (familia,
profesión, comunidad, amistades) (Paugman, 2011), porque responden a los
deseos de cómo vivir esta etapa y qué actividades procuran más satisfacción
(Gaulier; Pesce, 2015).

Sólo de esta manera se puede cambiar la propia percepción de la vejez
(Moreno, 2010), y la mirada de todas las generaciones obsesionadas por la
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«eterna juventud», evitando que los estereotipos excluyentes persistan en el
imaginario colectivo y puedan reproducirse en el futuro. Por tanto, deben
repensarse, planificarse y favorecerse las relaciones y deseos personales (Gil
Calvo 2003) como factor de desarrollo, salud mental y social para las per-
sonas individualmente y para toda la comunidad (Giron, 2018).

Construir conocimiento con relaciones interdependientes. Cambio
de perspectiva.

En este análisis se hace énfasis al grupo de personas jubiladas, más allá
de su biografía, para valorarlas como viajantes en constante evolución,
siempre provisional y cambiante, desde que se nace hasta que se muere
(Bayes 2013) y que desean continuar activando su talento, en bien de la
colectividad.

A partir de recibir el reconocimiento social del saber y experiencias
acumuladas, se posibilitan unas actuaciones muy diferentes de las que se
suponen, con la participación como un derecho, en el marco institucional
o comunitario, donde se construye el conocimiento (trabajo se investigación
o proyectos). De aquí la necesaria implicación de toda la sociedad, lo que
exige una revisión de las diferentes formas de relacionarse entre las gene-
raciones (Comellas, 2019), para mejorar la imagen social y valorar a las
personas mayores por su contribución y su potencial.

Enfoque: Relaciones interdependientes

La interdependencia, término ya utilizado en 1929 por Mahatma
Gandhi, es el paradigma que permite generar relaciones recíprocas en base
a una dependencia mutua y equitativa, donde todas las personas e institu-
ciones involucradas se benefician, complementan y cooperan con los
demás de formas variadas. Estas relaciones se ven reflejadas en la vida
social, donde la forma como nos relacionamos determina el éxito o el fra-
caso de nuestros objetivos como sociedad.

El término tiene mucha fortaleza, aunque no sea la forma más frecuente
de relación ni a nivel político, económico y ni tan sólo en el marco del
sistema educativo. De aquí que en la celebración del 60 aniversario de la
Naciones Unidas se hiciera la Declaración universal de interdependencia
(2005), poniendo énfasis en el compromiso de actuar para defender y pro-
mover, desde la diversidad, los valores e intereses comunes de la humani-
dad (Marcellesi, 2017).
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No son suficientes las leyes y voluntades que promueven el respeto a la
diversidad para evitar estereotipos, discriminaciones, ya que es preciso
incrementar la reflexión y, sobre todo, buscar nuevas formas que hagan
posible esta interdependencia para promover la solidaridad (Bauman, 2007)
y dar respuestas consistentes y sostenibles que incidan en el cambio de
actitudes especialmente de las generaciones jóvenes, que tendrán que lide-
rar la sociedad en un futuro evitando discriminaciones por razón de las
múltiples diversidades. La fraternidad no se logra con leyes (Morin 2019).

Este es el marco metodológico en el que se fundamenta el proyecto con
el objetivo de mejorar las relaciones interdependientes, entre generaciones,
superar la relación paternalista, modificar las miradas estereotipadas reci-
procas e implicar a la sociedad desde todas sus organizaciones para cambiar
la forma como debe avanzar la construcción de conocimiento de manera
que favorezca el progreso individual y social (Comellas, 2019).

El Proyecto XEC3/GRODE de la Universidad Autónoma de Barce-
lona

El Proyecto (http://www.xec3.grode.org) propone la Mentoría de los tra-
bajos de investigación (etapas de secundaria postobligatoria y universitaria)
para constituir el conocimiento entre generaciones. Las personas partici-
pantes pertenecen a los 3 grupos definidos por edad y rol: alumando:18-25;
profesorado y profesionales de diferentes campos: 25-65; personas séniores
sin responsabilidad laboral: más de 60 años.

Oportunidades y Dificultades

Considerando la especificidad de cada colectivo implicado se exponen
las oportunidades y dificultades según el punto de vista particular adoptado.
Las oportunidades son:

A. Para la sociedad

La implicación de las diferentes generaciones fortalece los vínculos de la
comunidad, lo que mejora las relaciones entre colectivos e incide en la cohesión
social. Favorece detectar y evitar estereotipos, especialmente por razón de edad
y género, y ofrecer, oportunidades a todas las personas buscando el bienestar
de toda la ciudadanía (Cortina,1997). La dinamización corresponde a las agen-
cias responsables de la formación, especialmente el sistema educativo, tejido
asociativo y empresarial que inciden en la formación de las nuevas generaciones
durante las etapas previas a la inserción laboral.
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Se comparten los conocimientos académicos con los derivados de expe-
riencias diversas al incorporar personas que en su trayectoria vital han
estado vinculadas a diferentes campos y prácticas profesionales poten-
ciando el proceso de aprendizaje.

Este enfoque sistémico da valor a las relaciones necesarias para dar res-
puesta a los intereses de las personas, favorece y refuerza el reconocimiento
mutuo a partir de compartir la experiencia y los saberes individuales y pro-
fesionales en igualdad de valor, enriquece a la comunidad y es, también,
un factor de cambio para el contexto social porque incluye todos los grupos
humanos (Comellas 2015).

B. Para la generación joven

Se multiplican las opciones y temáticas que el centro puede ofrecer. Se
posibilita ver la realidad con mayor complejidad y amplitud, lo que fortalece
el interés y motivación de cara al futuro, constatando la relación de los
conocimientos escolares con la experiencia profesional de largo recorrido.

Se generan preguntas, a menudo ingenuas, por falta de información,
pero de mucha profundidad, lo que permite delimitar, compartir inquietu-
des, orientar expectativas, ampliar horizontes e intereses y dinamizar la
curiosidad y ansias de aprender. Se evitan los tópicos sociales de las per-
sones sénior para reconocer su sabiduría.

C. Para la generación intermedia

Es un apoyo que favorece la construcción del conocimiento, guía para
la acción académica y apertura a temáticas más amplias que las curriculares
vinculadas con la realidad profesional. Se genera un clima de aprendizaje
excelente, mejorando las propias competencias.

D. Para la generación senior

Se recibe el reconocimiento propio de una persona que ha estado vin-
culada con la realidad y con experiencia profesional. Favorece no sólo estar
en el mundo sino continuar aprendiendo, ampliar la experiencia, mejorar
la motivación para vivir, repercutiendo en la salud, abrir nuevas oportuni-
dades, cambiar las auto representaciones y promover las relaciones de coo-
peración para participar en redes de conocimiento.
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No es de extrañar que, en este contexto hayan aumentado las demandas
y necesidades a cubrir. La tabla 5 recoge la experiencia del curso académico
2018-2019.

Tabla 5. Experiencia del curso 18-19

Personas mentoras, experiencia, temática y n.º de los trabajos

 Mentores Tipología Temática elegida por el alumnado N.º

1 Andreu Psicología Drogas 1

2 Consuelo Neurología Alzheimer; esclerosis, neurología y
comportamiento

3

3 Albert ingeniería energías Fusión nuclear 2

4 Marcelle Psicología la vinculación a los 0-3 años 1

5 Anna Gestión institucio-
nal

Seguridad social 1

6 Agustí ingeniero. genético Inseminación; CRIPTR; Microbiota 3

7 Jordi Ingeniero. técnico Criptomonedas 1

8 Teresa Psicología El luto en la muerte súbita 1

9 Ricard Arquitectura Construir un auditorio 1

10 Francisca Genética Análisis clínico 2

11 Carme Pedagogía Cuentos: personajes y simbología 2

12 M.ª Jesús C Psicología Causas grupales del acoso escolar 1

13 Montse Genética Inseminación artificial 2

14 Jaume G. Juez Ajedrez Ajedrez en infantil 1

15 Carme Inmunología Dieta y riesgos cardiovasculares.
Obesidad

3

16 Ricard C. Comunicación Efectos especiales y cine 1

17 Teresa Historia 2ª guerra mundial y población civil 1

18 Jaume C. Educación Cine y género 1

19 M. Jesús I Psicología Amor romántico; Tipología de fami-
lias

2
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A.

Profesorado y alumnado participantes en Catalunya

 Profesorado 12 mujeres 7 varones  

 Alumnado 31 mujeres 6 varones  

 Senior 11 mueres 8 varones  

Instituciones participantes

 Universidad  UAB, Blanquera, UVic 3

 Institutos   12

20 4 mentoras Guatemala TFG Temas de Temática educativa 45

Algunas de las dificultades que se describen no responden a la totalidad
de experiencias, aunque son aspectos que deben considerarse para mini-
mizarlos y gestionarlos.

De la sociedad

Los edatismos con la visión sesgada repercuten no sólo en la mirada
social sino también, en gran manera, en la autoimagen del propio colectivo
porque, finalmente, las representaciones acaban siendo compartidas en un
momento u otro de la vida modulando las relaciones cotidianas, sin la sufi-
ciente reflexión y consideración de la persona (Valence, 2010).

Esta visión dificulta que se produzca un cambio y mira más en los límites
dificultades reales o supuestas, problemas e incompetencias, lo que refuerza
la percepción negativa de las personas mayores por parte del resto de grupos
de edad.

Esta percepción negativa provoca que la edad sea considerada como el
tercer factor de discriminación de nuestra sociedad, tras el racismo y el
sexismo (Losada, 2004) y está presente en la sociedad occidental actual de
manera creciente. Se trata de cambiar las imágenes de otra época evitando
el anacronismo entre la imagen social, anclada en el pasado, y la imagen
real de las personas mayores actuales para que, colectivamente, se actualice
adaptándolas de la misma manera que se han modificado las imágenes que
estaban atribuidas a la adolescencia, a la juventud y a la adultez.
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B.

C.

D. De la generación senior

5.

A un nivel más concreto, cabe señalar que el poco apoyo institucional
y económico dificulta que se dispongan de recursos apropiados para una
implementación más amplia del proyecto.

De la Generación joven

Sin hacer una visión generalizada, hay unos hábitos de trabajo poco
consolidados. La confianza en internet provoca satisfacción con las infor-
maciones obtenidas lo que da poca profundidad a los conocimientos y poco
hábito en hacerse preguntas. La responsabilidad sobre los compromisos en
la temporalización de los trabajos genera una cierta dependencia con la
necesidad de repetir y recordar acuerdos para lograr compartir los trabajos
entre las tres generaciones.

De la generación intermedia

El proco reconocimiento institucional de los trabajos de investigación
junto con las obligaciones asociadas a la docencia provoca dificultades de
dedicación que genera, a su vez, falta de motivación e interés para actua-
lizar la formación. Abrir nuevas oportunidades exige mayor dedicación y
tiempo.

A menudo, el hecho de que el alumnado pueda acceder a temas espe-
cíficos genera un cierto temor a ponerse en evidencia tanto delante de su
alumnado como, especialmente, delante la persona mentora.

Inseguridad de cómo se dará el recibimiento y aceptación de su rol. En
algunos casos, el escaso recibimiento, la desconfianza que se percibe, las
dificultades de concretar calendario, no recibir los documentos programa-
dos o no cumplir con los acuerdos repercute a nivel cognitivo, afectivo y
social provocando inseguridad y desmotivación.
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Contextos de aprendizaje digitales en una sociedad líquida

La creación de la red INTERNET, a finales de los años 60, y su expansión
global ha provocado una aceleración de los cambios, sin precedentes, a
todos los niveles. Esta tecnología no sólo ha impactado en el mundo pro-
ductivo y económico, sino que por primera vez impacta también en la vida
cotidiana de la ciudadanía. Desde la aparición de la red se han adoptado
diferentes denominaciones para definir su impacto y las más extendidas han
sido, sin duda, la de Sociedad de la Información. El concepto surge en la
década de los ochenta en el marco de la sociedad postindustrial. La gene-
ralización en el uso de la tecnología favorece la aparición de nuevas mane-
ras de aprender y de construir conocimiento y ello lleva a acuñar la expre-
sión «Sociedad de la Información y del Conocimiento» (UNESCO, 2005).
La principal característica de esta Sociedad es la de generar procesos masi-
vos de digitalización y acceso a la información y la generación y transmisión
de conocimiento con la particularidad de que podemos hacerlo de manera
colectiva gracias a lo que Castells (1997) denominó «la sociedad red».

La economía del conocimiento y la sociedad de la información generan
la necesidad de desarrollar nuevas habilidades técnicas y cognitivas que
permitan resolver problemas y situaciones, no sólo técnicos sino también
cotidianos, en nuevos ambientes. Desde esta perspectiva se ha argumentado
que no es sólo una cuestión de mantenerse al día con técnicas específicas,
sino que es importante volver a pensar y definir las competencias básicas
clave para que podamos adaptarnos a las necesidades de esta sociedad en
constante cambio (FIET, 2014).
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(4)  Mark Davis es Associate Professor of Sociology y el fundador y Director del Bauman
Institute en la University of Leeds, UK. Sus proyectos de investigación se centran en la
exploración del «social life of money» (con Bruce Davis) y en la evaluación del concepto
de «community resilience» (con Katy Wright).

Una sociedad cada vez más compleja y más imprevisible y caracterizada
por lo que Bauman (2003) denominó como «modernidad liquida» consi-
derándola como una época llena de oportunidades y peligros, ha de asumir
el reto de aprovechar las oportunidades y ser capaces de contrarrestar los
peligros. Coincidimos con Davis (2017) (4) en que es realmente una época
paradójica y llena de contrasentidos puesto que la necesidad del individuo
de relacionarse se ve amenazada de manera constante por la presencia del
«otro».

Del mismo modo, la esperanza de la seguridad colectiva y de la unión
se ven amenazadas por los deseos de libertad y de elección de cada indi-
viduo. En este sentido, lo individual y lo colectivo se difuminan en una
realidad en continuo cambio que cada vez es más efímera y difícil de prever
y que dificulta la tarea, no sólo de definir unos escenarios estables donde
diseñar y desarrollar el proceso educativo, sino también determinar los
contenidos y las competencias clave para la formación de la ciudadanía y,
también, de los profesionales que se demandarán en un futuro próximo.

El mundo también ha cambiado de referentes contextuales. Si bien es
cierto que, principalmente en los primeros niveles del sistema educativo, es
fundamental tener referentes próximos, no podemos olvidar que vivimos en
un mundo global del que debemos conocer las claves para poder interpre-
tarlo al constituirse como un importante marco de referencia personal, edu-
cativo y social. A partir de la idea de tener una visión del mundo global sin
perder los referentes cercanos en 1980, aplicado a la economía, aparece
por primera vez este concepto definido por Roberson (2003) y denominán-
dola Glocalización. Con ella se refiere a la supresión de fronteras entre lo
político, lo económico y lo sociocultural. Una visión global del mundo no
tiene por qué ser incompatible con la consideración de la identidad local
que es la que ha de permitir abordar la construcción de la democracia y de
la sociedad desde otras propuestas y perspectivas (Gairín, 2011) y que debe
constituir uno de los pilares fundamentales de la educación básica obliga-
toria.

Todos los miembros de una sociedad democrática deben tener la posi-
bilidad, en igualdad de condiciones, de participar activamente en las dis-
cusiones para la toma de decisiones sobre todas aquellas cuestiones rele-
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(5)  El origen contemporáneo del término se atribuye al bloguero David Roberts, quien usó
el concepto en 2010 en una columna de una revista electrónica. Algunos comentaristas
políticos han identificado la política posverdad como ascendente en la política de algunos
países, así como en otras áreas de debate, impulsadas por una combinación del ciclo de
noticias de 24 horas, de un falso equilibrio mediático, y la creciente ubicuidad de
los medios sociales.

vantes (tanto desde la perspectiva individual como colectiva) que le afecten.
Este es uno de los ejes fundamentales de la teoría de la esfera pública y de
las teorías democráticas que definen la participación pública como uno de
sus elementos clave (Habermas, 1989; Fraser, 1992). Las redes de comuni-
cación y la tan nombrada globalización, en principio, deberán ser las herra-
mientas básicas para poder garantizar este poder de intervención de la ciu-
dadanía y, de hecho, así ocurre, aunque en muchas ocasiones los medios
se ocupan de transmitir distorsiones de la realidad muy bien documentadas
para que parezcan verdaderas (Picard y Pickard, 2017).

Steiner, en su obra Nostalgia de lo absoluto y refiriéndose a la corriente
de la Escuela de Frankfurt nos dice que «El concepto de una verdad abs-
tracta, de un hecho objetivo ineluctable, es en sí mismo un arma en la lucha
de clases. La verdad, en su explicación, es en realidad una variable compleja
dependiente de los objetivos políticos y sociales. Clases diferentes tienen
verdades diferentes» (Steiner, 2014, p. 119). En la época actual, los medios
de comunicación han adoptado, progresivamente, un papel más prepon-
derante. Tienen la capacidad de crear discursos de alcance mundial,
muchas veces sin fundamentar e, incluso, en la última época generar dis-
cursos de «postverdad» (5) refiriéndonos a aquellos no sólo poco fundamen-
tados, sino que lo han sido sobre premisas falsas que las redes les han con-
ferido un alcance global y la posibilidad de ser repetidos como una especie
de «mantra» para acabar asumiéndose como verdaderos.

En este sentido, es fundamental abordar de una manera crítica el trián-
gulo contenido-contenedor-contexto para facilitar a la ciudadanía las herra-
mientas tecnológicas adecuadas para que puedan convertirse en ciudada-
nos digitales críticos con criterio para que tengan la capacidad de distinguir
lo verdadero de lo falso, a la vez que asumir la responsabilidad y las opor-
tunidades que hay detrás de este concepto (Cobo, 2016). Sin ninguna duda,
este es ya uno de los mayores retos de la educación, en general, y de los
sistemas escolares en particular. Es preciso formar y capacitar a los sujetos
para que sean capaces de conocer y valorar su contexto próximo (local) a
la vez que desarrollen un nivel óptimo de flexibilidad suficiente para poder
comprender un mundo global construido sobre redes tecnológicas y socia-
les que tienen sus propias reglas, así como amenazas y oportunidades que
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evolucionan y cambian de manera continua y constante. Por primera vez
en la historia de la educación, el contexto externo tiene más capacidad de
influencia y herramientas que el propio entorno escolar y éste, si el modelo
actual no cambia, cada vez tendrá más dificultades para poder responder a
los retos de la sociedad digital y a las propias necesidades de los sujetos,
también ciudadanos, que debe formar.

Para conseguir el grado óptimo de alfabetización digital de la ciudadanía
y favorecer así su inclusión en el mundo digital, deberemos asegurar que el
contexto educativo próximo reúne todas las condiciones y facilita no solo
el acceso a la red, sino también la formación para un buen uso de las herra-
mientas tecnológicas. En la última década, ha aparecido el concepto de
«Smart City» que representa, en sentido técnico, la fusión de dos estrategias
de capacitación de la ciudadanía que nos parecen sumamente interesantes:
el concepto de la ciudad educadora y el de las redes ciudadanas. La ciudad
inteligente se entiende como un espacio ciudadano bien dotado tecnológi-
camente, que garantiza la conectividad y la accesibilidad a la red y a los
recursos TIC, y que constituye un verdadero ecosistema para el aprendizaje
(Generalitat de Catalunya, 2013; Sangrá, Camacho y Zelezny-Green, 2016),
a la vez que se convierte en la plataforma perfecta para facilitar, en cualquier
momento y en cualquier lugar, los procesos de un aprendizaje informal de
manera permanente. Un aprendizaje que ha de favorecer el desarrollo de
una nueva competencia, esencial para la era digital. A esta competencia
Wegerif la denomina «aprender a aprender juntos» (L2L2) on-line.

La omnipresencia de la tecnología en todas las dimensiones del ámbito
personal y del social está borrando a gran velocidad los límites entre el
espacio y el tiempo, la distancia entre quién consume y quien produce,
borrando, a menudo, la diferencia entre el tiempo síncrono y el asíncrono,
favoreciendo la asunción de roles similares entre quién enseña y quién
aprende, etc. Todo ello implica nuevas formas de participar y de relacio-
narse con el mundo (Cobo, 2016) no sólo desde una perspectiva social sino
también educativa. Esta vida indefinida, y cada vez a más velocidad, se
desarrolla en una gran parte interactuando con pantallas digitales en lugar
de participando en situaciones con un contacto humano cara a cara y, en
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este sentido, Davis (2017) alerta del riesgo de perder las habilidades sociales
que continúan siendo determinantes en el proceso de aprendizaje.

Calvino (2000) dice que en este siglo donde vivimos se ha impuesto la velo-
cidad como un valor que se puede medir, a la vez que es ésta la que ha acabado
marcando la historia del progreso de las máquinas y del hombre, pero aún no
se ha podido medir es la velocidad mental en términos de razonamiento, pues
un razonamiento rápido no es necesariamente mejor que uno más pausado. En
este sentido, la neurociencia y también la neuroeducación han iniciado un pro-
ceso de estudio y de definición de estrategias que con toda seguridad nos apor-
tarán cosas fundamentales para el avance de los procesos de construcción de
conocimiento desde una perspectiva individual.

Es esta misma velocidad la que se aduce, cada vez de manera más recu-
rrente, como la causa principal cuando se habla de las herramientas tecnoló-
gicas y más como una interferencia que no como un apoyo en los procesos de
aprendizaje y de construcción de conocimiento. Por ello, es necesario generar
nuevos modelos de construcción del conocimiento mediante nuevas estrategias
de participación, interacción, colaboración, compromiso y de construcción de
representaciones provisionales de la realidad, pues en la era digital todo se ha
vuelto efímero y no permanente (Marimon, Barberá, Coll y Monero, 2016;
Mahiri, de Oliveira, Castañeda, Henriksen y Mishra, 2016).

Estos aspectos que acabamos de mencionar, como ejemplo, quizás sean
el mayor reto al que la educación actual debe enfrentarse. Asentada ésta
aún sobre principios inflexibles, estáticos, anacrónicos y, en la mayoría de
los casos, que en nada contribuyen a descifrar el contexto global digital,
tampoco el analógico, donde ha de desarrollarse el proceso educativo. Un
contexto líquido, en continuo cambio, imprevisible en muchas ocasiones y
en el que los referentes, con demasiada frecuencia, ya no son ni la familia
ni la escuela sino la comunidad virtual global liderada por los medios de
comunicación digitales y por los intereses políticos y económicos.

Estos medios de comunicación, que cada vez tienen más alcance como ya
hemos mencionado, se han convertido en diseñadores y productores masivos
de contenido. Son empresas poderosas y organizadas dedicadas a la distribu-
ción directa, y a veces sin control, de información no siempre contrastada que,
a través del cable y del satélite, consiguen un alcance global. Estas estrategias
empresariales y las aplicaciones que han diseñado y que han conseguido poner
al alcance de todos los ciudadanos a un coste muy bajo o, incluso sin coste
aparente, nos han convertido a millones de usuarios en individuos cautivos de
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1.

1.1.

sus estrategias, intereses y visiones del mundo. Empresas como Google, Apple,
YouTube, Netflix, Facebook, por poner algunos ejemplos, son un claro ejemplo
de ello. En este sentido, es necesario que los poderes públicos, desde su res-
ponsabilidad, demanden y exijan a estas grandes organizaciones empresariales
el grado suficiente de Responsabilidad Social Corporativa para asegurar que una
parte de sus beneficios retornarán a la sociedad para contribuir a que ésta sea
un espacio cada día mejor para la ciudadanía (Picard, & Pickard, 2017). Res-
ponsabilidad, ésta, muy lejos aún del nivel exigible y deseable en términos
sociales.

La producción del conocimiento, el desarrollo de contenidos, los escenarios
especializados para enseñar y aprender los tiempos y espacios educativos, el
rol de los profesores y de los estudiantes, … se han visto sobrepasados por el
alcance de la red INTERNET y por el impacto que las tecnologías digitales han
tenido, como hemos mencionado anteriormente, en la dimensión individual y
social del individuo. ¿Cuál es la responsabilidad de los sistemas educativos para
responder a las necesidades y expectativas de esta modernidad y la educación
líquida? ¿Cómo puede, la escuela, incorporarse al ecosistema digital cuando en
su mayor parte aún es analógica? ¿Cómo hemos de capacitar a los docentes para
que puedan responder a las exigencias de la educación líquida? ¿Somos cons-
cientes de las competencias que deberán desarrollar nuestros estudiantes en un
contexto social y profesional en continuo cambio? ¿Serán capaces los poderes
públicos de tener una visión suficiente amplia y flexible para diseñar buenas
políticas de tecnología educativa? Estos son algunos de los interrogantes a los
que intentaremos dar respuesta en este simposio a través de diferentes puntos
de vista y estrategias orientadas, especialmente, a la gestión de la información
y a la construcción de conocimiento desde la perspectiva del uso de las herra-
mientas digitales en una sociedad en continuo cambio donde debe asegurarse
el aprendizaje continuo y garantizar la formación permanente a lo largo de la
vida.

LA TRASFERENCIA DE CONOCIMIENTO EN LOS NUEVOS
MEDIOS

Jesús Martínez Marín
Centre d’Estudis Jurídics i Formació Especialitzada/España

Introducción

Fue Alejandro Piscitelli en 2007, el que mejor ha descrito la nueva era
de los Social Media que llamó, inspirándose en la obra de Marshall Mclu-
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han, Galaxia Gutenberg, el paréntesis Gutenberg. Su tesis es que, tras 500
años de preponderancia y dominio absoluto de la palabra escrita —codifi-
cada habitualmente en libros y publicaciones científicas—, deja paso a otros
canales de conocimiento. Basados, estos, de nuevo, en la palabra, las imá-
genes, las narraciones, etc., como había sido habitual a lo largo de la historia
de la humanidad.

El conocimiento «autorizado» en el paréntesis Gutenberg se manifestaba
a través de unos códigos muy definidos, la palabra escrita y, como mucho,
podrían hacerse concesiones para la divulgación, en instrumentos más
populares como revistas, cómics, etc. Pero todo lo que se separaba de ello
no tenía ningún tipo de autoridad para ser vehículo transmisor de conoci-
miento. Era considerado de un orden menor, como se puede apreciar en la
tabla 1.

Tabla 1. El paréntesis Gutenberg (Adaptado de Piscitelli, 2011)

PREPARÉNTICO PARÉNTESIS GUTENBERG POSTPARÉNTICO

Re-creativo Original Sampleo

Colectivo Individual Remixado

Contextual Autónomo Rediseño

Inestable Estable Apropiación

Tradicional Canónico Recontextualización

Performance Composición  

La tabla 1 deja claro que la emergencia de una conciencia post‐ letrada,
donde predomina el texto impreso en la producción cultural, no ha sido
más que una fase histórica que estaría llegando a su fin bajo el impacto de
la tecnología digital e Internet.

Desde la perspectiva de un futuro no muy lejano, el período de 500 años
comprendido entre finales del Renacimiento hasta principio del siglo XXI,
se verá dominado e incluso definido por el significado cultural de la
imprenta, por lo menos en la forma del libro producido en masa, qué es
prácticamente sinónimo de la cultura occidental: Consecuentemente,
parece apropiado designar este período, que comprende aproximadamente
desde la mitad del Milenio de 1500 hasta 2000, como «El paréntesis Guten-
berg» (Piscitelli, 2011).
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Pero el autor se muestra, esperanzado y temeroso, de los que será la
etapa postGutenberg:

En cualquier caso, lo que sí que es cierto, es que este escenario Guten-
berg se mantuvo inalterado hasta hace relativamente poco tiempo. Fue,
precisamente, el sociólogo canadiense McLuhan (1964), con su célebre
frase de que el medio es el mensaje, el primero de una larga lista de teóricos
y pensadores que nos puso sobre aviso de que algo estaba cambiando.
Efectivamente, fueron los formatos «broadcasts», como los llama Piscitelli,
los primeros que empezaron a sufrir la disrupción.

Ni qué decir tiene que ha sido una evolución rápida y rotunda. De la
presencia masiva de los —y valga la redundancia—, Mass Media, aquellos
medios de comunicación recibidos simultáneamente por una gran audien-
cia (televisión, radio, periódicos) donde unos pocos influencian a muchos,
se produce un giro radical. Se ha pasado a audiencias modestas —en oca-
siones micro audiencias— y de unos pocos emisores, a múltiples actores.

Pero, aparte del tamaño de la audiencia, también se aprecian otro tipo
de variables como es el tipo de acción que implica a la audiencia, el lugar
donde se consumen las informaciones, etc. En la tabla 2, adaptada de Pis-
citelli (2011), se aprecian las diferencias.

Tabla 2. Nuevos medios vs medios tradicionales (Adaptado de Piscitelli, 2011)

 VIEJOS MEDIOS NUEVOS MEDIOS

AFINAMIENTO/COMPARA-
CIÓN

Medios masivos tradicio-
nales

Medios personales nuevos

NATURALEZA DE LA EXPE-
RIENCIA

Mirar Interacción

LUGAR Pusch Pull

MAGNITUD Pocos y grandes Muchos y pequeños
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1.2. Internet lo cambia todo

Por primera vez en la historia, Internet posibilita la comunicación des-
centralizada de todos con todos. En relación a lo que había sido la comu-
nicación en las etapas anteriores, Internet es un hito sin precedentes. Pro-
gresivamente, a partir de mediados de los años 90 y durante más de una
década, coincidiendo en su punto más álgido con lo que se conoció como
las revoluciones árabes, todo parecía posible y la palabra de moda empo-
deramiento aplicada a la ciudadanía hacia creer que la comunicación y la
interacción ciudadana, a través de los nuevos medios, tenía impacto ilimi-
tado en la configuración, incluso, de una nueva estructura social.

Dolors Reig, en Socionomia (2012), es una de las autoras que mejor
recoge aquel estado de ánimo. Lo enfoca, fundamentalmente, en la nueva
sociabilidad y enriquecimiento personal que la red posibilita. Lo explica de
esta manera:

• Frente a la tesis de que Internet nos está aislando, la experiencia
demuestra que la hiperconectividad con la que vivimos nos acerca justo
a lo contrario, propiciando una revolución social nunca vista.

• Las nuevas posibilidades emancipadoras: estamos al principio de
un importante salto cualitativo, de algo muy grande y altamente pro-
metedor, de la posibilidad, gracias a la tecnología, de estar más juntos
que nunca, de desarrollar nuestro potencial hacia sociabilidades e inte-
ligencias que, entre lo natural y lo tecnológico, serán aumentadas.

• Somos muy poca cosa cuando estamos aislados, somos más fuertes
si estamos conectados, así que la conexión permanente y ubicua con
comunidades cada vez más amplias, la vivencia en unos espacios públi-
cos, unas «plazas del pueblo» renovadas y cada vez más presentes en
la vida social cultural y política, nos harán, de nuevo, individuos y
sociedades cada vez más libres.

En resumen, la tesis de Reig (2012) es que Internet ha disparado la sociabi-
lidad y que el factor fundamental, lo que se conoció como la web social, está
aquí para quedarse. Las redes sociales, en su máxima expresión, son intrínsi-
camente facilitadoras de la participación y bondadosas, en cuanto entornos
creados para que podamos recuperar las ganas de estar juntos que nos es innata,
pero qué medios y poderes de otras épocas se encargaron de anular.

Pero hubo otros muchos autores que participaban de este optimismo
tecno social. Piscitelli en una obra anterior (2009) también lo recoge afir-
mando que los que ponen a Gutenberg en el paréntesis sostienen que la
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(6)  

(7)  

Enrique Dans: Un contrato para la Web en https://www.enriquedans.com/2019/11/un-
-contrato-para-la-web.html
Blog personal del autor "Dieta digital" y formación ante las fakenews https://jesusmarti-
nezmarin.org/2018/12/23/dieta-digital-y-formacion-ante-las-fakenews/

conversación digital es un auténtico proceso civilizatorio que implica una
nueva concepción de lo social, el surgimiento de un orden diferente, la
puesta en jaque de las lenguas naturales y el cuestionamiento radical de las
estructuras jurídicas que defienden el copyright y el derecho de autor a
ultranza.

Fueron estos años (1995 a 2015), los años dorados en los que aparecie-
ron fenómenos como los «bloggers», «videobloggers», etcétera. El conoci-
miento en foros abiertos tenía su máxima expresión y se compartía abier-
tamente. Fueron los años de los conocidos como nativos digitales (Prensky,
2011) donde todo parecía posible.

Pero, como ahora sabemos, este tiempo no fue nada más que un espe-
jismo. No duró. En palabras de Enrique Dans (2019) en una entrada en su
blog (6) :

Como muestra de lo anterior, y en una jornada de 2018, patrocinada por
la Universitat Oberta de Catalunya (UOC) y el Centre d’Estudis Jurídics i
Formació Especialitzada (CEJFE) dedicada a las Fake News, pudo estable-
cerse el alcance del problema. Alguna de las ideas fuerza fueron las siguien-
tes (Martínez, 2019) (7):

1. Relevancia

Decía Mark Zuckerberg recientemente que existe una profunda falta
de empatía al afirmar que la única razón por la cual alguien podría haber
votado de la manera que lo ha hecho fue porque vio noticias falsas.
Tiene razón y es un análisis muy simplista plantearlo en esos términos.
Pero eso no quiere decir que sea un asunto menor. Aunque las coorde-
nadas del cambio de voto son mucho más profundas y su incidencia
electoral —posiblemente— sea mínima, creemos que han propiciado la
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hecho en gran medida por lo mismo por lo que se desvían tantos buenos proyectos:
por la ausencia de organismos que los regulen por encima de intereses tan pode-
rosos como los de gobiernos y corporaciones. Hoy la web es desde un escenario
de guerra y sabotaje, hasta un lugar de espionaje de los hábitos de sus usuarios,
pasando por un incómodo escenario comercial agresivo o por un sitio para el
engaño, el acoso o el insulto».



(8)  Imágenes libres de derechos, reproducidas en el blog personal del autor.

aparición de nuevos actores con consecuencias imprevisibles. En esta
misma semana Enrique Dans citaba dos estudios muy bien argumenta-
dos en el que afirmaba que el impacto de ellas es relevante. No las vimos
venir, y ya instaladas, lo que toca es gestionarlas y minimizar daños.

2. La pérdida de la inocencia

Creo que han sido las Fake News uno de los elementos que está
contribuyendo a un nuevo estado de pesimismo tecnológico, que va más
allá de la tradicional dualidad tecnooptimismo versus tecnopesimismo
que nos ha acompañado en los últimos años.

Ahora se trata de un nuevo pesimismo que raya en la decepción.
Tantas promesas que habíamos depositado en internet, como palanca
para sociedades abiertas, se están convirtiendo justo en lo contrario. La
dictadura del algoritmo y la captura gubernamental de la red. Y las Fake
News y la desinformación como síntoma.

3. Formación y capacitación

La alternativa no puede ser otra que una combinación de dieta digital
y capacitación. Y las organizaciones educativas tenemos una especial
responsabilidad en ello.

Figura 1. Imágenes de la Jornada (8)
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(9)  Enrique Dans en https://www.enriquedans.com/2018/12/francia-y-la-educacion-en-pen-
samiento-critico.html

Pero, quizás, lo más relevante de la Jornada fue lo que se puso de mani-
fiesto para el inicio de acciones concretas da cambio. En el siguiente listado
se enumeran:

• Desenmascarar y poner en su sitio a las redes sociales.

No son medios de información. Hugo Pardo (2018) lo explica muy
bien: la transformación fue tan rápida, que parecía que las redes sociales
iban a generar un quiebre en la manera de interpretar la democracia. La
participación prometía una nueva conciencia, más activa, más veloz,
más horizontal, más eficiente. Pero la consolidación del negocio demos-
tró que el quiebre apuntaba a cuantificar nuestra intimidad.

• Denunciar el totalitarismo de los algoritmos.

Gutiérrez-Rubí (2018) habla de ello: las visiones del mundo desde
lo ideológico están retrocediendo frente a las visiones del mundo desde
lo moral. Los mensajes morales y emocionales sobre temas políticos
polémicos, como el control sobre las armas y el cambio climático, por
ejemplo, se extienden más rápido que entre redes ideológicamente
similares. La burbuja del algoritmo, con su efecto eco y homogeneiza-
dor, acentúa el protagonismo de los argumentos morales y emocionales
por encima de los ideológicos y racionales.

• Pensamiento ilusorio y emotividad.

Joan García del Muro (2018) en su libro Good Bye Veritat cita las
investigaciones de Damasio donde pone de manifiesto como el cerebro
emocional está vinculado a la toma de decisiones. Ergo, el arma secreta
de las Fake News está en la creación de este vínculo emocional. Nada
se les resiste.

• Proactivos en formación.

Valga este ejemplo de buena práctica que recogía Dans (2018) (9) del
New York Times, que algunos profesores en Francia están introduciendo
contenidos destinados a entrenar a sus alumnos en el reconocimiento
de noticias falsas difundidas a través de redes sociales, documentando
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1.3.

un ejemplo en el que se pide a los alumnos que opinen si un tweet
mostrado en clase es verdadero o falso.

• Desvelar la trampa de los marcos mentales.

Lakoff (2017) en su mítico libro («No pienses en un elefante») lo dejó
claro. Los marcos mentales son una poderosa fuente de distorsión cog-
nitiva. Y las Fake News lo que hacen es reforzarlos (cuando no crearlos).

La originalidad de Lakoff es aplicar los conceptos derivados de la
psicología cognitiva a la política. Los «frames» (marcos mentales) son
esquemas mentales que esconden metáforas que no siempre son explí-
citas y determinan la manera como vemos el mundo. Para Lakoff, nues-
tro comportamiento consciente no es más que el resultado de esta per-
cepción selectiva: Ya no se trata de presentar argumentos y datos obje-
tivos, lo que se trata es de inducir marcos mentales.

Reivindicar el pensamiento analítico y lento (Khaleman)

En línea con las tesis de Nicolas Karr (2010), quizás haya llegado la hora
del «Digital Wellnes» (bienestar digital) y no vía Apps, sino de una retirada
digital (parcial, programada y ajustada según nuestros intereses).

Quizá se trata de hacer dieta informacional y, al respecto, Marc Amorós
(Martínez, 2018) lo sintetiza de esta manera:

• En 2022, la mitad de las noticias serán «Fakes News».
• Estamos dejando de ser una sociedad de la información para aden-

trarnos en la sociedad de la desinformación. En la sociedad de la infor-
mación falsa.

• Se propagan tan rápido que la mayoría nos las creemos y nos las
creemos porque nos gustan.

• Internet, los problemas financieros de los grandes medios y su
consecuente falta de independencia, los intereses políticos de cada
medio, la falta de recursos en las redacciones y la dictadura del clip, han
llevado a la profesión periodística a relajar el rigor y no contrastar las
noticias.

• Las «Fake News» son interesadas, no interesantes. Los intereses
que hay detrás, a veces son económicos y, en la mayoría de los casos,
son ideológicos.
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1.4.

• Una buena noticia falsa es la que refuerza nuestros prejuicios y
opiniones.

• Compartimos las noticias falsas porque queremos que los demás
también nos digan que están de acuerdo con nosotros, que piensan
igual, que comparten nuestra visión del mundo, la nuestra verdad.

• Las «Fake News» son peligrosas ya que terminan conformándose
como verdades. Una mentira repetida mil veces llega a ser verdad. Una
noticia falsa viralizada acaba incrustándose como verdad.

• La razón de fondo es que, ante la avalancha de informaciones que
ha propiciado Internet, hemos creado una burbuja cognitiva donde,
según los datos empíricos, una gran parte de nosotros no escuchamos
lo que no están de acuerdo con nosotros; tampoco cambiamos de opi-
nión sobre temas sociales importantes y somos cuatro veces más pro-
pensos a ignorar una información si es contraria a nuestras creencias.
Vivimos, en realidad, encerrado dentro de nuestro propio informativo
irreal.

• No es fácil detectar las noticias falsas. Todos nos creemos mejores
que lo que somos en realidad.

Pero no todo está perdido, podemos hacer algo más para combatirlas.
Marc Amorós (en Martínez, 2018) propone tres vías:

• Mejor periodismo, más hechos y menos opinión.
• Hacer todo lo posible para reducir su difusión.
• Acabar con su impunidad.

Pero, como afirma Julibert (2018), también el periodismo ha de hacer
autocrítica. El negocio periodístico tampoco está exento de culpa y hoy el
negocio de la comunicación encuentra más la capacidad para convertir los
hechos en opiniones…y para hacer tan extensivas como sea posible las
mentiras o la construcción de realidades convenientes.

Pero, quizás, la única alternativa posible sea la de una reconversión
radical de internet. En el apartado siguiente, siguiendo las tesis de Tim Ber-
ners-Lee lo desarrollamos.

La mutación de Internet

Tim Berners-Lee (2019) es, quizás, quien mejor representa esta muta-
ción. Con su Manifiesto por internet reivindica el espíritu inicial de la World
Wide Web, la de los fundadores, como él mismo. Su tesis es que Internet

La nueva gestión del conocimiento

298



(10)  Home Page https://contractfortheweb.org/es/

ha caído en manos de gobiernos y grandes corporaciones y ha dejado de
ser el instrumento emancipador con el espíritu que fue fundada.

Sullivan (2019) que ha entrevistado a los padres fundadores de Internet
recoge las siguientes declaraciones de algunos de ellos:

• Leonard Kleinrock: tenía una visión sorprendentemente clara de lo
que ARPANET podría llegar a ser incluso en 1969. ¿Lo único que Klein-
rock dice que no vio venir fue el surgimiento de las redes sociales? Y ahí
es donde se han incubado muchos de los mayores problemas de Inter-
net: cosas como la manipulación de las elecciones, el capitalismo de
vigilancia, la intimidación, las noticias falsas, la porno venganza, y así
sucesivamente.

• Charley Kline: La internet actual puede actuar y propagar esos
impulsos negativos más rápido y más lejos que cualquier otro medio de
comunicación anterior. «Si quieres publicar un folleto diciendo que
alguien es un violador, bueno, es mucho trabajo hacer eso», dice Kline.
«Ahora puede hacerlo en solo unos segundos y difundirlo a millones de
personas, tal vez incluso miles de millones de personas».

• Charley Kline: Esa Internet temprana no tenía leyes y regulaciones
estrictas, sino más bien pautas voluntarias y una suposición de que los
usuarios querían mantener la bondad de su red.

• Bill Duval: Hay una responsabilidad social que tiene que ir junto
con la creación (de Internet y las plataformas como Facebook).

Pero ha sido Tim Berners-Lee el que está señalando algunas pautas para
poder corregirla.

Para Dans (2019), Berners-Lee ha estado trabajando en el desarrollo de
lo que se ha dado en llamar «un contrato para la web», tratando de reunir
apoyos y consenso para una serie de ideas que prácticamente cualquier
usuario de la web entendería como de auténtico sentido común, pero para
unos tiempos en los que, desgraciadamente, ese sentido común parece
haberse convertido en el menos común de los sentidos, y hemos llegado a
normalizar muchas cosas que jamás deberían haber sido normalizadas.

Las propuestas de Berners-Lee, Contrat for de Web (10) se concretan en
estos nueve principios:

• Principio 1: Garantizar que todos puedan conectarse a Internet.
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2.

2.1.

• Principio 2: Mantener Internet disponible, todo el tiempo.
• Principio 3: Respetar y proteger la privacidad fundamental de las

personas y sus derechos sobre los datos.
• Principio 4: Hacer que Internet sea asequible y accesible para

todos.
• Principio 5: Respetar y proteger la privacidad y los datos personales

de las personas para generar confianza.
• Principio 6: Desarrollar tecnologías que apoyen lo mejor de la

humanidad y desafíen lo peor.
• Principio 7: Ser creadores y colaboradores en la Web.
• Principio 8: Construir comunidades fuertes que respeten el discurso

civil y la dignidad humana.
• Principio 9: Luchar por la web.

Aún es pronto para valorar el impacto de estas propuestas, pero creemos
que es la tesis que mejor articula la necesidad de reconvertir la dinámica
actual de Internet que —y volviendo al principio de la aportación—, está
frustrando tantas esperanzas en una comunicación horizontal y autónoma
entre las personas y comunidades aseguraría, tal y como empezó a vislum-
brarse hace una década, una nueva transferencia de conocimiento basada
en los nuevos medios.

REFLEXIONES COMPARTIDAS SOBRE FORMACIÓN, APRENDI-
ZAJE Y GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO

Jesús Martínez Marín
Centre d’Estudis Jurídics i Formació Especialitzada/España

Descripción de la Actividad

En 2020, el blog «Aprendizaje Colaborativo» cumple 12 años. Su temá-
tica principal gira en torno a reflexiones sobre formación, aprendizaje y
gestión del conocimiento. La práctica profesional diaria en la gestión y pla-
nificación de formación, y el impulso a programas de gestión del conoci-
miento, todo ello en una organización pública, hace que este ejercicio
reflexivo produzca conocimiento útil para la mejora de estos programas. El
blog tiene la finalidad de transferir aprendizajes a la comunidad de forma-
ción y gestión del conocimiento, tanto en el ámbito público como en otros
que se han ido añadiendo. Además, el blog se ha convertido en un espacio
de memoria personal donde se van situando aquellos elementos que, creo,
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2.2.

2.3.

2.3.1.

2.4.

han de estar en la agenda de los profesionales de la formación, la gestión
del conocimiento y la innovación en el ámbito público.

Alcance

El 10 de enero de 2020, el Blog cumplió 11 años. En este período de
tiempo, he publicado 444 entradas. Se corresponden, en los últimos años,
a una media de una entrada por semana. La Comunidad de lectores, sus-
critos de forma directa vía e-correo, llegan a 400. Si lo sumamos a las redes
sociales personales que mantengo en conexión (Twitter y LinkedIn), la cifra
alcanza los 3766.

Valoración

Propósito

El principal propósito es aprender por vías no convencionales. La escri-
tura reflexiva, en la gran mayoría de entradas del blog, lo desencadena.
Podría resumirse en la percepción de que, tras el esfuerzo de redactar, releer
y corregir una entrada, el proceso deja más conocimiento del que se partía.
Vendría a ser la activación de un mecanismo de reflexión interna que mejo-
rase con más vertientes y capas, aquello que estaba aún en proceso de asi-
milación.

Cualidades y debilidades

La principal cualidad ha sido la de mantener una vía de reflexión y
aprendizaje permanente, tanto para el autor como para los lectores. Este
factor explica que, en estos 11 años, la evolución de los temas ha sido
constante. Y de lo que era el foco principal —el trabajo colaborativo y las
comunidades de práctica—, se ha ido abriendo a otros temas: Administra-
ción Pública, RRHH, organización, transformación, la innovación y la ges-
tión del conocimiento en las organizaciones, las nuevas metodologías de
formación, tecnología, etcétera.

La principal debilidad ha sido la imposibilidad de crecer de forma expo-
nencial. Desde hace años, la comunidad de seguidores se ha consolidado
entorno a las cuatrocientas personas. Creo que este es un techo muy bajo
dado los miles de profesionales que están implicados en este tipo de pro-
gramas. La comunidad, por otra parte, es más de lectores que de partici-
pantes activos.
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3.

3.1.

3.2.

Importancia

Puede señalarse que lo más relevante del blog consiste en la consecu-
ción de una comunidad que, aunque pequeña, reúne a las personas más
expertas en formación y aprendizaje en la Administración pública. Los
canales más activos en los que se prevé crecimiento del Blog serán en el
futuro Twitter, pero, sobre todo, LinkedIn. Además, en alguna de las entra-
das más populares, se ha generado un debate tanto en el propio blog, como
en estas redes que he mencionado, que contribuye a extender la reflexión
sobre la práctica aplicada y su mejora posterior de forma colaborativa.

CURACIÓN DE CONTENIDOS SOBRE FORMACIÓN Y APRENDI-
ZAJE

Marta Torán Lorente
Telefónica Educación Digital/España

Descripción de la Actividad

Desde septiembre de 2011 realizo una labor de curación de contenidos.
Mi actividad consiste en seleccionar, clasificar, comentar y difundir artícu-
los y referencias sobre «eLearning», formación corporativa, educación,
innovación educativa, gestión del conocimiento, competencias digitales y
el nuevo paradigma «aprendizaje y trabajo».

Alcance

Utilizo como herramienta de curación Scoop.it. Mi página «Aprendi-
zaje» contiene más de doce mil referencias, doscientas cincuenta mil
«views» y más de tres mil seguidores.

Comparto estas referencias en Twitter (más de siete mil seguidores) y
Linkedin (más de cuatro mil seguidores). Además, realizo una selección de
los artículos destacados de la semana, que comparto en mi blog «Favoritos
de la semana», generalmente los domingos.

Cada uno de los posts semanales lo ilustro con una postal con una cita
que reúno en «Citas de Aprendizaje». Y, con periodicidad mensual, he
publicado otra selección comentada de artículos en la revista sobre inno-
vación educativa INED21.
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3.3.1.

También desde el año 2011, tengo un blog, «Reflexiones sobre Apren-
dizaje» con mis propios artículos sobre temas relacionados con la formación
y el aprendizaje.

Valoración

Propósito

El proceso de curación de contenidos que llevo a cabo tiene un propósito
inicial: el aprendizaje personal. Mi trabajo a lo largo de estos años en el
campo del eLearning y la innovación educativa reclama de mi estar per-
manentemente al día.

He establecido mis propias rutinas de aprendizaje, con una sistemática
que me permite organizar y gestionar mis fuentes de información. La lectura
diaria de estas fuentes tiene como consecuencia la elección de aquellos
artículos que considero relevantes. El proceso que sigo consiste en clasificar
estos artículos, con etiquetas que me permitirán recuperarlos cuando sea
necesario.

El siguiente paso es comentar, resumir o valorar esa fuente. Este proceso
tiene dos objetivos: sintetizar la información para hacer más efectiva la
recuperación posterior y reflexionar o analizar sobre lo que he leído, con
lo que afianzo mi propio aprendizaje.

Los artículos seleccionados, clasificados y comentados los comparto en
Twitter y Linkedin. Esto me permite completar el ciclo con quizás la parte
más importante del proceso: el aprendizaje social.

El hecho de compartir en la red tiene importantes implicaciones que van
desde la interacción con los propios autores, con lo que esto tiene de enri-
quecedor, hasta el debate y el intercambio de experiencias y conocimientos
con otras personas que comparten mis intereses.

El aprendizaje es más que nunca global. Las redes sociales nos permiten
seguir a las personas que lideran los diferentes campos de conocimiento.
Sabemos en qué están trabajando, comparten con nosotros sus ponencias,
contestan nuestras preguntas, inician conversaciones con otros expertos…
El valor que tiene esto para mi aprendizaje es trascendental.

Mi actividad de curación en la red ha ampliado enormemente mi círculo
de relaciones en el ámbito profesional y aumentado mi capacidad de
influencia. El networking y el cultivo de mi marca personal son dos ele-
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3.5.

mentos sobrevenidos a un proceso que comenzó con una orientación más
individual.

Cualidades y debilidades

La curación de contenidos, tal y como yo la concibo, ha supuesto un
acicate para mi aprendizaje y desarrollo profesional. Para mantener esto en
el tiempo, es necesaria una cualidad inherente a todo curador: la curiosi-
dad. La mayor fuente de motivación para el aprendizaje es tener interés por
aprender. Construir «rutinas de aprendizaje» debe ser lo contrario de «caer
en la rutina». Para evitarlo, hay que mantener en constante actualización
todo el proceso (identificar más fuentes, incorporar más conexiones…).

Me gustaría resaltar que la finalidad personal de la curación, en mi caso
particular, puede decepcionar a algunos de mis seguidores. Normalmente,
mis criterios de selección y búsqueda de información relevante están rela-
cionados con mis momentos profesionales, con mis propias necesidades de
aprender. La temática en la que pongo foco es tan amplia que mis intereses
pueden no coincidir con los intereses de la comunidad de aprendizaje que
he ido construyendo.

Importancia

A lo largo de estos años he disfrutado enseñando lo que hago a otras
personas. Creo que construir esas «rutinas de aprendizaje», con las herra-
mientas que mejor se adapten a cada uno, es esencial en el aprendizaje a
lo largo de la vida.

El «lifelong learning» es un imperativo en tiempos de transformación. El
ser capaces de aprender de manera autónoma (aprendizaje autodirigido),
utilizando la tecnología (competencias digitales), y compartiendo y cola-
borando en red (aprendizaje social) es fundamental para cualquier profe-
sional, para cualquier persona, en el siglo XXI.

El cambio educativo está reclamando ya más análisis y práctica, más
espíritu crítico para identificar y construir el conocimiento. Nuestros jóve-
nes deben prepararse para trabajar en una sociedad donde la competencia
«aprender a aprender» será una de las más valoradas.

Los modelos de aprendizaje corporativo están evolucionando hacia
paradigmas donde el trabajo y el aprendizaje están tan íntimamente rela-
cionados que aquellas personas que hayan construido su propio entorno de
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4.1.

4.2.

4.3.

4.3.1.

4.4.

aprendizaje se adaptarán mejor a los cambios continuos y serán más flexi-
bles. En resumen, serán más valiosas para las organizaciones, que tienen
poco tiempo para enseñar y se enfocarán más en facilitar.

DIVULGACIÓN FILOSÓFICA, ENSEÑANZA

Ernesto Castro Córdoba
Universidad de Zaragoza/España

Descripción de la Actividad

Desde 2011, he realizado diversas tareas de divulgación, ensayo y
comunicación en medios diversos. En 2014 dirigí el programa Colorin Colo-
rado de entrevistas para el medio de comunicación El estado Mental. Asi-
mismo, he colaborado para medios de comunicación como El diario, Vice,
Playground, etc. Impartí la docencia en la Universidad Complutense de
Madrid y, en la actualidad, en la Universidad de Zaragoza. Mi último libro
es El trap (Errata Naturae, 2019) y sobre él, en Babelia (El País), Eloy Fer-
nández Porta destaca:

Alcance

El canal de YouTube alcanza los 43,3 mil suscriptores y algunos de sus
vídeos, como la entrevista a Bad Gyal, cuentan con 448 mil reproducciones.

Valoración

Propósito

El principal propósito es divulgar filosofía y conocimiento, ya sea
mediante la docencia o mediante las largas entrevistas a personajes de
actualidad que no se circunscriban a un solo campo disciplinario.

Cualidades y debilidades

La principal cualidad ha sido la de poder divulgar conocimientos varia-
dos, desde entrevistas a pensadores contemporáneos a artistas del trap.
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4.5.

5.

Poder hablar de C. Tangana o César Rendueles sin que resulte incoherente.
Podríamos decir que el canal ha abierto una línea de diálogo donde he
trabajado desde varias disciplinas.

La principal debilidad ha sido la dispersión. Dispersión temática. Hay
una categoría que no se corresponde con esa probabilidad (filósofo del trap)
que quizá sea excesiva porque no abarque la cantidad de mis intereses. Sin
embargo, la dispersión ha llevado a que hable de un montón de temas y,
en ocasiones, resulten disímiles entre sí (el materialismo filosófico de Gus-
tavo Bueno, la ontología del siglo XX y XXI en la filosofía; etc.).

Importancia

Puede señalarse que lo más relevante de mi tarea ha sido la amplia difu-
sión a un público de conceptos filosóficos y, al mismo tiempo, dar a conocer
un ámbito transversal de diversos saberes contemporáneos (sociología, eco-
nomía, cultura de masas, filosofía).
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TRO
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CARRERA DE PEDAGOGÍA
PROFESORADO Y TIC EN IBEROAMÉRICA
REFERENCIAS





INTRODUCCIÓN

Isabel Cantón Mayo
Coordinadora

Universidad de León
Grupo de Investigación DIC/ España

La educación de calidad debe evidenciarse tanto en procesos como en
resultados de esta. La forma en que gestionen las personas y las organiza-
ciones su conocimiento se traducirá en resultados más o menos exitosos. La
tecnología se muestra como apoyo clave en los procesos de calidad y en la
gestión del conocimiento para alcanzar la máxima eficiencia y eficacia en
la misma.

En este Simposio se presentan cuatro aportaciones vinculadas con esa
gestión del conocimiento y sus productos en diferentes contextos: el primero
vinculado a la gestión del conocimiento como instrumento referencial en
el éxito escolar de los alumnos de Educación Secundaria; el segundo mues-
tra como el uso de las TIC en la Universidad se vincula a la gestión del
conocimiento a través de procesos clave, estratégicos y de apoyo. La tercera
aportación se enmarca en una de las herramientas de gestión como es la
auditoría entre pares para mejorar los procesos de gestión del conocimiento
organizacional en una Institución de Educación Superior; y la cuarta se
incide en la formación del profesorado a través de TIC como elemento clave
para la gestión del conocimiento en diversos países de Iberoamérica.

Todas las aportaciones inciden en diversas formas de gestionar el cono-
cimiento encaminadas, desde la vertiente individual y la organizacional, a
conseguir mejoras y calidad en la educación, a través de procesos, instru-
mentos y resultados.

311



1.

(11)  Son también co-autores/colaboradores de esta aportación: Sheila García Martín, Elena
Ferrero de Lucas, Ruth Cañón Rodríguez y Mario Grande de Prado, del Grupo de Inves-
tigación DIC de la Universidad de León (España).

1.1.

APRENDIZAJE FORMAL MEDIADO POR TECNOLOGÍAS DE LA
INFORMACIÓN Y LA COMUNICACIÓN (TIC) EN ESTUDIANTES
DE SECUNDARIA

Isabel Cantón Mayo (11)

Universidad de León
Grupo de Investigación DIC/España

Introducción

Los últimos años han sido testigos de la constante incorporación de las
tecnologías en las escuelas. El uso de las mismas ha ampliado exponen-
cialmente las posibilidades de acceso a la información, al mismo tiempo,
que la interacción social ha dejado de ser patrimonio exclusivo del contexto
presencial. Debido a que la nueva generación de tecnologías proporciona
una plataforma sofisticada de interacción en línea, cada vez más, la comu-
nicación se produce en red, especialmente, si nos referimos a los adoles-
centes (Sánchez, Serrano y Prendes, 2013).

De manera que, a las variables que, tradicionalmente, se han relacio-
nado con el rendimiento académico, ahora se suman las tecnológicas.
Herramientas que son entendidas como nuevos determinantes del rendi-
miento académico ya que inciden en el trabajo del estudiante a distintos
niveles y de distintas formas (Duart, et al., 2008; Han y Shin, 2016).

En este sentido, diversos autores han examinado el uso que los jóvenes
hacen de las tecnologías y el impacto de algunas de estas herramientas en su
rendimiento académico (Junco, 2015; Noshahr, Talebi y Mojallal, 2014). Herra-
mientas como las wikis, son un recurso muy utilizado por parte de los adoles-
centes (Soler-Adillon, Pavlovic y Freixa, 2018), así como la mensajería instan-
tánea que, al facilitar la comunicación directa e individualizada, incrementan
la confianza y la sensación de intimidad para los jóvenes (Noshahr et al., 2014).

Los resultados de las investigaciones muestran que, tanto el uso del
ordenador como el tipo de actividades realizadas, contribuyen significati-
vamente a explicar, no sólo el rendimiento académico en los jóvenes, sino
también el mayor éxito educativo en la enseñanza superior de quienes
hacen un uso equilibrado de las tecnologías (Gairín, Díaz-Vicario, y Mer-
cader, 2019; Gil, 2012; Torres-Díaz et al., 2016).
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1.2.1.

1.2.2.

1.2.3.

Al mismo tiempo, y en sentido opuesto a estos hallazgos, otras investi-
gaciones han afirmado que no existe relación entre el uso y el acceso a las
tecnologías en la enseñanza y el rendimiento académico, al no hallarse una
correlación significativa entre las calificaciones escolares y el tiempo que
los estudiantes dedican al uso de las tecnologías (Noshahr et al., 2014).
También, exponen que el uso de las tecnologías puede afectar al desempeño
de los estudiantes en un área concreta pero no, en otras. Encontrándose, por
ejemplo, que el uso de los ordenadores en la enseñanza no contribuye sig-
nificativamente a mejorar el rendimiento de los estudiantes en el área de
matemáticas, pero sí en el rendimiento de los mismos estudiantes en el
campo de las ciencias (Antonijevic, 2007; Wittwer y Senkbeil, 2008).

La contradicción en los resultados de las investigaciones acentúa la
necesidad de desarrollar nuevos estudios en los que se analice el uso que
se hace de dichas herramientas en los centros educativos y su influencia en
el rendimiento académico de los estudiantes (Montes-Vozmediano, et al.,
2018; Risso, Peralbo y Barca, 2010).

Método

Objetivo

El objetivo general fue conocer si el uso de las tecnologías en contextos
de enseñanza formal por parte de jóvenes españoles influye en su rendi-
miento escolar en la etapa de Educación Secundaria Obligatoria. Para ello,
se estudia tanto el uso que los estudiantes hacen de cinco tecnologías (Goo-
gle, wikis, blogs, YouTube y WhatsApp) como el impacto que tiene el uso
de estas herramientas en su rendimiento académico.

Muestra

Para el desarrollo de la presente investigación se encuestó a 1488 estu-
diantes de entre 12 y 18 años de los cuatro cursos de Educación Secundaria
Obligatoria (1ºcurso n=397; 2ºcurso n=403; 3ºcurso n=324; 4ºcurso
n=364). Los participantes fueron seleccionados a través de un muestreo
intencional de un total de nueve centros educativos ubicados en las pro-
vincias de León y de Zamora.

Instrumento de investigación

El instrumento de recogida de datos fue el cuestionario Herramientas
para la Gestión del Conocimiento (HEGECO) que fue diseñado y validado
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para la investigación (García-Martín y Cantón, in press). El cuestionario
estaba conformado por un total de 60 ítems, de los cuales, 30 hacían refe-
rencia al uso, la frecuencia, el tiempo dedicado, la finalidad, el lugar de uso
y el grado de satisfacción con cinco tecnologías (Google, wikis, blogs, You-
Tube y WhatsApp) y los 30 siguientes, se referían al uso de estas tecnologías
en las aulas y al rendimiento académico; categorizado en las últimas cali-
ficaciones obtenidas en cuatro asignaturas obligatorias de la etapa secun-
daria (Ciencias, Matemáticas, Lengua Castellana e Inglés).

Se calculó la validez y fiabilidad del instrumento, y se realizó un análisis
factorial exploratorio. Los resultados mostraron una alta fiabilidad del ins-
trumento a partir del Coeficiente de Alfa de Cronbach que resultó de 0.80
y de un modelo de cinco factores que explicaba el 75,86% de la varianza
total.

Resultados

Para alcanzar el objetivo general se desarrollaron análisis descriptivos y
multivariados con los datos recogidos. Los primeros fueron llevados a cabo
para conocer el uso, la frecuencia, el tiempo dedicado, la finalidad, el lugar
de uso y el grado de satisfacción con cada una de las cinco tecnologías,
mientras que los segundos análisis se implementaron para analizar la
influencia que tiene el uso de dichas tecnologías en las aulas en el rendi-
miento académico de los jóvenes.

Los resultados de los análisis descriptivos mostraron que prácticamente
la totalidad de los estudiantes conocía y usaba las herramientas de Google
(98%) y WhatsApp (96%), seguido de nueve de cada diez que usaban You-
Tube y Wikis tales como Wikipedia (89%) (Ver figura 1). Siendo WhatsApp
(79%) y YouTube (55%) las herramientas que los jóvenes utilizaban con
mayor frecuencia. Más de la mitad de los encuestados usaba diariamente
ambas tecnologías tal y como puede observarse en la figura 2.
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Figura 1. Porcentaje de uso de las tecnologías analizadas

Figura 2. Frecuencia de uso de las tecnologías analizadas

En relación al tiempo de uso, los estudiantes afirmaron dedicar entre una
y tres horas diarias a utilizar YouTube (45%) o WhatsApp (38%) mientras
que a otras herramientas les dedicaban menos de una hora al día; como son
a las wikis (67%) y a Google (51%). Así como, relativo a la finalidad, el 86%
señaló utilizar Google y las Wikis para realizar deberes y trabajos acadé-
micos. Al mismo tiempo, el 87% afirmó usar YouTube para divertirse y
WhatsApp para relacionarse con los demás (Ver Figura 3).
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Figura 3. Finalidad de uso de las tecnologías analizadas

Finalmente, en relación al grado de satisfacción con cada una de las
herramientas, éste era alto en el caso de WhatsApp (81%), de YouTube
(73%) y de Google (60%) y, medio en el caso de las wikis (50%) y de los
blogs (14%) tal y como se muestra en la Figura 4.

Figura 4. Grado de satisfacción con las tecnologías analizadas

Para realizar los análisis multivariados se tomaron como factores inter-
-sujetos las variables del cuestionario que hacían referencia al rendimiento
académico de los estudiantes en las asignaturas: Ciencias, Matemáticas,
Lengua Castellana e Inglés y como variable de agrupamiento el uso de tec-
nologías. Obteniéndose diferencias estadísticamente significativas al reali-
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zar las pruebas de efectos inter-sujetos. Además, en el examen de los análisis
post-hoc y en la confrontación de medias del rendimiento académico en las
asignaturas para la variable uso de tecnologías se evidenciaron diferencias
estadísticamente significativas (Ver tabla 1).

Tabla 1. Post hoc según el uso/no uso de tecnologías. Nota. Solo se muestran las
variables que obtienen resultados estadísticamente significativos (p <.05)

USO DE TECNOLOGÍAS
Uso vs no

uso de
Google

Uso vs no
uso de
wikis

Uso vs
no uso
de You-

Tube

Uso vs
no uso

de blogs

Uso vs no
uso de
What-
sApp

Última nota en Ciencias <.001 <.001 .002 .035 n.s.

Última nota en Matemáti-
cas

n.s. n.s. .002 n.s. n.s.

Última nota en Lengua
Castellana

0.36 n.s. n.s. .010 n.s.

Última nota en inglés <.001 n.s. <.001 n.s. n.s.

Nota media en el curso
académico anterior

n.s. 0.16 n.s. <.001 n.s.

De manera que, los análisis multivariados arrojaron diferencias estadís-
ticamente significativas en el rendimiento académico en las cuatro asigna-
turas analizadas en función del uso o no de las tecnologías por parte de los
estudiantes. En el área de Ciencias, presentaban rendimiento superior quie-
nes utilizaban Google, Wikis, YouTube y blogs [ej., MUsoGoogle = 2.64
frente a MNo-UsoGoogle. = 2.39; p <.001]. En Matemáticas de los que usaban
YouTube [ej., MUsoDeYouTube = 2.57 frente a MNo-UsoDeYouTube. = 2.29; p
=.002].

Por su parte, en las áreas lingüísticas, en Lengua Castellana, se eviden-
ciaba un rendimiento superior de los que utilizaban Google y blogs [ej.,
MUsoBlog = 2.45 frente a MNo-UsoBlog. = 2.23; p =.010] y en Lengua Extran-
jera: Inglés, de los que utilizaban Google y YouTube [ej., MUsoDeYouTube =
2.83 frente a MNo-UsoDeYouTube = 2.48; p <.001].

Discusión y conclusiones

Los resultados obtenidos mostraron que los adolescentes conocían y
utilizaban las herramientas de manera habitual. Confirmándose que los
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jóvenes de hoy en día utilizan las tecnologías en gran medida (Gross, Juvo-
nen y Gable, 2002).

El análisis de las respuestas indicó que existen patrones diferenciales
respecto al uso de las tecnologías teniendo en cuenta la finalidad. Los ado-
lescentes utilizaban herramientas como Google y las wikis para realizar los
deberes y los trabajos académicos, YouTube para divertirse y WhatsApp
para relacionarse con otros. Por tanto, los adolescentes seleccionaban de
manera consciente las tecnologías en función de su propósito, lo cual puede
deberse al amplio conocimiento funcional que los jóvenes tienen de las
mismas (García-Martín y García-Sánchez, 2013).

En segundo lugar, en relación al rendimiento académico y a la influencia
positiva que el uso de las cinco herramientas tecnológicas examinadas en
el aula ejercía sobre el mismo, es preciso destacar que los resultados obte-
nidos evidenciaron modelos diferenciales en el rendimiento promedio
teniendo en cuenta la variable uso de tecnologías mostrando que este uso
en las aulas afectaba de forma significativa al rendimiento en las asignaturas
de Lengua Castellana, Inglés, Ciencias y Matemáticas. Siendo una influencia
positiva en las áreas lingüísticas y en Ciencias, y negativa en el área de
matemáticas.

En este sentido, los alumnos que utilizaban Google presentaban un ren-
dimiento significativamente superior en Ciencias, Lengua Castellana e
Inglés. Sin embargo, en Matemáticas, los alumnos que no usaban ninguna
de estas herramientas tecnológicas en las aulas, excepto YouTube presen-
taban un rendimiento superior. Estos resultados son coincidentes con los de
diversas investigaciones que ponen de manifiesto que el uso de la misma
tecnología en el aprendizaje puede presentar incidencia positiva en ciertas
áreas y negativa en otras (Antonijevic, 2007; Torres-Díaz, et al., 2016).

Los hallazgos obtenidos contribuyen a incrementar la literatura existente
sobre el uso de tecnologías y rendimiento académico y suponen un primer
paso en la investigación de los efectos académicos que tienen el uso de
tecnologías en los estudiantes adolescentes (García-Martín y Cantón, 2019).
Finalmente, es preciso destacar que los resultados obtenidos tienen impli-
caciones significativas en el adecuado uso de las tecnologías en las aulas.
Además, a nivel organizativo, las escuelas, como instituciones en constante
cambio y evolución, únicamente pueden ser consideradas una respuesta
válida a la sociedad del conocimiento en la medida en que favorezcan
aprendizajes continuos para todos sus integrantes y persigan una constante
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2.

(12)  Son también co-autores/colaboradores de esta aportación: Isabel Cantón Mayo y Sheila
García Martín del Grupo de Investigación DIC de la Universidad de León (España).

2.1.

transformación de la propia organización a través del uso e implementación
de las tecnologías en el proceso de enseñanza y aprendizaje con la finalidad
de proporcionar una educación de calidad a todos los estudiantes.

REVISIÓN DE LA GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO REFERIDO A
LOS PROCESOS CLAVE, ESTRATÉGICOS Y TIC COMO HERRA-
MIENTA DE APOYO EN EL GRADO DE MAESTRO

Elena Ferrero de Lucas (12)

Grupo DIC. Universidad de León/España

Introducción

Las organizaciones tienen que estar adaptadas a los posibles cambios,
situando los recursos, conocimiento, personas, procesos y estrategias al ser-
vicio de la nueva realidad social (Rodríguez-Gómez y Gairín, 2015).

Entre estos cambios, la calidad supone la constante mejora de las orga-
nizaciones educativas, estas deben de estar evidenciadas tanto a nivel indi-
vidual como organizativo a través del análisis de sus procesos, estrategias y
resultados. El modo en que las personas y las organizaciones gestionen los
flujos de conocimiento, se obtendrá diferentes tipos de resultados, optimi-
zándolo a través de la gestión del conocimiento (GC). En este sentido, es
fundamental tenerlos presente para gestionar el conocimiento que se pue-
dan llevar a cabo en la organización.

Es obvio, que la gestión del conocimiento se presenta como una disci-
plina que ayuda a mejorar la calidad, ya que como técnica de gestión maxi-
miza la aportación de las organizaciones a la sociedad, mediante la mejora
de sus resultados y la obtención de conseguir ventajas más competitivas
(Flores et al., 2018; Valdez, García-Pérez, y Maldonado-Guzmán, 2016).

Aunque la (GC) es ampliamente estudiada desde los años 90 hasta la
actualidad sigue manteniendo un cuerpo teórico muy significativo para el
estudio de diversas ciencias. No obstante, puede ser considerada de reciente
análisis en el ámbito académico. Ya que algunos autores consideran que la
investigación actual de la gestión del conocimiento es limitado, inconcluso
y con poca repercusión en su aplicación práctica (Luna, Reyes Cornelio, y
Jiménez-Vera, 2017).
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2.1.1.

Considerar la universidad como «organización que aprende» basada en
el conocimiento, adquiere una vital importancia ya que hablamos, por un
lado, de su capital intelectual y por otro, de la tecnología de la información
y la comunicación (TIC) que ofrece apoyo a los procesos y estrategias (GC)
implicados para alcanzar la máxima eficacia y eficiencia.

Procesos, estrategias y TIC en la Gestión del Conocimiento

¿Cómo gestionar el conocimiento? esta pregunta esencial debemos abor-
darla en torno al desarrollo de diferentes estrategias y procesos (identifica-
ción, creación y trasmisión del conocimiento) que se repiten en la literatura
científica. Siendo estos procesos internos los que se convierten en la base
de integración de varias practicas pedagógicas y de la gestión (Ocaña et al.,
2020; Yang Yang et al., 2016). En este contexto, la Universidad Española ha
tenido que adaptarse al modelo europeo realizando una serie de importan-
tes modificaciones, como por ejemplo la manera de producir y gestionar el
conocimiento. Estos procesos junto con el auge de las Tecnologías de la
Información y la Comunicación (TIC), han favorecido nuevas maneras de
entender el cómo aprender y cómo aplicar el conocimiento (tecnologías del
aprendizaje y del conocimiento) (Durán et al., 2015).

Estos procesos inmersos en la gestión del conocimiento pretenden incre-
mentar su capital intelectual. De ahí, que es de suma importancia para las
organizaciones actuales potenciar las capacidades y sus competencias del
conocimiento mediante el uso de diferentes estrategias para que puedan
adaptarse al entorno, ser más competitivas y permitir una construcción
compartida de conocimiento (Márquez, 2019; Camargo et al., 2018). Esto
supone, por un lado, la eficacia del aprendizaje individual y organizativo y
por otro evaluar la eficiencia de la aplicación GC (Gairín y Díaz, 2018).

En un estudio reciente Cantón y Ferrero (2016) analizaron los procesos
claves de Gestión del Conocimiento en torno a cuatro dimensiones en el
Grado de Maestro:

• Gestión de la información: utilizar el uso de los recursos de infor-
mación para conseguir alcanzar las metas propuestas en la organiza-
ción.

• Transformación de la información en conocimiento: trasformar la
información en conocimiento mediante diferentes estrategias de proce-
samiento cognitivo, utilizando las TIC facilitando el flujo, creación, trans-
formación y difusión del conocimiento.
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2.2.

2.3.

2.3.1.

2.3.2.

• Gestión del aprendizaje resultante: mediante procesos (know how)
donde se trasfiere el aprendizaje individual y organizativo para ser reu-
tilizado y aplicado el conocimiento, que ya ha sido procesado anterior-
mente dando como resultado las lecciones aprendidas.

• TIC en apoyo a la gestión de conocimiento: ofrecen la efectividad
para poder realizar los procesos GC a través de la creación, codificación
y trasferencia del conocimiento, ya que mejoran su gestión mediante
flujos de conocimiento, permitiendo crear, almacenar, compartir en una
comunidad de aprendizaje. Para que este sea efectivo es necesario con-
tar con estrategias que permitan desarrollar la competencia digital entre
los estudiantes.

Objetivo

Con este estudio se pretende revisar la gestión del conocimiento indivi-
dual y colectivo en el ámbito universitario, a través de los procesos, estra-
tegias y tecnologías que son claves en el aprendizaje.

Metodología

Búsqueda de artículos y criterios de selección

Este estudio emplea una metodología descriptivo-interpretativa y de
revisión, aplicada a la búsqueda en la base de datos 1Findr Science, con-
tiene 27 millones de artículos revisados por pares en todos los campos e
incorpora datos del impacto social de cada investigación. Se utilizaron los
descriptores «procesos», «estrategias» y «TIC» en relación a la gestión del
conocimiento en el ámbito universitario. La búsqueda se ha centrado en
artículos en lengua española, desde el año 2016 hasta el 2020.

El criterio de inclusión o exclusión fueron los siguientes:

• No cumplían el intervalo temporal (años 2016-2020).
• No abordaba la temática ni los descriptores propuestos.
• Presentaban un tipo de estudio diferente al formato artículo de

revista o review.

Procedimiento

Para tener una mayor facilidad a la hora de la recogida y el análisis de
los datos, se diseñó una ficha tipo que se muestra a continuación:
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2.4.

Tabla 2. Modelo de ficha de registro. Fuente: Elaboración propia

Referencia

APA 6º
Tipología

Variables Ges-
tión del Cono-
cimiento

Procesos  

Estrategias para
el aprendizaje

 

Herramientas
TIC como apoyo

 

Año de publi-
cación

 Revista
 

Autores  
Otros
aspectos

 

Resultados

A continuación, se presentan los distintos resultados del estudio, proce-
dentes de la búsqueda sistemática de la literatura. En relación al objetivo se
han dividido los resultados en dos partes. La primera parte corresponde a
los datos recopilados en la base de datos 1Findr (ver figuras 1 y 2). Segui-
damente en la tabla 3 se muestra las referencias, los años de publicación y
las variables objeto de estudio (procesos, estrategias y TIC). En la segunda
parte se muestran los análisis descriptivos (ver figura 5 y 6).
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Figura 5 y 6. Resultados de la búsqueda en 1Findr

Como se puede observar, en las Figuras 5 y 6, desde el año 2016 hasta
el 2020, se han publicado un total de 2.079 estudios en materia de Gestión
de Conocimiento; 62 de ellos corresponden al campo educativo y sola-
mente 33 contienen las variables propuestas en el ámbito universitario.

Tabla 3. Artículos seleccionados para la revisión. Fuente: Elaboración propia

Año
Referencias

(n=33)

Procesos

(n=28)

Estrategias

(n=19)

TIC

(n=10)

2020 Ocaña, Y et al., X  X

2019 Valle, W et al.,  X  

2019 Castro J.J et al., X   

2019 Márquez, F X X  

2019 Cubillos, R.A y Quintero, I.C X  X

2019 Rodríguez, C y Zerpa, C X X  

2019 Araya Guzmán, S X   
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Año
Referencias

(n=33)

Procesos

(n=28)

Estrategias

(n=19)

TIC

(n=10)

2019 Guzmán, A.P et al., X X  

2019 Ramírez, D.E et al., X X  

2019 Cardona, Y.R et al.,  X  

2019 Grande-De-Prado, M et al.,   X

2018 Garzón M.A y Zabaleta-De Armas,
M.I

X  X

2018 Huete Flores, E.J X X  

2018 Urdaneta, A et al., X X X

2018 Mariño, S.I X X X

2018 Flores Quispe, M et al., X X  

2018 Sánchez, J.J et al., X   

2018 Rodríguez-Arias, C.A et al., X   

2018 Treviño, E X   

2018 Camargo, Y.I et al.,  X  

2018 Espinoza, E.E X X X

2017 Galvis Bernal, L.M X X  

2017 Restrepo, D.A X X  

2017 Zambrano, O.J et al., X X  

2017 Argueta, V.M. y Jimenez, C.P X X  

2017 Passailaigue, R.M et al., X X  

2017 Luna, A et al.,  X  

2016 Valdez, L et al., X   

2016 García-Martín, S y Cantón Mayo, I X X X

2016 Zabaleta-De Armas, M.I et al., X  X

2016 Yang Yang et al., X   
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Año
Referencias

(n=33)

Procesos

(n=28)

Estrategias

(n=19)

TIC

(n=10)

2016 Simoes, D et al., X   

2016 Lache, L et al., X  X

Figura 7. Porcentajes de las variables GC en el ámbito universitario. Fuente:
Elaboración propia

Los resultados de los análisis descriptivos en la Tabla 3 y la Figura 7 nos
muestran en primer lugar, que un 84,8% centra los análisis en el estudio de
los procesos GC en torno a buscar, crear, compartir y difundir el conoci-
miento tanto individual como organizativo. En segundo lugar, las estrategias
son consideradas dentro de las diferentes actividades y metodologías de
aprendizaje puestas en marcha a un nivel práctico como ejemplo «What
If». Las más citadas hacen referencia a las comunidades de prácticas y a las
redes de conocimiento (57,5%). Y, en tercer lugar, con un 30,3% las TIC
figuran como apoyo a la gestión del conocimiento para un desarrollo más
eficiente. Estas se analizan en relación al uso que se realiza por parte de los
estudiantes y los docentes implicados, diferenciando las siguientes tipolo-
gías: herramientas para comunicarse, redes sociales para compartir recursos
y herramientas para crear y almacenar conocimientos.
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2.5.

Figura 8. Porcentajes de publicaciones por años. Fuente: Elaboración propia

Como se puede ver en la figura 8, la mayor producción científica se
localiza entre los años 2018 y 2019.Sin embargo, los años 2016 y 2017 se
observa un claro descenso en el número de publicaciones en el ámbito
universitario. En relación al año que ha comenzado no se ha tenido el sufi-
ciente tiempo para poder ser objeto de análisis. Con estos resultados, se
percibe claramente que es una disciplina dentro del campo universitario en
constante evolución.

Discusión y conclusiones

Este estudio se ha centrado en la revisión de variables claves que impul-
san una correcta implementación y desarrollo de la gestión del conoci-
miento en el ámbito universitario. En este sentido, diversos trabajos, anali-
zan la gestión del conocimiento desde un punto de vista teórico partiendo
como base su conceptualización y sus modelos (Cantón y Ferrero, 2014;
Argueta y Jiménez, 2017).

Como se ha demostrado, la GC es una disciplina que va tomando cada
vez más relevancia en las universidades en estos últimos años. Los artículos
revisados ponen de manifiesto la necesidad de ahondar en el análisis de los
procesos claves y en el desarrollo de diferentes tipos de estrategias que per-
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mitan a las universidades adaptarse a los continuos cambios que les exige
el entorno. En este contexto, se sirvan de la ayuda de herramientas tecno-
lógicas que aporten efectos positivos a la hora de gestionar y difundir el
conocimiento tanto a nivel individual como organizativo (Henderson,
Selwyn, y Aston, 2017), además de incidir en la mejora de su rendimiento
académico (García-Martín y Cantón, 2019).

En relación a las variables analizadas en la literatura científica, la mayor
parte de los estudios se centran en el análisis en el ámbito universitario
siendo los procesos GC los más considerados en torno a buscar, crear,
compartir y difundir el conocimiento tanto a nivel individual como organi-
zativo. Seguido de las estrategias de conocimiento tácito y explícito rela-
cionadas con las comunidades de prácticas y las redes de conocimiento.
Además, se las atribuye un sentido socializador ya que difunde los nuevos
conocimientos para más tarde ser implementados dentro de la organización
(Huete,2018). Por último, con un menor porcentaje las TIC como apoyo a
la GC analizan principalmente herramientas para comunicarse, redes socia-
les para compartir recursos y herramientas para crear y almacenar conoci-
mientos. Esto puede ser debido a la cantidad de posibilidades que estas
ofrecen en el proceso de enseñanza-aprendizaje y que todavía aún la uni-
versidad no está preparada para asumir su rápida evolución.

Estos resultados obtenidos anteriormente coinciden con diversos estu-
dios que ponen de manifiesto la necesidad que tienen las universidades de
priorizar en el desarrollo de diversos procesos y estrategias GC con el apoyo
de la tecnología (Espinoza, 2018; Mariño, 2018; Urdaneta et al., 2018), ya
que permite medir, crear y difundir el conocimiento, considerando este
como un valor fundamental para el desarrollo tanto económico como
social.

En definitiva, estos hallazgos ponen en relieve la importancia de consi-
derar a la gestión de conocimiento como el camino hacia la mejora y la
calidad educativa ya que se consigue que la organización actué de la
manera más inteligente posible para asegurar su viabilidad y su éxito.
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3.

3.1.

AUDITORÍA ENTRE PARES: ESTRATEGIA DE MEJORA EN CARRERA
DE PEDAGOGÍA

Marta Quiroga Lobos
Pontificia Universidad Católica de Chile/Chile

Víctor González
Universidad Católica del Norte/Chile

Introducción

En la década de los 90, de vuelta a la democracia, el Ministerio de Edu-
cación de Chile manifestó el interés de asegurar la calidad de las institu-
ciones universitarias e implementó dos líneas de apoyo al mejoramiento
continuo, que son:

a. Programa de Mejoramiento de la Calidad y la Equidad de la Edu-
cación Superior (MECESUP). Los que eran concursables y financiaban
la elaboración de Planes Estratégicos para el fortalecimiento de la for-
mación de pregrado y postgrado.

b. Acreditación Institucional. El año 2006 se establece el Sistema de
Acreditación de Instituciones de Educación Superior, para programas de
pregrado y posgrado, que de acuerdo al estudio realizado por la Comi-
sión Nacional de Acreditación (CNA) el año 2010, concluyó que la
acreditación es un proceso valorado por los diversos actores en los
siguientes aspectos; «Implementación y/o perfeccionamiento de los sis-
temas de información; generación de estructuras o unidades encargadas
de la función de aseguramiento de la calidad, implementación de meca-
nismos de seguimiento de egresados; definición e implementación de
modelos de formación institucionales entre otros» (CNA, 2010, p. 23).

El año 2016 se promulga la Ley 20.903 (Ley de Desarrollo Profesional
Docente) que entre sus especificaciones establece que las carreras de peda-
gogía debían ser acreditadas directamente por la CNA, que es obligatoria y
si se pierde, la carrera será intervenida por el Consejo Nacional de Educa-
ción y no podrá admitir nuevos ingresos hasta revertir la situación, esto ha
implicado desarrollar nuevos esfuerzos de las instituciones de educación
superior (IES) para asegurar la calidad.

La ruta que actualmente se encuentra documentada de mejora de IES,
es el desarrollo de planes estratégicos, que son un proceso a través del cual
los tomadores de decisiones de una organización obtienen, procesan y ana-
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3.2.

lizan información interna y externa, con la finalidad de evaluar el presente
de la institución o empresa y proyectar su futuro (Serna 2008). Tiene tres
etapas características: planeación, aplicación y control. Para numerosos
autores, como Sarabia (2004), la planeación es un elemento inherente a la
función de dirección universitaria.

Los estudios de Cáceres (2007) y Bustos-González y Sáinz (2010) sobre
planificación estrategia de universidades chilenas, aportan interesantes con-
clusiones. El primero de ellos analiza el proceso de planeación estratégica
en ocho universidades chilenas, concluyendo que los planes estratégicos
de las universidades de la muestra no hacen explícitas sus metas y que
algunas las incluyen en documentos internos reservados, que probable-
mente guían algunas acciones, pero su utilidad y efectividad es incierta. Lo
más frecuentemente encontrado son objetivos generales y específicos tales
como «mejoramiento de la calidad del pregrado», «fortalecimiento del
postgrado», «aumento de la productividad en investigación», sin hacer refe-
rencias a cuantificación de metas (Cáceres, 2007, p. 126). También en cinco
de las ocho universidades de la muestra los directivos de diversas áreas se
mostraron interesados en desarrollar un sistema de información para reco-
lectar datos que les permitiera avanzar hacia la creación de un cuadro de
mando integral en la institución. Las entrevistas permitieron detectar una
alta motivación, y un firme propósito de implementarlo a la brevedad. Sin
embargo, nuevamente la implementación y uso de la herramienta son len-
tos, y no forman parte de una estrategia institucional (Cáceres, 2007, p. 142).
Estos resultados destacan la importancia que contar con sistemas de reco-
lección de datos y procedimientos que identifique hitos y actividades rele-
vantes para el aseguramiento de la calidad.

Dada la relevancia de los procesos y la generación de evidencias, se
desarrolla esta propuesta de investigación que tiene por objetivo indagar
sobre el proceso de auditorías entre pares implementado en una IES forma-
dora de docentes en tres especialidades. Se presentan resultados iniciales,
ya que los datos fueron recolectados después de la primera auditoría reali-
zada.

Pregunta de Investigación y objetivos

El presente estudio, conceptualiza la auditoria entre pares, como una
actividad que realizan los académicos de una unidad académica en otra
unidad académica, es decir que no comparten áreas de conocimiento, pero
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si pertenecen a la misma IES. En este estudio son docentes universitarios
capacitados en el sistema diseñado y en la metodología de auditoria.

El sistema diseñado, denominado Mecanismo de Aseguramiento de la
Calidad de las Pedagogías (MACP) tiene por misión garantizar la calidad de
los procesos de formación integral de los estudiantes de las carreras de
Pedagogía, transformándose en una herramienta de apoyo que no solo
garantice la calidad en los procesos de formación integral, sino que también
contribuya y dé cuenta, a través de los procesos de acreditación de carreras
y programas, del grado de calidad alcanzado. El Mecanismo de Asegura-
miento de la Calidad asume en la formación inicial de profesores los
siguientes compromisos, a saber: calidad en los programas de formación y
su reconocimiento a nivel nacional e internacional, pertinencia en el desa-
rrollo de profesionales de la educación requerida en el sistema educativo,
eficacia en el desarrollo de las competencias y habilidades establecidas en
los perfiles de egreso, eficiencia en la retención y titulación oportuna de las
carreras de pedagogía y en la mejora continua en el mecanismo de asegu-
ramiento de la calidad implementado y de sus procesos.

Clave en el diseño del sistema utilizado (MACP) fue la participación de
los docentes que ejercieron y ejercen el rol de jefes de carreras. La genera-
ción del sistema originó de una comisión de trabajo que debía estar cons-
tituida por los jefes de carrera y profesionales de apoyo del área de gestión.
Se compartieron las mejores prácticas de cada jefe de carrera, se consultó
con el nivel central de la Universidad sobre cómo se realizan los procedi-
mientos y después de un año de trabajo se diseñó el sistema con una serie
de indicadores de gestión asociados.

Los docentes universitarios participaron de capacitaciones en la meto-
dología de auditoria de acuerdo con la norma ISO 19.011:2018, permi-
tiéndoles conocer aquellos conceptos relevantes que permiten comprender
el proceso de auditoria; conociendo y aplicando herramientas para gestio-
nar y realizar auditorías al sistema utilizado (MACP). La capacitación se
orientó en conceptos y principios de una auditoría, gestión de un programa
de auditoría, realización de la auditoría y en competencias y evaluación de
auditores. Lo anterior se focalizó en auditorías internas realizadas por pares,
entendidas como procesos sistémicos, independientes y documentados que
permiten obtener evidencias objetivas y evaluarlas de manera objetiva con
el fin de determinar el grado de cumplimiento de los criterios establecidos
(ISO 19011, 2018).
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3.3.

La pregunta de investigación que orienta este estudio es ¿Indagar sobre
los efectos de la auditoria entre pares en el mejoramiento continuo en
carreras de pedagogía? Los objetivos que orientan esta investigación son: a)
Comprender desde la perspectiva de los jefes de carrea el proceso de audi-
toría interna entre pares realizados, b) Analizar los documentos y actas que
emanan de las auditorías realizadas en tres carreras y c) Interrelacionar las
evidencias y las entrevista realizadas.

Metodología

Se realizó un estudio descriptivo exploratorio (Bryman, 2012) debido a
que el tema se encuentra poco estudiado y viene a llenar un vacío de cono-
cimiento. Se realizaron entrevistas reflexivas (Denzin, 2001) y análisis de
documental. Se utilizó la metodología de cartografía conceptual (Tobón,
2017) para realizar el análisis documentos la que tiene ocho ejes: noción,
categorización, caracterización, diferenciación, división, vinculación,
metodología y ejemplificación y las entrevistas fueron analizadas a través
de la teoría fundamentada (Páramo Morales, 2015). Ambos métodos de
análisis son convergentes ya que permiten la organización, interpretación
y reinterpretación por parte de los investigadores. Finalmente se realizó una
triangulación de datos entre los resultados de las dos técnicas aplicadas
anteriormente.

Se trabajo con cuatro entrevistas (tres jefes de carrera de pedagogía y el
coordinador institucional de calidad) y con un corpus de 15 documentos,
compuesto por: actas e informes de reuniones, el plan de auditoria y des-
cripciones de los procedimientos auditar.

Los procesos que se auditaron fueron:

• Selección y admisión: como su nombre los indica corresponde al
conjunto de acciones y evidencias que permiten seleccionar y matricu-
lar a los estudiantes que ingresan a pedagogía.

• Titulación: Conjunto de acciones y evidencias que permiten veri-
ficar que los estudiantes han realizado un camino formativo completo
y que cumplen con todos los requisitos para su titulación.

• Proceso formativo - prácticas: Acciones que permiten asociar a los
estudiantes con establecimientos escolares y mentores y acompañar su
proceso de aprendizaje.

• Proceso Formativo - asignaturas. Acciones y actividades orientadas
a evidenciar las actividades formativas que realizan los docentes.
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3.4. Resultados y conclusiones

De las tres unidades académicas auditadas por pares se evidencian
coincidencias en sus resultados en los cuatro procesos auditados. En el pro-
ceso de selección y admisión, las no conformidades se asocian a los pro-
cesos de difusión de las carreras y no contar con evidencias «propias» no
solo institucionales de las acciones. En el proceso de titulación se observa
algo similar, las no conformidades se relacionan, por ejemplo, con no man-
tener listados actualizados de los estudiantes que se encuentran próximos
a su proceso de titulación. En estos procesos la interacción entre la admi-
nistración académica del nivel central de la universidad y la unidad acadé-
mica pareciera ser, que, desde el rol de jefe de carrera, son responsabilidad
de la unidad central y no de ellos. Se consideran como proveedores de
información, pero no responsables del proceso, a lo más, realizadores de
seguimiento del cumplimiento de las diferentes etapas realizadas por los
egresados.

En relación al proceso formativo-prácticas y proceso formativo-asigna-
turas, las no conformidades se asocian a los siguientes aspectos: escasas
evidencias de cómo se realiza el «match» entre los profesores en formación
y los centros escolares y de cómo y quienes participan en las actividades de
inducción en los establecimientos. Las evidencias de las actividades de los
estudiantes, por ejemplo, portafolios, rúbricas de evaluación, entre otras, no
están disponibles como evidencia de las calificaciones obtenidas. Final-
mente, el último proceso auditado de formación-asignaturas, las no con-
formidades están asociadas a la retroalimentación que realizan los jefes de
carreras a los docentes de su unidad a partir de los resultados de la evalua-
ción docente. No se observan registros de reuniones de análisis de resulta-
dos.

El rol de jefe de carrera es complejo en estas instituciones, requiere de
acuerdo a este modelo de aseguramiento de la calidad, un dominio acabado
de los procesos y contar con un equipo de colaboradores que recolecten
evidencias de las acciones realizadas, pero por sobre todo una comprensión
sistémica del proceso formativo, en sus vertientes formativas y administra-
tiva y una constante sinergia con el nivel central.

Es importante considerar el proceso formativo auditado, entre sus accio-
nes requiere la retroalimentación de las prácticas pedagógicas de los docen-
tes que en el contexto de docencia universitaria es uno de los aspectos más
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4.

difíciles, debido a que se contradice con uno de los principios básicos que
sostienen los docentes, la «autonomía de cátedra».

Si bien inicialmente las auditorías internas entre pares fueron percibidas
punitivamente, los entrevistados declaran que les han permitido analizar sus
procesos y compararlos con el diseño del software de apoyo y del sistema
en general, lo que ha posibilitado realizar modificaciones y visibilizar aque-
llas buenas prácticas realizadas por las diferentes unidades y que permiten
ser incorporadas al sistema de aseguramiento de la calidad, permitiendo
validar la figura de los auditores internos como actores líderes de los pro-
cesos de mejora continua al interior de cada unidad, ya que son pares con
conocimiento detallado del sistema de aseguramiento de la calidad y con
formación certificada en auditoría interna.

PROFESORADO Y TIC EN IBEROAMÉRICA

Mario Martín Bris
Grupo IDE - Universidad de Alcalá, Madrid/España

La formación del profesorado en general y la aplicación de las TICs en
la formación inicial y permanente del profesorado, sigue modelos distintos
en toda Iberoamérica, también con resultados muy diferentes.

Es un hecho la incorporación de las TICs en todos los modelos y pro-
puestas concretas, incluso en algunos casos como programas formales de
formación del profesorado, titulando a grandes cantidades de profesores por
medio de programas on-line o «a distancia». La utilización pedagógica para
el desarrollo de los programas de formación en las distintas universidades
e instituciones de educación superior en Iberoamérica se identifica con los
propios modelos formativos. Evidencias de estos casos tenemos en Chile,
México, Colombia, Brasil y otros países de la región.

Resulta clave fundamentar las propuestas desde posiciones teóricas sóli-
das y compartidas, con una perspectiva social y de mejora continua de la
educación, tratando aportar soluciones a la brecha abierta entre quienes
tienen acceso a las TIC y quienes permanecen al margen del progreso.
Garantizar la equidad y la inclusión deben ser posturas irrenunciables en
los contextos educativos.

Los organismos internacionales del tipo de la OCDE o la Organización
de Estados Iberoamericanos, a través de sus informes y propuestas, están
instando y apoyando técnicamente la implantación de modelos y aplicación
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4.1.

4.2.

de propuestas basadas en la utilización de la Tecnologías, con un doble
objetivo, cubrir las grandes necesidades cuantitativas de formación y, mejo-
rar cualitativamente la oferta de formación de docentes.

Partiendo del concepto adecuado de TIC en los contextos de for-
mación docente

Es muy importante «preparar la mirada» a la hora de estudiar y hacer
aportaciones sobre las TIC en relación con la formación docente, de ahí
hacer algunas aproximaciones como, por ejemplo, que

Para Antonio Bartolomé

Algunas características sobre TIC en relación con la formación del
profesorado

Es muy interesante observar cómo en distintos países, con diferentes
evoluciones en sus sistemas educativos, distintos ritmos de aplicación de
recursos e innovaciones, se toman referencias bastante comunes que sirven
de base a las propuestas formales de carácter institucional y académico,
tanto en lo organizativo, como en lo curricular y práctica docente. Dife-
rentes autores especifican como representativas de las TIC, recogidas por
Cabero (1998), son:

• Inmaterialidad. En líneas generales podemos decir que las TIC rea-
lizan la creación (aunque en algunos casos sin referentes reales, como
pueden ser las simulaciones), el proceso y la comunicación TIC - 2 de
7 de la información. Esta información es básicamente inmaterial y puede
ser llevada de forma transparente e instantánea a lugares lejanos.
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… podríamos decir que las nuevas tecnologías de la información y comunica-
ción son las que giran en torno a tres medios básicos: la informática, la microelec-
trónica y las telecomunicaciones; pero giran, no sólo de forma aislada, sino lo que
es más significativo de manera interactiva e interconexionadas, lo que permite con-
seguir nuevas realidades comunicativas (Cabero, 1998, p. 198).

La T.E. encuentra su papel como una especialización dentro del ámbito de la
Didáctica y de otras ciencias aplicadas de la Educación, refiriéndose especialmente
al diseño, desarrollo y aplicación de recursos en procesos educativos, no única-
mente en los procesos instructivos, sino también en aspectos relacionados con la
Educación Social y otros campos educativos. Estos recursos se refieren, en general,
especialmente a los recursos de carácter informático, audiovisual, tecnológicos, del
tratamiento de la información y los que facilitan la comunicación  (Bautista y Alba,
1997, p. 2).



• Interactividad. La interactividad es posiblemente la característica
más importante de las TIC para su aplicación en el campo educativo.
Mediante las TIC se consigue un intercambio de información entre el
usuario y el ordenador. Esta característica permite adaptar los recursos
utilizados a las necesidades y características de los sujetos, en función
de la interacción concreta del sujeto con el ordenador.

• Interconexión. La interconexión hace referencia a la creación de
nuevas posibilidades tecnológicas a partir de la conexión entre dos tec-
nologías. Por ejemplo, la telemática es la interconexión entre la infor-
mática y las tecnologías de comunicación, propiciando con ello, nuevos
recursos como el correo electrónico, los IRC, etc.

• Instantaneidad. Las redes de comunicación y su integración con la
informática han posibilitado el uso de servicios que permiten la comu-
nicación y transmisión de la información, entre lugares alejados física-
mente, de una forma rápida.

• Elevados parámetros de calidad de imagen y sonido. El proceso y
transmisión de la información abarca todo tipo de información: textual,
imagen y sonido, por lo que los avances han ido encaminados a con-
seguir transmisiones multimedia de gran calidad, lo cual ha sido facili-
tado por el proceso de digitalización.

• Digitalización. Su objetivo es que la información de distinto tipo
(sonidos, texto, imágenes, animaciones, etc.) pueda ser transmitida por
los mismos medios al estar representada en un formato único universal.
En algunos casos, por ejemplo, los sonidos, la transmisión tradicional se
hace de forma analógica y para que puedan comunicarse de forma con-
sistente por medio de las redes telemáticas es necesario su transcripción
a una codificación digital, que en este caso realiza bien un soporte de
hardware como el MODEM o un soporte de software para la digitaliza-
ción.

• Mayor Influencia sobre los procesos que sobre los productos. Es
posible que el uso de diferentes aplicaciones de la TIC presente una
influencia sobre los procesos mentales que realizan los usuarios para la
adquisición de conocimientos, más que sobre los propios conocimien-
tos adquiridos. En los distintos análisis realizados, sobre la sociedad de
la información, se remarca la enorme importancia de la inmensidad de
información a la que permite acceder Internet. En cambio, muy diversos
autores han señalado justamente el efecto negativo de la proliferación
de la información, los problemas de la calidad de la misma y la evolu-
ción hacia aspectos evidentemente sociales, pero menos ricos en poten-
cialidad educativa —económicos, comerciales, lúdicos, etc.—. No obs-
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tante, como otros muchos señalan, las posibilidades que brindan las TIC
suponen un cambio cualitativo en los procesos más que en los produc-
tos. Ya hemos señalado el notable incremento del papel activo de cada
sujeto, puesto que puede y debe aprender a construir su propio cono-
cimiento sobre una base mucho más amplia y rica. Por otro lado, un
sujeto no sólo dispone, a partir de las TIC, de una «masa» de información
para construir su conocimiento. sino que, además, puede construirlo en
forma colectiva, asociándose a otros sujetos o grupos. Estas dos dimen-
siones básicas (mayor grado de protagonismo por parte de cada indivi-
duo y facilidades para la actuación colectiva) son las que suponen una
modificación cuantitativa y cualitativa de los procesos personales y edu-
cativos en la utilización de las TIC.

• Penetración en todos los sectores (culturales, económicos, educa-
tivos, industriales…). El impacto de las TIC no se refleja únicamente en
un individuo, grupo, sector o país, sino que, se extiende al conjunto de
las sociedades del planeta. Los propios conceptos de «la sociedad de la
información» y «la globalización», tratan de referirse a este proceso. Así,
los efectos se extenderán a todos los habitantes, grupos e instituciones
conllevando importantes cambios, cuya complejidad está en el debate
social hoy en día (Beck, U.1998). TIC- 3 de 7.

• Innovación. Las TIC están produciendo una innovación y cambio
constante en todos los ámbitos sociales. Sin embargo, es de reseñar que
estos cambios no siempre indican un rechazo a las tecnologías o medios
anteriores, sino que en algunos casos se produce una especie de sim-
biosis con otros medios. Por ejemplo, el uso de la correspondencia per-
sonal se había reducido ampliamente con la aparición del teléfono, pero
el uso y potencialidades del correo electrónico ha llevado a un resurgi-
miento de la correspondencia personal.

• Tendencia hacia automatización. La propia complejidad empuja
a la aparición de diferentes posibilidades y herramientas que permiten
un manejo automático de la información en diversas actividades perso-
nales, profesionales y sociales. La necesidad de disponer de información
estructurada hace que se desarrollen gestores personales o corporativos
con distintos fines y de acuerdo con unos determinados principios. ¾
Diversidad. La utilidad de las tecnologías puede ser muy diversa, desde
la mera comunicación entre personas, hasta el proceso de la informa-
ción para crear informaciones nuevas.
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4.3.

4.4.

Se produce un cambio de paradigma

Para Jordi Adell se está produciendo un cambio de paradigma, dadas las
características y nuevas posibilidades que ofrecen las redes telemáticas, así
este autor plantea que

El aprendizaje se produce como una consecuencia de la «experiencia
del alumno y la interacción con el mundo» y esta interacción se entiende
como un proceso individual (Reiser y Dempsey, 2007).

Para que todo lo anterior definido se adquiera de forma efectiva en el
proceso de enseñanza, debemos de velar por el mejor aprendizaje, y el
mejor tipo de aprendizaje para la adquisición de conocimientos ya sea
mediante las TIC u otro tipo de soporte, necesita que sea significativo, con
lógica y relacionado con los componentes cognitivos, que incida en los
conceptos que el estudiante utiliza en su vida cotidiana y laboral paralela
a la académica o escolar.

Este aprendizaje permite descubrir, despertar e incrementar las posibi-
lidades creativas y permite el desarrollo integral de la persona durante su
vida. Entender el aprendizaje desde la significatividad del que aprende
implica un cambio relativamente permanente derivado de la experiencia,
que puede observarse por el uso en la práctica de nuevos conocimientos,
habilidades y modificación de actitudes.

Las TIC en relación con las personas adultas

La relación de las TIC con la formación de personas adultas es especial-
mente significativa en todos los momentos y contextos, pero adquiere una
dimensión especial cuando se refiere a Iberoamérica, y más aún en zonas
de escaso desarrollo económico y educativo, lo que hace que se relacione
muy directamente con los fines de la educación que se señalan desde dis-
tintos autores y organismos internacionales, tal es el caso de la propuesta
que hace al respecto Knowles (1980):
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El paradigma de las nuevas tecnologías son las redes informáticas. Los ordena-
dores, aislados, nos ofrecen una gran cantidad de posibilidades, pero conectados
incrementan su funcionalidad en varios órdenes de magnitud. Formando redes, los
ordenadores sirven [...] como herramienta para acceder a información, a recursos
y servicios prestados por ordenadores remotos, como sistema de publicación y
difusión de la información y como medio de comunicación entre seres humanos.
(1997).



• Adquirir una comprensión madura de sí misma.
• Desarrollar actitudes de aceptación y respeto hacia otras personas.
• Propiciar una actitud proactiva y adaptable al cambio.
• Aprender a identificar las causas y no las consecuencias para de

este modo encontrar soluciones a problemas concretos.
• Generar habilidades necesarias para desarrollar el potencial per-

sonal.
• Comprender saberes y valores respecto a diversos ámbitos del

desarrollo humano.

Otros autores como Merrian y Caffarella (citados por Falasca 2011)
y Knowles (1980) identifican las siguientes características del estudiante
adulto:

• Son autónomos y autodirigidos; necesitan ser libres para autodiri-
girse.

• Los adultos tienen acumulados fundamentos, experiencia de vida
y conocimiento relacionado con sus actividades, la familia y la educa-
ción previa.

• Los adultos se orientan hacia lo relevante o significativo, deben ver
o encontrar una razón para aprender algo.

• Los adultos se centran más en los problemas que en el aprendizaje.
• Los adultos están motivados al aprendizaje por factores internos

más que por externos.

Los objetivos de la educación permanente o de la formación a lo largo
de la vida incluyen la ciudadanía activa, la realización personal y la inte-
gración social, así como aspectos relacionados con la empleabilidad. Los
principios que subyacen en el aprendizaje permanente y guían su realiza-
ción resaltan el papel central del estudiante, la mejora de la calidad de vida
y la relevancia de las oportunidades de aprendizaje.

Los avances en las ciencias de la información y las nuevas propuestas
pedagógicas han permitido crear entornos centrados en el aprendiz. Estos
entornos se caracterizan por ser interactivos, accesibles, flexibles y signifi-
cativos. A través de estos sistemas las personas pueden aprender en línea a
través de internet sin requerir de la presencialidad de todos los participantes
en un mismo espacio/tiempo. Estos entornos virtuales de aprendizaje son
un recurso de la formación a distancia que hasta hace poco se hacía —y se
sigue haciendo— a través de otros medios como la radio, la televisión y los
impresos.
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4.5.

Las plataformas de enseñanza de las TIC son un recurso clave para cubrir
dos aspectos relevantes en la educación de adultos: la cobertura y la calidad.
Respecto del primero, este recurso contribuye a llegar a zonas distantes,
minimiza los costos al evitar el desplazamiento de los participantes y con
ello, contribuye a dar viabilidad a los proyectos. En cuanto al segundo, al
estandarizar contenidos y procesos garantiza que todos los estudiantes tie-
nen un acceso equitativo y controlado respecto de la calidad de los mate-
riales a través de los cuales se pretende formar.

TIC: enfoques estratégicos, proyectos y compromisos políticos

El éxito sostenido de cualquier iniciativa encaminada a introducir y uti-
lizar TIC en la educación dependerá de un importante elemento: el com-
promiso formal de los gobiernos (Kozma, 2008). Estos compromisos pueden
adoptar distintas formas:

• Una política nacional.
• Un plan nacional.
• Un conjunto de disposiciones regulatorias.
• Un órgano o institución reguladora.

El 24% de los países declara contar con una política de Recursos Edu-
cativos Abiertos (REA). Inicialmente definidos durante el Foro Mundial de
la UNESCO sobre el Impacto del Curso Abierto para la Educación Superior
en Países en Desarrollo, los REA se han definido como materiales digitali-
zados ofrecidos de forma libre y abierta a educadores, estudiantes y auto-
didactas para utilizar y re-utilizar en la enseñanza, el aprendizaje, la edu-
cación y la investigación (Johnstone, 2005; UNESCO, 2002).

Los REA incluyen:

• Contenidos formativos (por ej., cursos completos, objetos de
aprendizaje).

• Herramientas de software que permiten desarrollar, utilizar, reuti-
lizar y entregar el contenido formativo.

• Recursos de implementación entre los que se incluyen licencias
de propiedad intelectual para promover la publicación abierta de mate-
riales y principios y estrategias de diseño (OCDE, 2007).

Resulta clave la adopción de políticas nacionales que normen el uso de
recursos educativos abiertos es relevante a las políticas TIC ya que dichos
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recursos operan exclusivamente en un entorno potenciado por estas tecno-
logías.

En este sentido son evidentes los esfuerzos que han hecho muchos países
por incorporar TIC a los procesos educativos. Por sólo recordar algunos de
los más conocidos, hay que mencionar el esfuerzo que iniciaron en los años
90 Costa Rica y Chile, a través del «Plan de Informática Educativa» de la
Fundación Omar Dengo y el «Centro Enlaces», respectivamente. Más
recientemente, el «Plan Ceibal» en Uruguay, programa «Conectar Igualdad»
en Argentina, el proyecto «Una laptop por alumno» de Perú, la iniciativa
«Colombia Aprende», el programa «Habilidades digitales para todos» del
gobierno de México, entre otras importantes iniciativas nacionales y sub-
-nacionales.

Todos estos esfuerzos han implicado enormes sacrificios y desembolsos
económicos en los países, y la mayor parte de ellos han mostrado impor-
tantes impactos en la reducción de la brecha digital, propiciando el acceso
de muchos estudiantes y familias que de otra manera aún estarían margi-
nados del acceso a TIC, en todo caso, esta afirmación que se puede hacer
de forma general, en base a las estadísticas globales, no tiene su reflejo en
importantes zonas y países en los que la brecha sigue siendo muy signifi-
cativa.

Es importante destacar otros elementos que llevan asociados los desa-
rrollos en TIC, puesto que contribuyen a resultados interesantes en el desa-
rrollo de habilidades no cognitivas y cognitivas. Sin embargo, están lejos de
poder demostrar un impacto significativo y masivo en la calidad de los
resultados de aprendizaje que se imaginaron al comenzar todos estos pro-
yectos.

Guillermo Sunkel (2006) plantea desde la División de Desarrollo Social
de la CEPAL, Naciones Unidas, una exploración de indicadores para ana-
lizar incorporación de las TIC en la educación de América Latina, y señala
precisamente la brecha internacional y la brecha interna en Latinoamérica,
relacionada con las desigualdades del punto de partida. Aquí juega un papel
muy importante los desarrollos desde organismos internacionales que apo-
yan iniciativas como es el caso de la Red Latinoamericana de portales Edu-
cativos (RELPE) y otros programas de informática educativa.

Las políticas públicas reflexivas y fundamentadas son imprescindibles
para que se produzca el acceso a los recursos TIC en igualdad de oportu-
nidad para los distintos estratos sociales, apoyando precisamente a quienes
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4.6.

más lo necesiten y no puedan acceder por sus propios recursos. El acceso
a una educación de calidad, como derecho fundamental de las personas,
tiene que ver con el enfoque que se haga tanto como de los recursos que
apliquen. El desarrollo que están alcanzando las TIC en los últimos años
hace que los sistemas educativos tengan que abordar una actualización
práctica y de contenidos acordes con la sociedad de la información y el
acceso al conocimiento.

Constar algunas realidades permite abordar el futuro con más cla-
ridad

La experiencia de la incorporación de las TIC en los sistemas educativos
de Latinoamérica en los últimos veinte años ha tenido un bajo efecto en la
mejora de la calidad en la educación. Según se explica en «Enfoques estra-
tégicos sobre las TIC en Educación en América Latina y el Caribe» (2013),
parte de la explicación estaría en el modo de incorporar las TIC, en la lógica
de la «importación», introduciendo dispositivos en las escuelas y centros de
formación del profesorado, sin objetivos pedagógicos claros, sin estrategias
adecuadas, dando como resultado que las TIC ocupan un espacio marginal
en los procesos y prácticas educativas, así aparecen dos dimensiones claras,
por un lado, la necesidad de renovación de las prácticas docentes y por otro,
abordar las estrategias necesarias asociadas a la mediación de los aprendi-
zajes.

Con todo y esto, las TIC han tenido un gran desarrollo impresionante en
la segunda mitad del siglo XX y lo que va del XXI, dando pie a la denominada
Sociedad del Conocimiento y Sociedad de la Información, pero lo que
vemos también es que los sistemas educativos no han seguido al mismo
ritmo de adaptación y menos de incorporación en sus estructuras, proyectos
y prácticas. No se ha respondido desde el ámbito educativo el tremendo
reto que suponía, dejando pasar, al menos de momento, y en muchos con-
textos, la oportunidad que sin duda supone este desafío global que tiene su
desarrollo en los contextos locales, dando como resultado una enorme dis-
paridad en el desarrollo y sus efectos, lo que constituye un compromiso
enorme también dado que afecta directamente a la educación, que es la
clave de la integración social, cultural, movilidad social y desarrollo pro-
ductivo, especialmente en los contextos latinoamericanos, donde aún el
peso de la formación que se desarrolla en los contextos formales de edu-
cación es tan evidente. Este planteamiento sería coherente con el desarrollo
de lo ODS y las Metas 2030 propuestos para todos los países en la pers-
pectiva de la presente década.
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4.7.

En este informe mencionado sobre Enfoques Estratégicos (2013) sí se
puede favorecer la equidad desde las TIC, por ejemplo: considerando la
equidad en el acceso, equidad en los recursos y en la calidad de los procesos
educativos y equidad en los resultados de aprendizaje. Del mismo modo
que aborda el enfoque de las TIC en la nueva práctica educativa, planteando
la personalización, poner el foco en los resultados de aprendizaje, amplia-
ción de los tiempos y espacios para el aprendizaje, nuevas experiencias de
aprendizaje, construcción colaborativa de conocimientos y gestión del
conocimiento basado en la evidencia.

En el Análisis regional de la integración de las TIC en la educación y la
aptitud digital (e-readiness), denominado «Uso de TIC en Educación en
América Latina y el Caribe», se aporta un magnífico trabajo que nos per-
mitimos recomendar en cuanto que supone un trabajo objetivo sobre el
tema y que parte de la pregunta de ¿Por qué medir el uso de las TIC en
Educación? Haciendo énfasis en la necesidad de incorporar a las políticas
y programas nacionales de estudio, medición de la aptitud digital, cons-
trucción de infraestructuras informáticas para las nuevas formas de ense-
ñanza asistida por TIC, la evolución de las mismas, la necesidad de construir
conectividad como paso previo imprescindible, así como reflejar las desi-
gualdades de género en las matrículas de programas que ofrecen TIC.

En todo caso, en el informe se hace especial referencia al papel de los
docentes en relación con las TIC. Apareciendo la disparidad entre países
según la formación docente y el desarrollo profesional que plantean los
distintos países, lo que determina los logros. La meta 7 de la Cumbre Mun-
dial sobre la Sociedad de la Información (CMSI, 2005) se plantea adaptar
todos los programas de la enseñanza primaria y secundaria al cumplimiento
de los objetivos de la sociedad de la información. La certificación, cualifi-
cación, de docentes es tremendamente dispar entre países.

A modo de reflexión final

Es evidente el distinto nivel de desarrollo que existe en los distintos paí-
ses, y dentro de los mismos países, en cuanto a la disponibilidad y utiliza-
ción de TIC, siendo imprescindible hacer una buena descripción de la
situación en que se encuentra cada colectividad para poder aplicar eficien-
temente los recursos.

Pensamos que es necesario realizar una reflexión pausada y seria sobre
el impacto real que tiene la utilización de las TIC en los sistemas educativos
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y, consiguiente, en los desarrollos sociales, hecho muy complejo de iden-
tificar, habiendo mucha diferencia en lo que se percibe a corto, medio y
largo plazo, lo que complica las decisiones políticas y económicas, puesto
que los frutos se recogen más bien a medio y largo plazo, adquiriendo un
valor primordial la planificación institucional y los consensos de los siste-
mas e instituciones educativas también a corto y largo plazo.

Sería muy pertinente que los desarrollos que se plantean en contextos
internacionales, regionales, locales y de las administraciones, se ligasen a
los procesos de formación inicial y permanente del profesorado, ya que en
no pocas ocasiones se han realizado propuestas sumamente interesantes, se
han planteado proyectos muy ambiciosos, se han desarrollado programas
muy bien fundamentados, se han aplicado cantidades muy importantes de
recursos en TIC y han topado con imposibilidad de aplicación práctica y
optimización mínima de los recursos al no tener los profesionales las com-
petencia necesarias para asimilarlos y ponerlos en práctica.

Dejamos para la reflexión alguna pregunta que surge a cada momento
y con más fuerza a medida que se profundiza en el tema ¿Qué impacto
social tienen las TIC en la vida diaria de los ciudadanos? ¿Contribuye real-
mente a disminuir la brecha social existente? ¿contribuye a lograr mayores
niveles de equidad e inclusión social?
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CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES: RELACIÓN
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EDUCATIVAS EN EDUCACIÓN PRIMARIA
SEMINARIOS DOCENTES INSTITUCIONALES: METODOLO-
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LA AUTOEVALUACIÓN COMO UN BUEN PUNTO DE PAR-
TIDA PARA UNA PROYECCIÓN
REFERENCIAS





INTRODUCCIÓN

Mohammed El Homrani
Coordinador

Universidad de Granada/España

En este trabajo se presentan metodologías y estrategias para la gestión
del conocimiento en diferentes ámbitos, escenarios y países, en concreto,
de Chile, Colombia y España. En las cinco aportaciones que se presentan se
muestran experiencias sobre temas comunes, aunque en diferentes contex-
tos.

En la primera aportación se muestra cómo surgen los procesos de diag-
nóstico institucional en una organización educativa, que requieren la par-
ticipación de todos los agentes que son parte de esta. Además, se enfoca en
las características esenciales y dimensiones del clima organizacional desde
el punto de vista de variadas investigaciones y cómo este componente
influye en la implementación de los procesos administrativos y académicos
de la institución. Por otro lado, lograr un alto grado de compromiso en cada
uno de estos actores que deben cumplir con los propósitos institucionales
para lograr metas propuestas, y generar un buen ambiente laboral y parti-
cipación; son desafíos constantes que se fijan las organizaciones que apren-
den.

En la segunda aportación, se aborda la ejecución de la autoevaluación
institucional y los procesos de mejora continua que esta permite. Surgen
diferentes posibilidades de llevarla a cabo, a través de recursos tecnológicos
con los que hoy es posible planear, validar, analizar y evaluar la información
y procesos llevados a cabo en una institución educativa, de manera que se
posibilita el uso de ciertas tecnologías de acuerdo al contexto específico de
la institución y entorno. Se presentan algunas reflexiones respecto del papel
que en la actualidad deben cumplir las tecnologías en los procesos de auto-
evaluación institucional, de manera que se optimicen los procesos, los
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tiempos y se logren los objetivos que la evaluación posee en la cualificación
de las prácticas pedagógicas y por ende del funcionamiento de cualquier
institución educativa.

En la tercera aportación, se llevó a cabo una revisión sistemática, cuya
finalidad fue conocer las estrategias de colaboración y orientación que se
llevan a cabo entre las familias que tienen hijos con necesidades específicas
de apoyo educativo, en concreto, con necesidades educativas especiales
(NEE) y la escuela a la hora de afrontar los retos y problemáticas que aquellas
presentan en el proceso educativo, principalmente en la etapa de Educación
Primaria en España. El docente, así como el centro educativo, debe inter-
venir junto con la familia para dar solvencia a las necesidades que este
alumnado presenta.

En la cuarta aportación se abordan los seminarios docentes institucio-
nales de la Universidad Autónoma de Bucaramanga (UNAB), que iniciaron
hace 25 años como proceso planificado para la construcción conjunta del
Proyecto Educativo Institucional (PEI) de esta institución del nororiente
colombiano. Los seminarios institucionales, mediante el ejercicio de la
palabra, han transitado por diversas temáticas relacionadas con las políticas
y criterios educativos hasta las particularidades de la propuesta pedagógica
con que la UNAB sustenta y valora su acción educadora. En los últimos
años, el reto de estos seminarios docentes institucionales ha sido el hacer
realidad todos los ideales propuestos en el Proyecto Educativo Institucional.
Particularmente, en el 2019, se propuso una reflexión centrada en la inno-
vación, abarcando dos perspectivas, ambas complementarias: Una de ellas,
la innovación en la educación que centra su propósito en el modelo de
formación, el currículo y, otra, en lo pedagógico, entendido como las mane-
ras o formas de aplicar el currículo. Cada una de las 6 facultades y 3 depar-
tamentos que componen la UNAB programan las sesiones de los seminarios
docentes institucionales, a las que atienden los profesores de tiempo com-
pleto con una frecuencia de dos horas cada semana.

Finalmente, en la última aportación, se trabaja la gestión institucional.
Cada organismo debe responder a cada contexto, la gestión institucional no
se entiende como algo rígido, más bien como un ente dinámico que se
adecua a las necesidades de los miembros de la institución, en este caso en
el proceso de autoevaluación como carrera de pregrado. Comprender la
necesidad de una gestión institucional dinámica y contextualizada a las
necesidades de estudiantes, académicos y personal administrativo es un
desafío no menor, ya que la autoevaluación de una carrera de pregrado tiene

La nueva gestión del conocimiento

354



1.

(13)  Son también co-autores/colaboradores de esta aportación: Nicole Uuquhart Ceriani (Uni-
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1.1.

variados informantes claves, para lo cual es pertinente realizar distintos
modelos de gestión que permitan realizar una autoevaluación pertinente a
cada informante clave. La gestión institucional y la autoevaluación se com-
prenden mediante un estudio de caso, que tuvo resultados que permiten
comprenderlo como un modelo de gestión, esto implicaría un análisis para
otras carreras de pregrado y como estas adaptan sus necesidades y generan
un plan de gestión propio y que a su vez se articule a un plan institucional.

CLIMA ORGANIZACIONAL Y GESTIÓN PARTICIPATIVA EN LOS
PROCESOS DE AUTOEVALUACIÓN

Margarita Aravena Gaete (13)

Universidad Andrés Bello/Chile

Autoevaluación institucional

Los procesos de autoevaluación institucional requieren contar con
mecanismos, procedimientos, estrategias de autorregulación y participa-
ción de agentes internos (CNA, 2018). Para que estos sean válidos y efecti-
vos deben contar con metodologías mixta para levantar el informe de auto-
evaluación, junto con el desarrollo de las debilidades, fortalezas y el plan
de mejora, es necesario gestionar la participación del personal de las dife-
rentes áreas, lo que indudablemente favorecerá el clima organizacional y,
por ende, enriquecerá el proceso de autoevaluación.

Este proceso macro organizacional, cada vez se hace más difícil su
implementación, producto de los cambios que se originan al interior de las
entidades, dado que esto genera un desorden en las etapas del proceso, a
pesar de la experiencia que existe de parte del personal, porque han sido
aplicadas en más de una oportunidad. Sumando a lo anterior, las agencias
acreditadoras han aumentado los niveles de exigencia, en la cantidad de
dimensiones, criterios e indicadores, generando agotamiento, angustia en
los responsables y coordinadores encargados de llevar a efecto esta tarea,
es por ello, que la organización debe procurar en cuidar un clima laboral
agradable, cada vez que este proceso se levante e implemente, dado que
involucra a todas las personas y con esto logrará un alto grado de compro-
miso y motivación del capital humano.
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1.2. Características y dimensiones del clima organizacional

El clima organizacional tiene características relevantes para su estudio
y comprensión. La primera de ellas tiene relación con el impacto que el
clima genera en los trabajadores de una organización, esto es, un buen
clima organizacional tendrá un impacto positivo en sus tareas y desempeño,
mientras que un mal clima podrá verse reflejado en un mal desempeño.
Asimismo, las actitudes que tienen los trabajadores de la institución impac-
tan en el ambiente; las actitudes negativas y críticas afectarán negativamente
el clima organizacional, ocasionando malestar, desagrado, complicaciones
y problemas entre los funcionarios y directivos.

La segunda característica es la permanencia del clima organizacional,
éste permanece relativamente estable en el tiempo en una organización, a
pesar de que se puede ver afectado por decisiones abruptas como conflictos
no resueltos.

Las variables estructurales como el estilo de dirección, políticas, planes
de gestión y despidos afectan el clima organizacional y viceversa. Esta ter-
cera característica incluye los estilos de dirección de una institución, puesto
que un estilo directivo burocrático y autoritario puede generar un clima
organizacional tenso, de desconfianza y de actitudes irresponsables por
parte de los trabajadores.

La cuarta característica guarda relación con el sentido de pertenencia de
los trabajadores de la organización, un buen clima organizacional impacta
positivamente en su sentido de pertenencia institucional, y esto, a su vez,
mejora la satisfacción de las personas con respecto a su vida laboral,
bajando las tasas de ausentismo laboral.

Dentro de las dimensiones del clima organizacional nos permiten diag-
nosticarlo dentro de una organización. A continuación, se encuentran las
siguientes:

• Calidad de vida laboral. Se relaciona con la percepción y senti-
miento del personal respecto de variables que inciden en su vida laboral
como la salud, la exposición a riesgos, la carga de trabajo, el entorno
donde se desempeñan y el impacto del trabajo en su vida personal (Fer-
nández, 2013).

• Diseño del trabajo. Se refiere a la percepción del personal de las
condiciones actuales de trabajo como a la incorporación de nuevas
características al diseño de trabajo como, por ejemplo, trabajo enrique-

La nueva gestión del conocimiento

356



1.3.

cido y desafiante, aumentar autonomía, participación, empoderamiento
y trabajo en equipo, creatividad e innovación tecnológica (Fernández,
2013).

• Relaciones interpersonales. Se refiere a la percepción de los niveles
de confianza, cercanía y respeto, el trabajo en equipo y la cultura orga-
nizacional.

• Liderazgo. Recoge percepciones y sentimientos de los miembros de la
organización sobre sus jefaturas, con temas relacionados a conductas que
las jefaturas deberían desarrollar en el marco de un rol coherente con el
modelo de gestión de la institución educativa (Fernández, 2013).

En síntesis, el clima organizacional es un aspecto crucial de una entidad,
el cual hay que mantener en el tiempo, dado que las personas pasan mayor
parte del día laborando en las organizaciones, por lo tanto, es un factor clave
para convivir en paz y enfrentar los procesos que conllevan la autoevalua-
ción institucional y objetivos fijados dentro de la planificación estratégica,
que influyen directamente en la transformación organizacional.

Gestión participativa

Se entiende por gestión participativa, cuando las personas de una orga-
nización se involucran en los procesos de autoevaluación en algunas de sus
etapas: participar en el diagnóstico por medio de entrevistas, grupos de dis-
cusión o encuestas, seguido, realizar análisis de las debilidades y fortalezas,
luego de consensuar dichos análisis y/o levantar acciones de mejora, según
el nivel de experiencia y expertez de los involucrados, por otro lado, tam-
bién está la instancia de ser parte de los comités de trabajos para buscar
soluciones y tomar consciencia en forma conjunta de las deficiencias que
aquejan a la organización (Alfonso, Miranda y Da Costa, 2018), con la fina-
lidad de reflexionar para generar cambios al interior de esta.

Para describir el concepto de gestión participativa, se consideró a Servat
(2005), que alude a la participación, como el grado de compromiso de las
personas hacia la organización, por otro lado, Fernández (2013), la describe
como una acción que permite avanzar hacia la implementación de un
modelo de gestión, asimismo, Rodríguez (2018), la relaciona con los cam-
bios que se producen por medio de las personas, los cuales son generados
por los directivos y existen necesidades y requerimientos tanto externos,
como internos, este último son los miembros de la organización, los cuales
es necesario considerar su percepción si se logra identificar como su parti-
cipación influye en la toma de decisiones.
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Bernasconi y Rodríguez (2018) describen que la gestión se potencia a
través de los conjuntos de política de la organización, pero de manera par-
ticipativa y con prácticas efectivas que favorezcan y generen aprendizaje
organizacional en los procesos de autoevaluación, lo cual no es fácil de
lograr, por la gran envergadura de personas involucradas que esto conlleva.
Por lo tanto, considerar la gestión participativa es un indicador positivo que
debe ser incorporado por medio de un proceso de planificación previa-
mente programado que incluya metodologías mixta de investigación para
invitar a los trabajadores a ser parte de este proceso macro.

Un ejemplo concreto, es la implementación de metodologías mixtas que
incorpora variadas técnicas cualitativas y cuantitativas, lo que permite invo-
lucrar a una gran cantidad de personas de manera programada y contar con
los espacios y tiempos para que puedan participar e involucrarse como
agentes de transformación para el cambio y sentirse responsables de lo que
se levante y se proponga como acciones de mejora.

Conclusión

Los procesos de autoevaluación institucional involucran el actuar de
muchas personas por la gran envergadura de las tareas y acciones que deben
ser desarrolladas, lo que origina contacto permanente entre distintos depar-
tamentos y jefaturas para cumplir con los propósitos trazados, es por ello,
que generar un buen clima organizacional y gestión participativa, son varia-
bles importantes que el líder debe considerar en todo momento, dado que
ambas influyen directamente en el desempeño de los trabajadores y por
ende en el éxito de la organización.

En cuanto al clima organizacional, es muy fácil quebrarlo cuando surgen
complicaciones en la organización, sobre todo cuando hay desvinculacio-
nes masivas y cambios de puestos y funciones, sin mayores explicaciones
o fundamentos a los trabajadores, lo que ocasiona incertidumbre e insegu-
ridad, produciendo un ambiente poco favorable para trabajar. Ello surge
con frecuencia a finales de año.

Respecto a la gestión participativa, se habla mucho de este concepto,
pero en la práctica no se considera, dado que el coordinador de asegura-
miento de la calidad, requiere tener una mirada holística e identificar las
ventajas y desventajas de las personas que participarán en algunas de las
etapas del proceso, como también saber el grado de conocimiento que
posee sobre un tema, porque en la práctica se aplican instrumentos cuan-
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titativos que son más prácticos para obtener información, en desmedro de
las técnicas cualitativas, que requieren tiempo en su aplicación, luego,
transcripción literal de las textualidades, elaboración de categorías y sub-
categorías de análisis que deben hacer personas que se manejen con este
tipo de técnicas.

Finalmente, los líderes de las organizaciones deben estar consciente que
el capital humano es lo esencial y fundamental no solo en los procesos de
autoevaluación, sino que en aseguramiento de la calidad, por lo tanto,
deben generar prácticas efectivas para favorecer un clima cálido y fomentar
la participación de la mayor cantidad de personas que laboran en la orga-
nización por los beneficios que se pueden conseguir en un proceso de
transformación interna en el que el personal sentirá que la organización es
su segunda casa, lugar que vive más de 8 horas diarias. Por lo tanto, el líder
debe poseer las competencias personales y profesionales para lograr los
desafíos relacionados con la calidad.

LAS TECNOLOGÍAS AL SERVICIO DE LA AUTOEVALUACIÓN INS-
TITUCIONAL

Diego Enrique Báez Zarabanda

María Fernanda Bernal Lozano
Universidad Autónoma de Bucaramanga/Colombia

Autoevaluación institucional

Hablar de autoevaluación institucional educativa en el marco de los
diferentes modelos existentes y teóricos que la han abordado, tanto por la
línea administrativa como la pedagógica, implica dos escenarios de esta
valoración: evaluación interna y externa. Estos dos procesos, dependiendo
del contexto, intereses o participantes de la IE, se desarrollan en diversos
momentos del período académico y conllevan una mirada general o parti-
cular (dependiendo del tipo y objetivo de la evaluación realizada) acerca
del estado y funcionamiento de dicho colectivo.

Sobre la evaluación interna, citamos una postura de la ANECA (2020),
que, aunque está direccionada hacia el nivel universitario, en términos
generales es de aplicación masiva por cuanto considera que:
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Dicho proceso interno permite procesos de autoevaluación, reflexión y
mejoramiento, donde los diferentes actores del proceso pedagógico parti-
cipan con sus aportes y unen esfuerzos para tomar las decisiones necesarias
con miras a mejorar la práctica pedagógica y demás factores que hacen
parte de la cotidianidad de un plantel e inciden en la calidad del servicio
que se brinda, permitiendo dar una respuesta coherente a las necesidades
de la comunidad.

En la misma línea, de la evaluación interna, pueden y deben llevarse a
cabo valoraciones de los programas educativos que la IE ofrece, y estos
según Báez (2014) idealmente:

En este orden de ideas, para que exista calidad educativa entre otras
cosas de acuerdo con la ley orgánica de educación (LOE, 2013) «es nece-
sario que cada centro tenga la capacidad de identificar cuáles son sus for-
talezas y las necesidades de su entorno, para así poder tomar decisiones
sobre cómo mejorar su oferta educativa y metodológica en ese ámbito» o
lo que es igual realizar procesos de autoevaluación institucional entendida
ésta como una evaluación interna que resulta de la reflexión sobre el acto
educativo desde adentro, pues quienes la realizan son los propios partici-
pantes, con el fin de conocer el estado de la institución y a partir de dicha
información tomar decisiones ajustadas al contexto que permitan mejorar
los procesos desde una mirada participativa, colectiva y constructiva. Asi-
mismo, esta evaluación interna tendrá mayores y mejores resultados cuando
se realiza «por iniciativa propia y con la finalidad de optimizar su funcio-
namiento y resultados» (Gámez y Gairín, 2008).

En relación al segundo escenario, de la evaluación externa, se estable-
cen por parte de organismos de supervisión o acreditación, diferentes cri-
terios para realizar los procesos de autoevaluación con miras al cumpli-
miento de estándares nacionales de calidad. Un referente de interés es la
noción del Instituto Nacional de Evaluación Educativa (INEE) que considera
que un sistema educativo es de buena calidad si:
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• Establece un currículo adecuado a las circunstancias de la vida de
los alumnos (Pertinencia) y a las necesidades de la sociedad (Relevan-
cia).

• Permanezca en ella hasta el final del trayecto y egrese alcanzando
los objetivos (Eficiencia interna).

• La educación será fructífera para la sociedad e individuos (Eficien-
cia externa e impacto).

• Recursos humanos y materiales necesarios (Suficiencia), evitando
derroches y gastos innecesarios (Eficiencia).

• Los objetivos educativos sean alcanzados por el mayor número
posible de estudiantes (Equidad).

Con base en los postulados presentados, consideramos que es posible
afirmar que la evaluación institucional es un proceso de autoevaluación
interna y evaluación externa, siendo esta, en palabras de (García Carrillo,
2016).

Un proceso multidimensional y es, además, una herramienta y una
oportunidad para la mejora que permite obtener información para calificar
y valorar las fortalezas, avances limitaciones y oportunidades en la gestión
directiva, académica, administrativa y financiera y la de la comunidad para
realimentar los procesos que favorecen la calidad de la educación.

Por otra parte, existe un aspecto que reconocemos cumple un papel
influyente en la autoevaluación y que en ocasiones pareciera un tanto invi-
sible; «la actitud» con la que los protagonistas y responsables del proceso
asuman dichas tareas; ya que al momento de llevarla a cabo «debe existir
una articulación entre la disposición, la actitud, la rigurosidad del docente
en su ejercicio al interior del aula, y la búsqueda institucional de la mejora
continua» (Báez, 2019, p. 34). Por tanto, de la actitud adoptada en las acti-
vidades y responsabilidades asignadas surgirá «la reflexión, el análisis de
las propias actuaciones y la flexibilidad hacia los cambios que exija la
mejora de la realidad» (Navío y Gairín, 2008).

El papel de las tecnologías en la autoevaluación

«La apropiación de TIC es un ejercicio que facilita el reconocimiento de
la propia situación educativa, y que exige un trabajo sistemático, sistémico
y colaborativo, y un gran compromiso personal e institucional» (Ángel,
Patiño, Peláez y Zambrano, 2015, p. 4).
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En líneas anteriores, hablábamos brevemente de aspectos, actividades y
propósitos que comprende la autoevaluación institucional; pues bien,
alrededor de estos procesos en la actualidad es inimaginable considerar que
las IE no incluyan las tecnologías existentes en la recolección y tratamiento
de la información que surge de estas dinámicas y de los beneficios que estas
pueden ofrecer en el análisis y resultados de lo concerniente a estas eva-
luaciones. Sin embargo, en muchas IE de carácter público y privado, aún se
mantiene información relacionada con estos asuntos, así como actividades
específicas, de manera física y no digital, lo que conlleva a un represamiento
en tiempos y tareas que pudiese optimizarse con el apoyo de las tecnologías,
ya sean de tipo ofimáticas o de aplicaciones específicas que ayuden en la
cualificación de las mismas.

La anterior realidad descrita es fácilmente verificable al dialogar de
manera informal con protagonistas de una IE, que manifiestan razones (para
ellos absolutamente válidas) por las cuales no aprovechan las posibilidades
tecnológicas existentes, que sin embargo es claro pueden ser modificables
si existe una mejora en la actitud hacia dicha integración, y para que «se
produzca es necesario que la disposición de los que intervienen en ella sea
abierta y comprometida. Si no existe actitud autocrítica y de apertura a la
opinión externa es muy difícil que cambie algo profundamente» (Santos,
2010).

En este mismo sentido, Santos (2010) afirma que la evaluación del centro
tiene mucho que ver con el perfeccionamiento de los profesores. Porque la
evaluación permitirá a los profesionales conocer críticamente el alcance
educativo de su acción. Y desde esta comprensión surgirá un perfecciona-
miento ajustado a la situación y fácilmente dirigible al cambio y a la trans-
formación.

Dicho perfeccionamiento alrededor de la autoevaluación institucional
requiere de una capacitación permanente no solo en las gestiones (que para
el caso de Colombia son la Directiva; Académica; Administrativa y finan-
ciera; y de la Comunidad) vinculadas directamente con esta actividad, sino
en la manera, en el camino que se traza y ejecuta para el alcance de las
mismas; siendo base de este, las tecnologías.

En relación con lo anterior, para optimizar ese camino es necesario de
acuerdo con Moreno (2011):
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Hechas las consideraciones anteriores, es necesario que todos los pro-
tagonistas del proceso de mejora continua de la IE, protagonistas de la auto-
evaluación institucional incluyan en su cotidianidad académica de manera
más prolija, el uso de las tecnologías, por cuanto:

Las tecnologías y la autoevaluación institucional (caso Bucara-
manga)

Con el propósito de reflexionar sobre la realidad descrita anteriormente,
incluso no solo en la relación del aspecto tecnológico con la autoevalua-
ción, sino en otros componentes que hacen parte de este proceso; presen-
tamos a continuación valoraciones desde la voz de las protagonistas sobre
la autoevaluación institucional realizada en una IE de carácter privado en
la ciudad de Bucaramanga en noviembre de 2019; y el vínculo que consi-
deramos existe con nuestro tema de interés (se describen los componentes
que presentaron inconformidad).

Tabla 1. Autoevaluación institucional IE privada. Fuente: Elaboración propia
adaptada de la guía 34 del Ministerio de Educación de Colombia

PROCESO Y COM-
PONENTE

VALORACIÓN
POSIBLES RAZO-

NES DE LA SITUA-
CIÓN

POSIBLE CAMINO

GESTIÓN ESTRATÉ-
GICA

Uso de Información
(Interna y Externa)
para la toma de
decisiones.

No se utiliza la
información.

No existe la cultura
del uso de la plata-
forma institucional y
de las comunicacio-
nes al interior de
ella.

Generar capacita-
ciones en el manejo
de la plataforma y
actividades periódi-
cas en ella, para su
aprovechamiento.
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rentes propuestas teórico-metodológicas. Será preciso reemplazar o desechar algu-
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prensión de los propósitos individuales y formativos tanto de docentes como de
estudiantes. (Ángel, Patiño, Peláez y Zambrano, 2015, p. 3).



PROCESO Y COM-
PONENTE

VALORACIÓN
POSIBLES RAZO-

NES DE LA SITUA-
CIÓN

POSIBLE CAMINO

GESTIÓN ESTRATÉ-
GICA

Seguimiento y Auto-
evaluación.

Se realiza sobre el
tiempo y no hay pro-
cedimientos.

Falta de planeación
y ejecución. Ausen-
cia de manual de
procedimientos.

Realizar un manual
digital sobre proce-
sos de seguimiento y
autoevaluación que
sea accesible a toda
la comunidad por
medio de la plata-
forma institucional.

CLIMA ESCOLAR

Actividades Extracu-
rriculares.

Si contamos con
actividades, pero no
se evalúa si estas
intervienen en el
proceso de aprendi-
zaje del niño.

Falta seguimiento al
cumplimiento de los
objetivos en las acti-
vidades extracurri-
culares.

Diseñar rubricas por
medio de aplicacio-
nes existentes en la
web, socializarlas
con la comunidad
educativa y aplicar-
las para la valora-
ción y realimenta-
ción de las mismas.

RELACIONES CON
EL ENTORNO

Padres de familia.

El envío de correos o
circulares de activi-
dades con dema-
siado tiempo de
anterioridad, las
cuales pueden ser
olvidadas por
padres de familia.

Falta de una ade-
cuada planeación
en el envío de las
comunicaciones
institucionales.

Diseño de un
módulo en la plata-
forma que genere
alertas sobre activi-
dades a desarrollar
en cada día, así
como en aplicacio-
nes móviles.

PRÁCTICAS PEDA-
GÓGICAS

Estrategias para las
tareas escolares.

La institución si
cuenta con una polí-
tica clara sobre la
intencionalidad de
los apoyos en casa
(tareas), sin
embargo, no se eva-
lúa el impacto que
tiene esta actividad
en los estudiantes.

Ausencia de una
planeación por
parte de la coordi-
nación académica
de la IE que permita
dicha evaluación.

Diseñar y aplicar
rúbricas digitales a
los estudiantes en la
IE, que permitan
realizar una trazabi-
lidad respecto del
impacto de dichas
tareas escolares con
las acciones que
ameriten.

SEGUIMIENTO
ACADÉMICO

Apoyo pedagógico
para estudiantes con

No hay una política
académica estable-
cida para las de acti-
vidades de apoyo
pedagógico a los
estudiantes con difi-

Desconocimiento
de herramientas tec-
nológicas y software
de apoyo a las nece-
sidades educativas

Implementar el soft-
ware o recurso
necesario de
acuerdo con la difi-
cultad de aprendi-
zaje.
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2.4.

PROCESO Y COM-
PONENTE

VALORACIÓN
POSIBLES RAZO-

NES DE LA SITUA-
CIÓN

POSIBLE CAMINO

dificultades de
aprendizaje.

cultades de aprendi-
zaje, si el docente
tiene la disponibili-
dad de tiempo cita
al niño para reforzar
los temas que
requiere.

específicas de los
estudiantes.

Después de lo anterior expuesto, es visible que existen diferentes situa-
ciones en la dinámica escolar, en las que la tecnología puede ser un aliado
fundamental, a la hora de generar diversas alternativas para dar tratamiento
a la información o vías de solución a las situaciones presentadas no solo
incluso en los procesos de autoevaluación sino en el mismo desarrollo de
la práctica pedagógica.

A manera de colofón

Es innegable que «los docentes se convierten en líderes de un proceso
que apoyado en las TIC, propende por buscar las mejores condiciones para
los procesos de enseñanza y aprendizaje» (Ángel, Patiño, Peláez, y Zam-
brano 2015, p. 14) que a su vez se transversalizan en su diario quehacer,
dentro y fuera del aula; tanto en las actividades propias de su función
docente como en las actividades institucionales, para nuestro caso de inte-
rés, los procesos de autoevaluación, que lograrían ser cualificados en la
medida que los docentes, y en general todos los protagonistas de la comu-
nidad educativa que tengan injerencia en ello, utilizarán con mayor prove-
cho el sinfín de posibilidades que actualmente ofrecen las tecnologías, y
estén al real servicio de la autoevaluación institucional.

En este sentido y en concordancia con Landi y Palacios (2010). Para
generar conocimiento más profundo acerca de una determinada realidad.
Este conocimiento requiere de la formulación de interpretaciones acerca del
valor del quehacer cotidiano de los miembros de la organización. El desafío
es promover una reflexión colectiva para producir cambios que impulsen
un constante proceso de mejora (p. 159).

Finalmente, la mejora continua es la situación ideal en los procesos de
autoevaluación y particularmente en el contexto ejemplarizado; pues según
el Ministerio de Educación de Colombia, en la evaluación institucional el
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3.1.

mejoramiento continuo se da cuando: «La institución ha alcanzado un nivel
de desarrollo que ya involucra la lógica del mejoramiento continuo, puesto
que evalúa sus procesos y, en consecuencia, los ajusta y mejora» (MEN,
2012). Y en esta lógica de mejoramiento continuo consideramos, que las
tecnologías son la base sobre la cual deben diseñarse y planearse cada una
de las actividades tanto académicas como administrativas para la perma-
nente optimización de tiempos y procesos, todos en búsqueda de una mejor
calidad en la educación.

LA AUTOEVALUACIÓN COLABORATIVA EN ALUMNOS CON
NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES: RELACIÓN FAMILIA/
ESCUELA ANTE LOS RETOS Y PROBLEMÁTICAS EDUCATIVAS EN
EDUCACIÓN PRIMARIA

Antonio Luque de la Rosa

Candelaria de los Ángeles Luis Rodríguez
Universidad de Almería/España

Introducción

Es una necesidad que la familia y la escuela se unan para colaborar en
beneficio del alumnado con necesidades educativas especiales (NEE).
Según Sabando, Granés, Blanch y Puigdellívol (2017), algunas de las estra-
tegias que ayudan dicha relación son: conocerse mutuamente sabiendo el
proyecto educativo en general y las estrategias que se usarán con el alumno;
respeto mutuo, intercambiar información, facilitar experiencias de interac-
ción en contextos no formales, creación de escuelas de padres, etc.

La estrategia psicoeducativa proporciona actividades que preparan a las
familias de niños con NEE para su incorporación a la Enseñanza Especial,
para que influyan de forma adecuada en la formación educacional de sus
hijos teniendo en cuenta sus potencialidades reales de desarrollo. En el
artículo de Raimilla Espinoza y Morales Saavedra (2014), se señala que en
las familias de niños con NEE, el papel y las estrategias del docente a nivel
de aula y familiar son importantes en el proceso pedagógico que se implante
en el niño, lo que mejora la unión entre la familia y el educador. Además,
coincidiendo con Rosário, Mourão, Núñez Pérez, González-Pienda García
y Solano Pizarro (2006) la implicación de la familia en la educación de sus
hijos es vital para el progreso de sus hijos, debiendo hacer frente a los retos,
en conjunto con la escuela y los docentes, para avanzar en las siguientes
líneas de acción:
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• Los padres consideran que carecen de información. En la mayoría
de las ocasiones, tienen el conocimiento necesario, pero, a veces, las
estructuras no son adecuadas o no pueden beneficiarse de ese recurso,
pensando que el desconocimiento no les permite satisfacer sus necesi-
dades. En este sentido se puede decir que existen dos tipos de familias:
aquellas que se quejan de no tener información y de que nadie se la
proporciona, y las familias que se involucran para informarse sobre los
distintos aspectos relacionados con las necesidades de su hijo.

• Las necesidades más importantes de las familias son: recibir infor-
mación, formación y guía de profesionales para entender la situación de
su hijo con NEE; espacios de redes de apoyo, y tener amparo de cara al
futuro de su hijo. Esta idea se relaciona con la de que la colaboración
entre los maestros y los padres de los alumnos con NEE sea adecuada.
Es necesario que los maestros sepan la situación que viven las familias
hasta confirmar el diagnóstico de su hijo y llegar a aceptarlo.

• Es necesario que se estudie la problemática familiar para entender
la misma; además hay que buscar soluciones a los problemas que se
están viviendo. Así, es un reto la orientación sistemática y oportuna que
requieren los padres para ejercer la función educativa que les compete.

• Muchas veces el problema del niño es resultado de un mal fun-
cionamiento del sistema. De ahí que la familia deba estar presente en el
diagnóstico y en la intervención como cliente y/o como agente de desa-
rrollo de los programas preventivos y correctivos. Muchas veces para
conseguirlo, la familia ha de renunciar a otras situaciones para pasar
más tiempo en dichos programas. Es una necesidad reorganizar y/o
cambiar su estilo de vida durante el proceso por el que pasa su hijo.

Por otra parte, cuando se habla de escuela y familia hay que tratar los
límites que pueden actuar como barreras que pueden perjudicar la relación
de ambos. Dichas limitaciones hay que superarlas; según Domínguez Mar-
tínez (2010) estas giran en torno a los siguientes aspectos:

• Sistema de creencias. Se pueden dar diferencias debido a las dis-
tintas creencias y conductas individuales de la familia y escuela. De ahí
que se intente solucionar estas diferencias.

• Organización jerárquica. Cuando se encuentran las familias con
el docente puede haber incomodidad, ya que el docente se sentirá con
autoridad al estar en el centro educativo, pero las familias sienten que
tienen más autoridad al ser los padres del niño con NEE.
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• Reglas. Las normas que el niño tenga en el hogar y en la escuela
han de ser organizadas y contrastadas para que el alumno no tenga un
conflicto personal.

• Cultura. Ocurre lo mismo que en las creencias, ya que puede ori-
ginarse contradicciones.

Así, Cabrera Muñoz (2009) señala las causas de las discrepancias entre
escuela y familia. Por un lado, menciona causas originadas por la familia
como: considerar las reuniones con el docente innecesarias; inseguridad
para colaborar y participar en la escuela; indiferencia y falta de tiempo cau-
sada por sus menesteres. Por otro lado, dicho autor también alude a las
causas debidas a las escuelas: los docentes creen que las familias no pueden
aportar nada, o malas experiencias con estas que hacen que no quieran
trabajar en conjunto con las familias. El verdadero reto radica en una auto-
evaluación conjunta colaborativa entre ambos sectores a la hora de poten-
ciar la función educativa con el alumno/hijo con NEE.

Metodología

Como objetivo en el presente trabajo nos planteamos analizar la cola-
boración escuela y familia con hijos con NEE y la forma en que las familias
de este alumnado participan con el profesorado para afrontar los retos edu-
cativos, así como la importancia de la orientación familiar en estas situa-
ciones.

El presente estudio se desarrolla bajo una revisión documental, cuyo
enfoque interpretativo sigue una metodología de tipo cualitativo basada en
el análisis de documentos estrechamente relacionados con la temática a
tratar, donde se puede identificar y describir el tema de estudio y plantear
las conclusiones oportunas acerca de los retos y problemáticas educativas
que tienen que lidiar las familias con un hijo con NEE.

En cuanto a las técnicas de investigación usadas, tiene cabida señalar
que la principal ha sido la búsqueda de datos que apoyen este trabajo para
analizar los documentos seleccionados y así comprender, evaluar, elegir y
sintetizar la información más importante en relación con este estudio. Dicha
técnica de análisis de documentos, como técnica básica dentro del enfoque
cualitativo, permite presentar la información obtenida de una forma unifi-
cada y sistematizada para que su entendimiento sea más fácil (Galeano,
2004).
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3.3.

3.3.1.

Resultados obtenidos: colaboración escuela y familia con hijos con
NEE

En la actualidad, los centros educativos demandan la colaboración de
la familia en la educación de sus hijos, puesto que el papel del docente no
basta únicamente para responder a las necesidades educativas que presenta
el alumnado. Según García Sanz, Gomariz Vicente, Hernández Prados y
Parra Martínez (2010):

Atención educativa colaborativa de los niños con NEE

El cambio de pensamiento que ha tenido lugar a lo largo de la historia
ha favorecido el reconocimiento del derecho que tienen los estudiantes con
dificultades a educarse en un ambiente más comprensivo. Sin embargo,
como señala el Informe Olivenza 2010 (Observatorio Estatal de la Disca-
pacidad, 2010) aún existen actitudes, prejuicios y estereotipos que dificul-
tan la inclusión real del alumnado con NEE.

Las investigaciones realizadas sobre las NEE están enfocadas a distintas
temáticas. Ahora bien, el objetivo del proceso educativo es que cada estu-
diante alcance un aprendizaje significativo, y para lograrlo es necesario
incorporar a las familias.

Para ofrecer una buena atención educativa a estos alumnos, docentes y
centro educativo no han de actuar solos. Así, según Iranzo García, Tierno
García y Barrios Arós (2014), el centro educativo, junto con las familias ha
de hacer unas tareas de acción tutorial que se pueden sintetizar en cuatro
fases:

1. Aceptación de la necesidad especial tras el diagnóstico. Se hace
necesario comprender y animar a las familias haciéndoles ver que ese
problema es un reto, además de advertirles del peligro que ocasiona la
hiperprotección por parte de ellos.
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La tarea de educar es necesariamente compartida por la familia y escuela, por
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2. Socialización para el desarrollo de las habilidades sociales. Hay
que evitar la comparación de un niño con otro y la dificultad de percibir
los progresos en el niño. De ahí que el tutor favorezca el crecimiento
del niño provocando situaciones donde dicho avance quede expuesto.

3. Los cambios. Los padres los pueden sentir como una amenaza, es
por ello que el tutor debe tranquilizar a las familias y conocer las nece-
sidades del alumno.

4. La libertad como aprendizaje. Hay que guiar a los padres para que
confíen en las posibilidades de su hijo.

El maestro pide a los padres que participen creando un ambiente favo-
rable para el niño en su proceso educativo. Asimismo, es un derecho de los
padres estar informados e incluso formados acerca de la mejor educación
que se da o deben dar a sus hijos.

Respecto a esta idea, Camacho Ramírez (2012) muestra que en la rela-
ción colaborativa familia-escuela pueden darse dificultades causadas por
los prejuicios que pueden tener ambos entornos. De ahí que se genere una
desconfianza recíproca entre padres y docentes al considerar que unos u
otros no participan, falta de vocación, desconocimiento de las familias
acerca de la intervención educativa de su hijo y desconocimiento de los
profesores al no conocer el ambiente familiar.

La implicación de la familia ofrece al maestro poder ubicar al niño den-
tro de un contexto concreto, lo cual potenciará el trabajo del docente. En
caso de existir problemas familiares que puedan afectar al entorno educa-
tivo del niño, conocer dichos problemas permite al docente crear estrategias
individualizadas que compensen las carencias que vivan los niños con
necesidades educativas especiales.

Para poder atender a estos niños, Camacho Ramírez (2012) considera
que el sistema educativo debe tener los recursos precisos para conseguir los
objetivos que se han planteado respecto al alumno en cuestión. Un buen
recurso es la colaboración con las familias. Como ya se ha repetido con
anterioridad, para que tenga lugar una buena atención educativa, la familia
ha de unirse al docente y tener en cuenta que cada niño es distinto y tiene
una situación familiar y personal distinta, apostando por un proceso de
autoevaluación conjunta.
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3.3.2. Orientación para las familias

Algunas familias presentan muchas inseguridades al encontrarse ante la pre-
sencia de una situación que para ellas no es común, de ahí que busquen infor-
mación y ayuda a diversos especialistas, para recibir orientación y conocer sus
derechos y responsabilidades con la finalidad de conocer el desarrollo educa-
tivo de su hijo y entender sus comportamientos. Los principales recursos que
piden las familias son: apoyo psicológico y social, o bien ayuda profesional que
les permita entender el diagnóstico de su hijo para mejorar la situación familiar,
precisando de programas que les ayuden a afrontar situaciones que pueden
provocar estrés. Estas necesidades se plasman en dos tipos de programas: pro-
gramas de respiro familiar y programas de apoyo familiar; así como los grupos
de ayuda mutua (Martínez Vázquez, 2014).

Las familias con hijos con NEE necesitan ayudas y apoyos por parte de las
escuelas. Si se ofrece a las familias una adecuada atención se conseguirá mejorar
el proceso de enseñanza-aprendizaje y el desarrollo psicosocial del niño (Lage,
1999), de ahí que la relación colaborativa familia-escuela sea vital para lograr
el desarrollo de los aprendizajes y la orientación debe encaminarse a establecer
relaciones de ayuda que le permitan a la familia su autodesarrollo individual y
colectivo y reconocer sus potencialidades educativas.

La escuela se encarga de garantizar la orientación adecuada del alumno y
de la familia de este para favorecer el desarrollo emocional y psíquico estable
en el niño. De ahí que la educación a estos padres implica que los profesionales
de la orientación conozcan «los métodos psicológicos de orientación, el diag-
nóstico de la familia y el contexto en el que se desarrolla cada familia» (Gon-
zález Román, 2017, p. 355). Es por ello que es importante trabajar de manera
conjunta la escuela, el maestro y la familia. Según dicha investigadora, destacan
los siguientes procedimientos metodológicos para la orientación familiar:

1. Comenzar por el diagnóstico psicopedagógico y social de la fami-
lia desde una perspectiva integradora, para así conocer a la familia
internamente (estado psicológico, funcionamiento, etc.).

2. Procurar la participación activa de la familia en los diferentes
momentos de la orientación, con la finalidad de que sea partícipe de la
identificación de sus potencialidades y dificultades, así como buscar
alternativas para superarlas.

3. Exponer las vivencias de la estimulación de los niños por parte de
las familias para contextualizar la orientación dada.
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4.

4.1.

4. Organizar el trabajo en equipo entre distintos especialistas para
intercambiar información acerca del diagnóstico, seguimiento y eva-
luación de la familia.

5. Establecer una comunicación afectiva entre orientador-familia-
niño  para conocer mejor el estado de ánimo de cada familia y su modo
de pensar y de vida.

6. Diversificar las vías y formas de orientación de la familia, con la
finalidad de que se reconozca y respete la diversidad familiar.

Discusión y conclusiones

Es importante que como profesionales de la Educación Especial seamos
conscientes de que las familias con un hijo con NEE tienen que sobrellevar las
limitaciones que la sociedad presenta a su hijo. Para paliar esas dificultades es
vital que la escuela y las familias colaboren para ayudar y ofrecer al niño todos
los recursos precisos para apoyarle en su desarrollo e integración personal y
social (López, Arellano y Gaeta, 2015). Además, Medina (2014) menciona que,
la familia debe exigir a las escuelas el valor del respeto a la diversidad con las
características y necesidades que presentan los estudiantes.

En definitiva, es más que necesario promover la autoevaluación cola-
borativa entre el contexto sociofamiliar y escolar con objeto de responder
a las necesidades que presentan unos y otros. Para cumplir con esta labor,
es imprescindible la función orientadora que asegure esa colaboración y
coordinación entre los profesionales y la familia, ya que es en ella donde el
niño vive sus primeras experiencias, siendo necesario que los profesionales
de la educación orienten a las familias con la finalidad de ayudar a los niños
con NEE.

SEMINARIOS DOCENTES INSTITUCIONALES: METODOLOGÍA
INTEGRADORA PARA LA CONSTRUCCIÓN DE UNA POLÍTICA DE
INNOVACIÓN UNIVERSITARIA

Adriana Martínez Arias

Rafael Suárez
Universidad Autónoma de Bucaramanga/Colombia

Marco referencial

En la Universidad Autónoma de Bucaramanga —UNAB— se entiende
que una apuesta por la innovación requiere de un proceso intencionado y
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estructurado que posibilite la generación de iniciativas que impacten dis-
tintas esferas institucionales. La innovación no puede ser superficial, sino
un cambio profundo del modelo de aprendizaje. Todo lo anterior se sustenta
en el Proyecto Educativo Institucional y en el Plan de Desarrollo 2019-2024.
El primero de ellos invita a fomentar aprendizajes significativos y a consi-
derar la innovación como un sello e impronta institucional. El segundo, ha
declarado la creatividad y la innovación como valores aspiracionales de la
universidad y ha establecido el proyecto estratégico Unab Innova con el
objetivo de «implementar en la UNAB de manera sostenible y sistemática
los procesos requeridos para generar innovaciones a nivel pedagógico,
organizacional, social, en procesos y en productos».

Figura 1. Modelo de innovación propuesto por Proyecto Unab Innova

De esta manera, se ha declarado que la apuesta por la innovación en la
UNAB requiere de un proceso intencionado y estructurado que posibilite la
generación de iniciativas innovadoras que impacten lo educativo, organi-
zacional y social, entre otros ámbitos de acción de la universidad. Se ha
concluido que la sola generación de ideas sin un proceso organizado que
las evalúe y promueva su implementación, posibilitaría la generación de
invenciones mas no de innovaciones. Las ideas deben desarrollarse y
requieren un proceso y recursos para implementarlas.

Específicamente, el proyecto de UNAB Innova busca que la Universidad
sea más competitiva, al tener la innovación como una constante en sus
diferentes ámbitos, que le permita, por un lado, adaptarse al cambio de una
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mejor forma y oportuno, y por otro lado hacer de la innovación un factor
diferenciador.

Marco conceptual

El trabajo desarrollado desde la Dirección de Docencia de la UNAB se
ha concentrado en la reflexión sobre innovación educativa que involucra
el análisis sobre la construcción y participación institucional en la formu-
lación de políticas y criterios requeridos para la formación de personas,
también posiciones conceptuales que caracterizan los modelos de forma-
ción en todos los niveles y modalidades educativas, además de los recursos
tanto físicos como tecnológicos y técnicos y a la disposición que se hace de
todos ellos para propiciar y favorecer la educación.

«La innovación educativa es un proceso de definición, construcción y
participación social, lo cual nos lleva a entender su carácter multidimen-
sional (socio tecnológico o estratégico, político, ideológico, cultural, con-
textual, biográfico) y a evitar el hecho de cambiar por cambiar, sin una
reflexión crítica y deliberada sobre qué cambiar, en qué dirección, cómo
hacerlo y con qué medios…Merece ser pensada en términos de tensión
utópica. Supone una apuesta por lo colectivamente construido como desea-
ble por la imaginación creadora, por la transformación de lo existente;
equivale a la creación de un clima propicio para indagar, descubrir, ensayar,
reflexionar, criticar…Es más un proceso de capacitación y crecimiento per-
sonal e institucional que de implementación de programas o incorporación
de nuevas tecnologías». (Escudero, Rosales, Fullan, citados por Pascual,
1998).

De esta manera, se ha concluido que la innovación educativa se reco-
noce cuando la concepción de educación de la institución logra la con-
fluencia de planteamientos conceptuales, criterios y políticas de actuación,
recursos y formas de acción en espacios reconocidos como ambientes crea-
tivos de aprendizaje. La educación como responsabilidad externa al sujeto,
debe propiciar ambientes para que la innovación pedagógica ocurra.

Por otro lado, la innovación pedagógica es una estrategia de transfor-
mación intencional y explícita del ejercicio profesoral teniendo en cuenta
criterios creativos en el diseño, organización, aplicación y evaluación del
trabajo docente.

El modelo pedagógico de la UNAB participa en gran medida de los pos-
tulados del paradigma social cognitivo y en consecuencia reconoce en el
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estudiante, situado en un contexto, el fundamento central del proceso edu-
cativo; señala, igualmente, el aprendizaje significativo como el resultado
del proceso y el aprendizaje como un fenómeno complejo que implica una
reestructuración activa de las percepciones, ideas, conceptos y esquemas
que el estudiante posee en su estructura cognitiva. El estudiante es consi-
derado una persona capaz de aprender con un estilo cognitivo particular,
manifestado en las diversas formas de conocer, pensar, procesar e interpre-
tar la realidad, en la que confluyen condiciones individuales y sociales (PEI,
UNAB, 2012).

La innovación pedagógica ocurre cuando se introducen cambios en el
ejercicio de la docencia y se modifican las relaciones entre estudiante —
contenidos— profesor; se reconoce cuando se focaliza su análisis en expe-
riencias de mejoramiento no sólo en los procesos de enseñanza y de apren-
dizaje, sino también en los logros de la formación. Las innovaciones peda-
gógicas suelen ser nuevas formas de realizar el acto educativo con los ele-
mentos existentes, en lugar de cosas totalmente nuevas. Buscan mejorar las
distancias entre el conocimiento y las habilidades para su aplicación en
contextos determinados para hacerlos más eficaces y lograr procesos más
eficientes.

La reflexión sobre la innovación se cumplió en dos momentos: el pri-
mero, durante el primer semestre de 2019, durante el cual se dedicó a for-
malizar el concepto de Innovación Educativa, pensando la educación,
como lo propone el Proyecto Educativo Institucional - PEI, como responsa-
bilidad institucional que nos invita a pensar tanto en los criterios, políticas
y recursos como en los ambientes educativos que favorecen la innovación
pedagógica. El segundo momento, en el segundo semestre, pensó en la
innovación pedagógica, como las posibilidades creativas que cada uno de
los profesores logra realizar en beneficio no solo del mejoramiento meto-
dológico de su trabajo sino, además, de los procesos y resultados de su
ejercicio a favor de la pertinencia de la enseñanza.

Por su parte, el seminario, espacio de diálogo académico, facilita el
reconocimiento de los diversos roles que asumen los profesores en la Uni-
versidad y la pluralidad de análisis y perspectivas en la valoración de la
calidad del acto educativo. Es la expresión de lo pedagógico, como lenguaje
de la labor docente que, además de ampliar las posibilidades de contraste
entre prácticas inveteradas presentes en las aulas con nuevas formas de
enseñar y de aprender.
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El Encuentro de Facultades, Programas y Departamentos de la UNAB,
llevado a cabo el pasado 10 de diciembre de 2019 y con la participación
de 350 profesores, abrió un espacio de diálogo académico que tomó como
eje central la propia dinámica del ejercicio institucional desde el mismo
nivel en que se piensa la educación hasta dónde se desarrolla y cobra
vigencia el ejercicio profesoral, proponiendo una conversación que ali-
menta la reflexión y el análisis entre diversas maneras de asumir la práctica
pedagógica.

De las reflexiones realizadas por las facultades y programas en el 2019,
se propondrán concepciones, definiciones lineamientos e indicadores que
evidencien la reflexión que se hace sobre la práctica pedagógica al docente
y su papel en los aprendizajes que se generen en los estudiantes.

Metodología para la construcción de política

La Política de Innovación Educativa y Pedagógica de la UNAB busca
construirse siguiendo una metodología integradora, la cual se basa en pro-
cesos de participación y construcción colectiva. Un ejemplo de implemen-
tación de esta metodología lo tuvo la Universidad de Antioquia en la cons-
trucción de su Plan 2017-2026, acogiendo el esquema de trabajo de la Red
de Pensamiento Estratégico, basado en la metodología de interlocución,
cuyos principios son: «1) el reconocimiento de la diversidad de voces, inte-
reses y agendas que se establecen sobre y para la Universidad, 2) la valo-
ración de los conocimientos y experiencias que coexisten en ella y 3) la
certeza de que existe la posibilidad de construir diferentes niveles de con-
senso que orienten el futuro de nuestra Institución». (Universidad de Anti-
oquia, 2016).

Los seminarios docentes institucionales de la UNAB han trabajado sobre
estos principios, adaptados al contexto de la institución, pero fundamen-
talmente favoreciendo los espacios y los mecanismos para la comunicación
abierta, la participación activa y responsable, la interlocución para el logro
de acuerdos mínimos y la exposición de escenarios múltiples. De esta
manera, los seminarios de cada programa se convirtieron luego en acuerdos
de facultad en las sesiones plenarias de los campos de formación. Ahora la
propuesta es socializar tales acuerdos convertidos en formas de acción y
recogidos en un documento de política institucional.

También es importante resaltar que la Política de Innovación debe ser
coherente con la visión y la misión de la institución, prestando especial
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atención al enfoque y/o propósito que se quiere dar a la innovación de
acuerdo a la identidad institucional. La revisión documental institucional ya
iniciada debe plasmarse de manera sintética y focalizada al tema de la
innovación. Asimismo, hay que realizar una revisión de políticas compa-
radas de universidades con extensa experiencia en temas de innovación,
varias de las cuales ya han sido exploradas para proyectos de creatividad y
emprendimiento en la UNAB. Todo lo anterior, ha sido trabajado durante
los seminarios docentes institucionales, pero igualmente requiere profun-
dizarse y sistematizarse. Como fase final, es importante establecer un mapeo
y/o diagnóstico de actores y de producción del conocimiento de la univer-
sidad para determinar la estructura más idónea para implementación de la
política, ya sea un liderazgo desde una unidad determinada, o un trabajo
colaborativo multifuncional.

A manera de conclusión, la siguiente tabla recoge los diferentes ele-
mentos metodológicos necesarios para la construcción y definición final de
la política:

Figura 2. Elementos propuestos para una Metodología Integradora de
Construcción de Política de Innovación en la UNAB
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(14)  Son también co-autores/colaboradores de esta aportación: Margarita Aravena Gaete (Uni-
versidad Andrés Bello/Chile) y Mohammed El Homrani (Universidad de Granada/España).

5.

5.1.

LA AUTOEVALUACIÓN COMO UN BUEN PUNTO DE PARTIDA
PARA UNA PROYECCIÓN

Alejandro Berrios Avaria (14)

Universidad Católica Silva Henríquez/Chile

Miradas de la autoevaluación

A lo largo de los años han sido varios los autores quienes han definido
la autoevaluación, sometiéndose a miradas históricas y contextualizadas de
su época o contexto; por ende, el concepto ha ido evolucionando,
ampliando y modificando las aportaciones en el campo educativo. Es así
como encontramos diversas definiciones según la perspectiva de cada autor
y estas se condicen a un período o arista a desarrollar.

La primera mirada clásica de la autoevaluación, es la que se centra en
el control, es una mirada negativa, con una carga que podemos comprender
como persecutoria dentro de cualquier organización, así se expresa «la
autoevaluación es un elemento diseñado como parte del sistema de control»
(Mejía, 2005, p. 84), esto es un mandato a cumplir para la autoevaluación,
no existe una implicancia de mejora o de proyección, más bien quedaba
reducida a una herramienta de gestión y particularmente de control, esto
presupone la declaración de objetivos de desarrollo y la autoevaluación
dictaminará sí esos objetivos se alcanzaron a realizar.

La segunda lo hace centrada en una concepción como un proceso pro-
pio y comunitario. Figueroa y Muñoz (2014), conciben la autoevaluación
como un proceso que implica el análisis y la crítica de manera colectiva,
esto se realizará por una organización con herramientas propias y regulado
por sí misma. A raíz de lo anterior comprendemos que es un proceso interno
de toda organización, cuya finalidad es analizarse a sí misma, de manera
crítica de acuerdo a los objetivos propios de la organización, es mirada
como una forma de control; esto a su vez asume el matiz de control, pero
además agrega la mirada comunitaria, es decir es responsabilidad de todos,
haciendo un breve esbozo de darle otra mirada a la autoevaluación.

Reforzando lo anterior, la autoevaluación se identifica a controlar el
logro de los objetivos que se van a evaluar, y poder realizar las acciones
que puedan dar cumplimiento o realización a los objetivos organizaciona-
les o los que se evaluarán. Así lo expresa Mejía (2005), para garantizar el
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objetivo, su práctica debe ser permanente, de tal forma que permita esta-
blecer la calidad y efectividad del Sistema de Control, determinar si cumple
con los objetivos para los cuales fue diseñado y facilitar el emprendimiento
de las acciones de mejora requeridas para el logro de su propósito. (p. 84).

La mirada simplificada de la autoevaluación sobre el alcance de los
objetivos, va siendo superada y orientada a una mirada proyectiva, es así
que, comprender la autoevaluación como una oportunidad de crecimiento
y no como un punto de control, es algo que necesariamente debe ir posi-
cionándose dentro de las organizaciones privadas y sobre todo en las públi-
cas, no es un proceso de control y coerción, más bien, debe presentarse la
«autoevaluación institucional como un proceso de innovación, formación
y mejora interna» (Bolívar, 2018), esto quiere decir que la autoevaluación
es un buen punto de partida, es una herramienta que ayuda a comprender
y diagnosticar una organización o proceso y ayuda, por su naturaleza a
realizar un análisis crítico de lo que se va a evaluar.

En concordancia con lo anterior, que implica un proceso de innovación,
es decir un análisis razonado de los elementos a evaluar, que implica un
cambio novedoso, la autoevaluación permite un dinamismo en la organi-
zación. Que implica la formación, implica comprender y saber leer los
cambios y necesidades que el contexto pide. Por último, la mejora interna,
implica que es necesario tener objetivos o criterios que se van cumpliendo,
ya sea a corto, mediano o largo plazo.

Beneficios de la autoevaluación

La autoevaluación tiene múltiples ventajas y características, así la enu-
mera Revilla (2008):

La autoevaluación se proyecta como un punto inicial de los procesos a
realizar en una organización, siendo una evaluación o diagnóstico parcial
o holístico, la autoevaluación permitirá comprender la complejidad de la
organización o de un proceso, en pro de la calidad, en esto Bolívar (2018),
quien nos orienta en la necesidad de las evaluaciones, planteando que la
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«Puede ser total o parcial, es decir, centrarse en algunos aspectos muy concre-
tos del centro, pero siempre teniendo en cuenta la complejidad del mismo. Siendo
lo más recomendable realizar procesos evaluativos globales. De esta forma, asu-
mimos el proceso de la autoevaluación institucional como una estrategia válida para
el desarrollo de la institución, como un proceso de innovación, formación y mejora
interna centrada en la escuela y no como una fase terminal centrada en la efica-
cia». (p. 69).
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autoevaluación o la evaluación externa será un factor que ayude a la calidad
de la educación, lo expresa así:

Esto se refuerza al identificar la autoevaluación como una herramienta
para la calidad, en otras palabras, la «autoevaluación interna y un examen
externo realizados con transparencia por expertos independientes, en lo
posible especializados en lo internacional, son esenciales para la mejora de
la calidad» (Aguilar, 2001, p. 27). La autoevaluación es una herramienta
válida para gestionar y validar un aseguramiento de la calidad en la orga-
nización, tanto como organización misma o algunos de sus procesos.

Es por esto que es necesario comprender de antemano las faces o nece-
sidades que tiene una organización, ya sea de carácter institucional o pro-
cesual, en este caso la autoevaluación institucional se puede enfocar como
un cambio en las áreas de gestión. Aguilar (2001), hace el esfuerzo de com-
prender los beneficios de la autoevaluación institucional enfocándose en
áreas, lo expresa de la siguiente manera:

Esto se comprende que la autoevaluación tiene un impacto vital en la
vida de la organización, ya que esta asegura una reflexión y sobre todo una
mirada para los posibles cambios en las diversas.

Procesos de la autoevaluación

La autoevaluación tiene marcados formas de procesos, así la enumera
Revilla (2008):
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«La necesidad de evaluaciones externas […] vendría determinada tanto para
asegurar la igualdad (misma calidad educativa) de los ciudadanos en la educación,
acentuada cuando los centros gocen de un grado de descentralización y autono-
mía, como para aportar los recursos y apoyos necesarios en aquellos centros que
no estén ofreciendo un entorno educativo parecido a otros (públicos o privados
concertados), o para compensar —en la medida de lo posible— las desigualdades
o diferencias sociales». (p. 920).

«La autoevaluación institucional, tema sobre el que hoy mucho se habla en
diversos ámbitos de la educación superior, tiene una importancia especial para las
universidades públicas, por cuanto toca directamente cuestiones vitales como la
calidad de la docencia, la investigación y la acción social, la pertinencia académica
de sus planes de estudio y la eficiencia administrativa» (Aguilar, 2001, p. 23).

«No se puede llevar a cabo procesos de evaluación sin planificar la acción
evaluativa. Esta debe ser sistemática, organizada e intencionada. De esta manera,
para planificar la evaluación debemos tomar en cuenta sus momentos o etapas, es
decir, planificar el mismo diseño de la evaluación, su implementación, ejecución,
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6.

La autoevaluación debe estar claramente estructurada, con fases del
proceso; además recordar la intención de la autoevaluación, es decir qué
buscamos con ella, es de perogrullo se busca la calidad, pero en este caso
va a develar los puntos claves para un mejoramiento estratégico de la orga-
nización.

Conclusiones

La autoevaluación debe ser superada como una forma de control. Se
debe superar la mirada de control, ya que esta impide hacer un juicio o
diagnóstico certero, por miedo a las consecuencias negativas.

La autoevaluación es una estrategia o herramienta que ayuda a conocer
y comprender a la organización. Permite una comprensión holística de la
organización, esto quiere centrarse en que se pueden realizar tantas auto-
evaluaciones como realidades que se quieren conocer.

La autoevaluación es un insumo real para un mejoramiento o búsqueda
de la calidad. Esto permite tomar decisiones estratégicas en pro de una cali-
dad mandada, ya sea interna o externa.
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CAPÍTULO 10

APRENDIZAJE INFORMAL Y AUTORREGULACIÓN
PARA EL DESARROLLO PROFESIONAL EN

ORGANIZACIONES DE FORMACIÓN

INTRODUCCIÓN
APRENDIZAJE INFORMAL Y PROCESOS DE AUTORREGU-
LACIÓN EN LOS CENTROS EDUCATIVOS
EVALUACIÓN Y DESARROLLO PROFESIONAL EN LAS
ORGANIZACIONES EN FORMACIÓN: LAS CARTAS NÁUTI-
CAS PARA SU IMPLANTACIÓN
CLAVES CULTURALES Y ORGANIZATIVAS PARA LA
IMPLANTACIÓN DE SISTEMAS DE INFORMACIÓN EN LA
ADMINISTRACIÓN DE JUSTICIA
LOS PROGRAMAS DE DESARROLLO PROFESIONAL Y
AUTOAPRENDIZAJE. UNA PROPUESTA DESDE EL CEJFE
REFERENCIAS





INTRODUCCIÓN

David Rodríguez-Gómez
Coordinador

Universitat Autònoma de Barcelona - Equipo de Desarrollo Organiza-
cional/España

Hace años que cualquier persona dedicada a la innovación, el desarrollo
y la mejora de las organizaciones tiene claro que el elemento angular de
cualquier propuesta deben ser las personas que configuran y dan sentido a
dichas organizaciones. Sin personas no hay organizaciones. Sin personas
predispuestas a comunicarse, a interaccionar, a aprender o a compartir no
es posible promover la mejora y el desarrollo de las organizaciones. No
obstante, resulta curioso que, tal y como hace ya algún tiempo, nos recor-
daba Gary Hamel, podemos encontrar organizaciones que son menos fle-
xibles, menos creativas y menos innovadoras que las personas que las con-
forman.

Tratando de solventar esta brecha entre organizaciones, grupos y per-
sonas, durante los últimos años se ha avanzado en propuestas vinculadas al
aprendizaje organizativo y la gestión del conocimiento mediante estrategias
que han potenciado la autonomía, las relaciones intraorganizativas, la
corresponsabilidad y la consciencia del aprendizaje individual y grupal.

En este simposio se muestran cuatro experiencias y propuestas enmar-
cadas en organizaciones públicas (i.e., instituciones educativas y adminis-
tración pública) que sugieren algunas ideas para avanzar en la creación de
ecosistemas organizativos donde el desarrollo de la experiencia y el apren-
dizaje individual se entienda como una transacción continua entre indivi-
duo y organización.

José Luís Muñoz y David Rodríguez-Gómez nos presentan las estrategias
de autorregulación en el contexto laboral como una oportunidad para pro-
mover aprendizajes informales. En línea con lo anterior, Amparo Calatayud
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nos vislumbra posibles ecologías de evaluación que pueden propiciar el
desarrollo profesional. Por su parte, Rafael Escudero, nos muestra las claves
culturales y organizativas que promueven la absorción de conocimiento por
parte de los miembros de una organización. Finalmente, Jesús Martínez,
ofrece algunas ideas básicas para modernizar los sistemas de formación,
dando cabida así a las propuestas anteriores.

APRENDIZAJE INFORMAL Y PROCESOS DE AUTORREGULACIÓN
EN LOS CENTROS EDUCATIVOS

José Luís Muñoz Moreno

David Rodríguez-Gómez
Universitat Autònoma de Barcelona - Equipo de Desarrollo Organiza-

cional/España

Del aprendizaje informal a los procesos de autorregulación

Los procesos de aprendizaje informal se asocian directamente con las
actividades que suceden en la vida cotidiana de las personas y que, espe-
cialmente, tienen lugar en los entornos laborales, familiares y de ocio. Aun-
que es posible motivar o provocar situaciones en las que pueda producirse
dicho aprendizaje informal, este tipo de aprendizaje no suele distinguirse
por su estructuración y, habitualmente, se considera aleatorio y fortuito
(Martínez y Muñoz, 2018). Por eso, el aprendizaje informal se incluye en
las formas más naturales y habituales de aprendizaje de las personas (Cross,
2006).

El aprendizaje informal despliega una amplitud de posibilidades que
favorecen que las personas acumulen y adquieran conocimientos, destre-
zas, habilidades y actitudes en su relación con los contextos donde partici-
pan (Coombs y Ahmed, 1974). Coombs (1985) sistematizó algunas de las
características principales del aprendizaje informal: es permanente y a lo
largo de la vida; es promovido sin mediación pedagógica explícita; no es,
de entrada, ni sistemático, ni metódico y tampoco intencional; emerge en
la espontaneidad; y carece de institucionalización. No obstante, el apren-
dizaje informal puede erigirse como apropiado para el aprendizaje de pro-
fesionales y organizaciones, así como como un elemento clave para la
mejora del rendimiento organizativo (Cross, 2006; Rodríguez-Gómez, et al.,
2019). No en vano, supone una oportunidad para engendrar nuevas ideas
y conocimientos, impulsar procesos de innovación, mejorar las respuestas
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institucionales frente al aprendizaje o prestar una mayor calidad de los ser-
vicios que se ofrecen.

En esta línea, las últimas tendencias formativas se han focalizado en las
personas que aprenden y cómo lo hacen, destacando, entre ellas, propues-
tas que promueven procesos de autorregulación de los aprendizajes y las
tareas profesionales. Los motivos que explican el aprendizaje autodirigido
son varios (Dillon, 2017): facilidad en el acceso a todo tipo de recursos para
el aprendizaje, reconocimiento del impacto de los contenidos de calidad
en las personas o las tecnologías que apoyan recursos documentales en la
red.

Las organizaciones pueden impulsar el aprendizaje autodirigido con
diferentes actuaciones (Rana, Ardichvili y Poesello, 2016): comunicar y
construir una visión compartida en todos los niveles organizativos; estimular
la interacción, la colaboración y el trabajo en equipo; empoderar a los pro-
fesionales a través de procesos participativos; alentar y dar oportunidades
para el aprendizaje permanente; o usar tecnologías que sirvan para ejecutar
las actuaciones anteriores. Al mismo tiempo, el fomento de mejores apren-
dices necesita de la extensión de unas determinadas actitudes vitales (Her-
nández, 2017):

• Comprender el aprendizaje como un proceso, dado que no surge
de la nada, sino que es resultado de una cadena de acciones sobre las
que se puede influir.

• Aceptar la propia responsabilidad en el proceso de aprendizaje,
porque cada cual es único, como singulares son sus metas, circunstan-
cias, etc. y es uno mismo quien disfruta y sufre las consecuencias de
aquello que hace.

• Tomar conciencia de las preferencias que uno tiene en el apren-
dizaje, porque facilita tomar decisiones (¿cómo aprendo mejor?, ¿soy
más de leer o de escuchar?, etc.).

• Valorar el propio aprendizaje y los avances. El aprendizaje eficaz
debe orientarse mediante la concreción de la lógica de gestión a los
procesos formativos.

• Observarse y autoevaluarse, verse desde fuera, abstraerse y anali-
zarse con el menor sesgo posible.

• Autoconfianza para compartir con otros dada la condición social
del aprendizaje, desde la autoestima y pese a que suponga exponerse.
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• Interactuar con los demás, dando y recibiendo feedback, opi-
nando, escuchando y asimilando las aportaciones de otros.

Lo sustantivo es animar la revisión y la valoración de las competencias
que se disponen. Al respecto, corresponde conocer cómo hacerlo y, en
consecuencia, qué se debe fortalecer y priorizar desde la reflexión alrededor
de cuestiones como ¿por qué estoy dónde estoy?, ¿cómo he llegado hasta
aquí?, ¿cómo me van las cosas?, ¿qué tengo que mejorar? o ¿dónde quisiera
estar?

Pero… ¿a qué autorregulación nos referimos?

El aprendizaje autorregulado es un proceso activo y constructivo por el
que las personas que aprenden fijan sus objetivos formativos, y luego con-
trolan, regulan y monitorizan su cognición, motivación y comportamiento,
guiándose por las propias metas y las características contextuales del
entorno (Pintrich, 2000). Se trata de la capacidad de gestionar los propios
conocimientos, recursos y emociones, con el ánimo de alcanzar el propó-
sito final de aprendizaje.

Siendo así, la autorregulación se define como un conjunto de pensa-
mientos autogenerados, sentimientos y acciones planificadas, y adaptadas
sistemáticamente, para lograr unos objetivos personales (Zimmerman,
2000). Implica autoevaluar las propias competencias y activar acciones
individuales de apropiación de la información valorativa, así como de su
integración en los procesos de desarrollo formativo y profesional (Cano y
Fernández, 2016; Boud y Brew, 2012).

Los componentes básicos de los procesos de autorregulación de los
aprendizajes son tres (Panadero, 2017): los elementos cognitivos, como
procesos mentales que se vehiculan en conocer, entender, comprender y
aprender; los elementos metacognitivos, relacionados con la capacidad de
aprender a aprender; y los elementos motivadores, asociados con la pre-
disposición por movilizar las capacidades cognitivas y metacognitivas.

Aquí es oportuno enseñar estrategias específicas de planificación, monitoreo
y evaluación del propio aprendizaje. Las ventajas de éstas están alineadas con
la mejora de la autoeficacia, el empoderamiento, la autorreflexión o la auto-
evaluación. Igualmente, corresponde reparar en las influencias de variables
externas (tareas asignadas, plazos fijados, recursos disponibles, etc.) e internas
(experiencia acumulada, autogestión del tiempo, etc.) sobre los procesos de
autorregulación. Variables externas e internas condicionan el aprendizaje infor-
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(15)  El proyecto fue dirigido por Joaquín Gairín y David Rodríguez-Gómez y contó con la
participación de Maria del Mar Durán Bellonch (UAB), Georgeta Ion (UAB), José Luis
Muñoz (UAB), Patricia Silva (UdL), Serafín Antúnez (UB), Isabel Cantón (U.Leon), Aleix
Barrera (UAB), Anna Díaz-Vicario (UAB), Saida Lopez (UAB), Cristina Mercader (UAB) y
Cecilia Inés Suárez (UAB).

mal desde la autorregulación porque precisan de la adecuación al contexto en
el que se produce (Pintrich, 2000).

Tampoco puede ignorarse que la autorregulación tiene un fuerte compo-
nente individual. Por ejemplo, frente a un mismo contexto de aprendizaje, cada
persona puede autorregularse de manera diferente en función de su motivación,
las experiencias previas, la concepción que se tiene de autoeficacia, etc. Esto
convierte la autorregulación en un proceso complejo, costoso en tiempo y
esfuerzo, así como demandante para quienes se comprometen con ella. Por eso,
es importante diseñar detenidamente prácticas que la apoyen y formar a las
personas para desarrollan su capacidad autorreguladora.

Zimmerman (2000), con su modelo cíclico, ha fijado que los procesos de
autorregulación pasan hasta por tres fases: planificación, ejecución y autorre-
flexión, que integra la autoevaluación. En la planificación hay que analizar las
tareas, fijar los objetivos y orquestar las formas de lograrlos. En la ejecución hay
que examinar las tareas, implicándose en las actividades y monitorizando cómo
hacerlas. En la autorreflexión hay que evaluar la realización de las tareas, com-
probando sistemáticamente qué se hace para aprender.

Algunas evidencias empíricas sobre la vinculación entre el aprendi-
zaje informal y las estrategias de autorregulación

En el marco del proyecto I+D+i «Análisis de los procesos de aprendizaje
organizativo e informal en los centros educativos. Validación de propuestas
tecnológicas para el desarrollo institucional y profesional»
(EDU2014-56070-P) (15), financiado por el Ministerio de Economía y Com-
petitividad de España, con el objetivo de profundizar en los factores con-
dicionantes de los procesos de aprendizaje informal, así como en el tipo de
estrategias utilizadas para promoverlo, se llevaron a cabo entrevistas en
profundidad a directivos (n = 21) y profesores (n = 60) de centros educativos
de Educación Primaria y Educación Secundaria de Catalunya.

Las personas entrevistadas sugieren, como estrategias de aprendizaje
informal, algunas de las principales actividades de autorregulación identi-
ficadas en la revisión de la literatura principal. Así, por ejemplo, comentan
la celebración de comisiones de trabajo en las que se reflexiona sobre la
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práctica profesional diaria y se busca de forma conjunta maneras de mejo-
rarla. Con ello se favorece que los participantes de la comisión compartan
sus conocimientos y experiencias con los demás, repercutiendo positiva-
mente en la adquisición de nuevos aprendizajes por parte de los partici-
pantes.

En esta misma línea, son muchos los profesionales que piensan que
poner a disposición del equipo docente espacios en los que poder relajarse
y compartir un tiempo distendido con los compañeros de trabajo se con-
vierte en una de las mejores estrategias para favorecer que se compartan
conocimientos y experiencias y, en definitiva, favorecer el aprendizaje
informal.

La capacidad de autorregulación está estrechamente ligada al pensamiento
crítico y la autorreflexión, cualquier práctica de evaluación orientada a la auto-
rregulación debe tener como propósito la reflexión. La evaluación, compren-
dida como el proceso a través del cual se analizan las evidencias de aprendizaje
y se reflexiona sobre el proceso de aprendizaje para tomar decisiones, adquiere
notoriedad y significación en el fomento de la autorregulación. Puntualmente,
algunas de las personas entrevistadas destacan la importancia de procesos de
evaluación entre iguales, más o menos formalizados, que permitan la mejora
de la propia práctica profesional.

Las prácticas de evaluación más pertinentes para articular la autorregu-
lación guardan relación, entre otros aspectos, con el trabajo colaborativo
porque favorece el apoyo mutuo y la reflexión conjunta mediante el diálogo.
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Solemos plantear comisiones de trabajo dónde se reflexiona sobre la propia
práctica y surgen nuevas propuestas de trabajo. (PROF_03)

Mediante el trabajo en pequeños grupos todo el mundo tiene la oportunidad
de expresarse mejor, y es más fácil expresarse. Sobre todo, en reuniones de ciclo.
(PROF_08)

La escuela proporciona espacios físicos para fomentar las charlas informales
(sala de profes, comedor...). (EDIR_16)

El objetivo es potenciar que todos tengan un espacio de encuentro informal
(sala de profesores) en la que puedan aprender unos de otros a partir de la inte-
racción que se produce en ellos. (EDIR_22)

Otra metodología interesante es compartir con otros profesores de otros centros
para ver cómo funciona una asignatura y cuáles son las estrategias a seguir. Siempre
es bueno escuchar a otros profesores que están impartiendo tú misma asignatura y
hablar de qué funciona y que no. (PROF_05)
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Son prácticas que potencian la reflexión crítica, la autoeficacia y el empo-
deramiento del profesorado, así como su motivación. Así, por ejemplo, los
directivos entrevistados señalan que el desarrollo de proyectos conjuntos
con otros centros educativos o trabajar en una red de centros contribuyen
a potenciar el aprendizaje informal de los profesionales, mientras trabajan
para conseguir un objetivo común.

Igualmente, la puesta a disposición de tecnologías que faciliten la comu-
nicación entre los profesionales del centro educativo es un elemento que es
identificado por parte de los informantes como una estrategia que favorece
el aprendizaje informal. En este sentido, el uso del correo electrónico, los
grupos de WhatsApp, el uso de redes sociales o los espacios en los que
compartir documentos se convierten en vías para intercambiar conocimien-
tos y experiencias entre los profesionales del centro educativo, y también
con otros de fuera del mismo.

A modo de cierre…

La revisión de la literatura y los resultados obtenidos ponen en evidencia la
estrecha relación que se establece entre los procesos de aprendizaje informal y
los procesos de autorregulación por parte del profesorado en sus contextos
laborales de los centros educativos. Los datos nos muestran como la autorre-
gulación individual y colectiva del profesorado constituye una estrategia clave
en su desarrollo profesional, contribuyendo directamente a su motivación,
bienestar y rendimiento profesional e, indirectamente, a la mejora de los centros
educativos y de la calidad del propio sistema educativo.
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La colaboración con otros centros y otros profesionales. La re-elaboración de
la documentación interna del centro. El trabajo en red, aunque no es fácil llevarlo
a cabo debido a la situación geográfica dónde se ubica el centro. La participación
en seminarios y proyectos de innovación con otros. Todas ellas ayudan y sirven
para el aprendizaje, porque permiten compartir. (EDIR_17)

También disponemos de acceso a ordenadores para en cualquier momento
buscar lo que se necesite. El centro tiene un blog donde podemos ver lo que se está
haciendo a nivel institucional. (PROF_33)

Muchas veces nos comunicamos por el mail, o por WhatsApp, y ya buscamos
nuestros propios espacios también. La informática nos lo ha facilitado, pero a nivel
de dirección no sé qué decirte… (PROF_10)

A través del correo nos enviamos, a menudo, artículos o actividades o cosas
que se han experimentado, aspectos del proyecto que se han trabajado, etc.
(PROF_21)
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EVALUACIÓN Y DESARROLLO PROFESIONAL EN LAS ORGANI-
ZACIONES EN FORMACIÓN: LAS CARTAS NÁUTICAS PARA SU
IMPLANTACIÓN

María Amparo Calatayud Salom
Universitat de València - Departamento de Didáctica y Organización

Escolar/España

Introducción

A estas alturas del 2020, me pregunto qué ha cambiado de la evaluación
desde que yo defendí mi tesis doctoral sobre este tema allá por el año 1998.
Me doy cuenta que muy poco hemos avanzado. Por desgracia, somos náu-
fragos de la evaluación y no hemos sabido aprovecharla como recurso de
investigación, de desarrollo profesional y de formación porque ella es en sí
misma una fuente de aprendizaje. Nos hemos dejado sumergir y arrastrar
por una cultura evaluativa inmersa en patrones caracterizados por un enfo-
que sancionador, controlador y de fiscalización (Calatayud, 2019). Una
cultura reduccionista y calificadora muy arraigada, resistente al cambio y
que cuesta mucho de reconstruir y transformar hacia una evaluación para
el desarrollo profesional. Es por ello que, en este simposio pretenda articular
las genuinas cartas náuticas que faciliten hacer realidad la bidireccionalidad
entre evaluación y desarrollo profesional, así como, articular una de las
principales estrategias para posibilitarla: la autoevaluación.

Evaluación y desarrollo profesional. Hacia su búsqueda

Se parte de la necesidad, sentido y potencialidad de la estrecha relación
existente entre evaluación y desarrollo profesional. Evaluar la tarea del
docente o de cualquier trabajador debería de concebirse como necesidad
intrínseca de mejora y desarrollo profesional y no como una mera exigencia
burocrática. Desarrollo profesional que pasa inevitablemente por un pro-
ceso de evaluación de su propia práctica.

Tal y como decía Albert Einstein cada día sabemos más, pero entende-
mos menos. En el tema de la evaluación hemos cometido muchos errores
que no han sido subsanados, sino que se han ido acrecentando, por ejem-
plo, la obsesión por evaluarlo todo, lo que no se evalúa se devalúa, evaluar
continuamente, evaluar lo negativo, el uso del error como algo negativo,
etc. Todos estos errores subyacen bajo un mismo paraguas la falta de cultura
auténtica de la evaluación en las organizaciones. Por tanto, ahora sería el
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momento de cuestionarnos que es esto de la cultura auténtica de la eva-
luación y su relación con el desarrollo profesional.

Cuestión de agallas: la Cultura auténtica de la evaluación

Una evaluación auténtica apuesta por primar la función de diagnóstico,
de regulación, adaptación y mejora de la organización. Además, incide en
que es fundamental emplear diversas técnicas de evaluación, igualmente
activas y participativas, para que los trabajadores puedan tener conoci-
miento de aquello que saben y hasta dónde pueden llegar, generando en
ellos una mentalidad de crecimiento a través de la evaluación. Por tanto, se
trata de una evaluación que está al servicio de la mejora de la organización.
Además, facilita la autorregulación del aprendizaje a través de la retroali-
mentación oportuna y constante. Una evaluación que no evalúa por el mero
hecho de evaluar (evaluación burocrática y de cara a la galería) sino para
mejorar y optimizar el funcionamiento de la organización.

Indudablemente, desarrollar una evaluación auténtica en las organiza-
ciones como ya se señalaba en Calatayud (2019), requiere de unos requi-
sitos, algunos de ellos son:

• Una evaluación que esté insertada en el proceso e incida en el
valor formativo, procesual, continuo y formador. Una evaluación para
que la organización aprenda, orientada a pensar en la evaluación como
un proceso que tiende a ser continuo y que destaca, sobre todo, el efecto
retroalimentador para tratar de que la organización avance a partir de
sus posibilidades e individualidades.

• Una evaluación que se haga con la finalidad básica de obtener
información del proceso y del contexto de la organización, con el fin de
mejorarlos. Que sea útil para tomar decisiones encaminadas hacia la
mejora del proceso.

• Una evaluación que reconozca los esfuerzos realizados por los
trabajadores de la organización. Es crucial el reconocer los avances
individuales respecto al punto de partida específico.

• Una evaluación que sea respetuosa con la persona y en la que se
le pone en el centro de la organización.

• Una evaluación dentro de lo posible que sea ética, basada en
compromisos explícitos que aseguren la cooperación y la aceptación de
las personas implicadas. En este sentido, los criterios de evaluación
serán públicos, explicitados y negociados con los miembros de la orga-
nización.
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• Una evaluación contextualizada valorando las fortalezas y debili-
dades del contexto en la cual está ubicada la organización.

• Una evaluación que favorezca la reflexión, la innovación, la crea-
tividad, así como el pensamiento crítico y lateral.

• Una evaluación como señalan Giné y Piqué (2007) que de «impor-
tancia al hecho de aprender». La evaluación como herramienta para el
aprendizaje.

• Una evaluación bien diseñada. Lo que significa, el tratar de expli-
citar a los trabajadores adónde se quiere llegar, qué se pretende, el cómo
y el para qué y qué se requiere para conseguirlo.

• Una evaluación que plantea la necesidad de evaluar también lo
positivo y no sólo lo negativo para motivar y reconocer que hay aspectos
que los trabajadores hacen «bien» pero hay otros que son mejorables.

• Una evaluación que incorpora la autoevaluación y la coevalua-
ción. Se promueve que el trabajador participe activamente y reflexione
sobre su propio proceso y que fomente el trabajo cooperativo y las rela-
ciones socioafectivas.

Ecologías de evaluación para propiciar el desarrollo profesional

Desde hace relativamente muy poco tiempo, el vocablo de ecologías de
aprendizaje se utiliza con relativa frecuencia en educación. Como afirman
González-Sanmamed, Estévez, Souto y Muñoz (2020) es una de «las líneas
de reflexión e indagación más prometedora, sobre todo desde la asunción
del desarrollo profesional como proceso de aprendizaje continuo en el que
cada docente intenta mejorar su capacitación, aprovechando los recursos
disponibles mediante diversos mecanismos y a través de variados contex-
tos» (p. 10).

Si me lo permiten voy a transferir algunas de estas premisas hacia el
término que he venido en denominar como ecologías de evaluación. Con
ello, quisiera incidir en la idea de la evaluación como la premisa por exce-
lencia para posibilitar el desarrollo profesional. Indudablemente, un buen
profesional nunca deja de aprender, ha de saber explotar sus virtudes y per-
feccionar a través de la formación, sus defectos y para ello la evaluación se
convierte en el recurso que posibilita la investigación y el desarrollo profe-
sional y personal. Como consecuencia, el profesorado ha de asumir el pro-
tagonismo y su control para dirigir su propio aprendizaje en función de sus
necesidades, intereses y potencialidades, aspectos que como señalan San-
grá, Raffaghelli y Guitert-Catasús (2019) son determinantes del desarrollo
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profesional. Para ello, las propuestas relativas a las ecologías evaluativas
tienen que ir acompañadas de cuestiones que ayuden a cuestionar la prác-
tica profesional. Cuestiones que tienen que ver, por ejemplo, con: ¿qué es
lo que realmente estoy haciendo?, ¿cuál es el sentido de lo que hago?,
¿cómo he llegado a ser el profesional que soy?, ¿cómo podría hacer las cosas
de otra manera?, ¿estamos haciendo lo que nos proponemos?, ¿cómo pode-
mos mejorar lo que estamos haciendo?, ¿sirve para algo o para alguien lo
que estamos haciendo?, etc.

Cartas náuticas hacia el desarrollo profesional en las organizaciones
en formación

Las cartas náuticas son cartas de navegación marítima que muestran todo
tipo de argumentos (tipo de fondo, roca, arena, zonas de peligro, etc.) para
ayudar en la navegación o para llevar a cabo una navegación segura. A
continuación, se plantean las 5 cartas más determinantes hacia el desarrollo
profesional pasando por la evaluación (Calatayud, 2019). Después nos cen-
traremos en aquella carta, que se considera, que marca el rumbo para que
una organización pueda avanzar: la autoevaluación organizativa.

Algunas de esas cartas náuticas deberían de empezar por:

• Cuestionar las creencias y prácticas que se generan en la organi-
zación para reflexionar sobre si lo que estamos haciendo está posibili-
tando el desarrollo profesional de la misma. Los trabajadores de una
organización resignifican, interpretan y construyen su saber profesional,
a través de procesos de reflexión en la acción y reflexión sobre la acción.
La reflexión sobre la práctica se convierte en el motor para ser consciente
de lo que tenemos que continuar haciendo porque lo hacemos bien y
de lo que tenemos que ir cambiando para convertirnos en mejores pro-
fesionales. Por tanto, como señalan Anijovich y Cappelletti (2017) «es
necesario revisar y problematizar en primera instancia, las creencias que
subyacen a los enfoques tradicionales en los que se basan las prácticas
habituales de evaluación» (p. 41).

• Conocer bien al trabajador/a en cuanto cómo aprende, qué le
motiva, qué intereses y necesidades tiene. Lo que el trabajador/a
aprenda tiene que tener sentido en su entorno, le tiene que ser útil y le
tiene que permitir transferirlo a otras situaciones o experiencias.

• Descubrir y potenciar las peculiaridades y potencialidades que
presenta cada trabajador. Hay que ayudarle a descubrir sus virtudes y a
partir de ahí potenciar todo lo demás.
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• Mirar y practicar la evaluación desde los ojos del desarrollo pro-
fesional. La evaluación ha de entenderse como recurso para mejorar las
oportunidades de aprendizaje de la organización.

• Trabajar de forma conjunta entre los trabajadores potenciando
prácticas interactivas, estrategias de trabajo cooperativo, de equipos de
trabajo que faciliten la planificación, el desarrollo y la evaluación de
situaciones ricas de aprendizaje y mejora de la organización.

Estrategia para posibilitar las ecologías de evaluación: La autoeva-
luación

Los profesionales de las organizaciones han de entender la autoevalua-
ción como el modelo que ofrece más posibilidades, compromiso, informa-
ción, etc. para ayudarles a detectar los puntos fuertes y débiles de la práctica
profesional y tomar decisiones sobre ella con la intención de mejorarla. Por
ejemplo, como señalan los autores Airasian y Gullickson (1998, p. 68), para
el ámbito de la educación, «la autoevaluación del profesorado es un pro-
ceso en el que los docentes formulan opiniones valorativas sobre la ade-
cuación y efectividad de su propio conocimiento, actuación, principios o
consecuencias con el fin de mejorarse a sí mismos. Pues bien, estos mismos
principios han de transferirse al ámbito de la organización.

Recuperar el valor genuino por la autoevaluación pasa desde nuestro
punto de vista por el reconocimiento de ésta como: a) reflexión del profe-
sional sobre sus éxitos y fracasos y basándose en esta reflexión modificar su
forma de actuar en la organización.; b) evaluación del profesional hecha
por y para él; c) herramienta apropiada para tener una percepción más fiel
de su actuación en la organización y d) instrumento para poder identificar
cuáles son sus necesidades de formación y crear estrategias para satisfacer-
las, mejorando con ello su ejercicio profesional (Calatayud, 2018).

Para iniciar con éxito prácticas autoevaluativas innovadoras, necesaria-
mente, tal y como se explicitaba en Calatayud (2018), hay que poner en
marcha una serie de fases:

1. Primera fase. La identificación del problema. Es en esta primera
etapa dónde hay que detectar aquellos aspectos de la práctica profesio-
nal que más producen incomodidad, curiosidad, deseo de cambiar al
trabajador. La pregunta clave, quizás sea: ¿qué se va a evaluar? Cómo
se puede sospechar el éxito de esta primera fase reside en la autorevisión
de la práctica organizativa de forma rigurosa e intentando ser lo más
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objetivo posible. Supone indagar aquello que realmente se quiera mejo-
rar y que valga la pena ser investigado en la organización en formación
de cara a su optimización.

2. La segunda fase versaría sobre la obtención de información sobre
el área o dimensión de la práctica objeto de estudio. La pregunta a la
que se debería dar respuesta sería: ¿qué información se va a recoger? Se
trata de tomar como referente el máximo de evidencias que ayuden a
comprender y analizar el objeto de estudio elegido. Las fuentes de infor-
mación, como es obvio, pueden y deben de ser variadas con el objetivo
de obtener diferentes perspectivas del objeto evaluado.

3. La tercera fase incide en la reflexión, toma de decisiones y elabo-
ración del Plan de Mejora. Después de reflexionar sobre la información
que se ha ido recogiendo e interpretando se ha de tomar una decisión:
elaborar el Plan de Mejora. En esta fase se trata de contestar a la siguiente
pregunta: ¿qué significado tiene esta información para mi práctica pro-
fesional y para la mejora de la misma?

4. La cuarta fase incide en la aplicación del plan. En esta etapa es
cuando, verdaderamente, se tiene que poner en práctica el Plan de
Mejora. La pregunta a responder sería: ¿qué proceso debemos seguir
para ejecutar el Plan de Mejora?

5. La quinta fase consiste en la metaevaluación del plan o propuesta
de acción desarrollada. Se trata de someter a una nueva revisión el plan
realizado, con el objeto de reflexionar si realmente se han producido los
cambios oportunos y previstos para la mejora de la organización en for-
mación.

A modo de conclusión

A lo largo del documento se ha incidido en la relación entre evaluación
y desarrollo profesional. Se han explicitado los postulados que implica una
cultura auténtica de la evaluación y, por supuesto, se han vislumbrado las
ecologías de evaluación para propiciar el desarrollo profesional. Además,
se han articulado las genuinas cartas náuticas que pueden hacer realidad la
bidireccionalidad entre evaluación y desarrollo profesional, así como, una
de las principales estrategias para posibilitarla: la autoevaluación.

Indudablemente, autorregulación y autoevaluación son dos términos
que están íntimamente entrelazados. La autoevaluación nos ayuda a cono-
cer nuestros puntos fuertes y débiles de la práctica y la autorregulación nos
ayuda a dirigir nuestros pensamientos, emociones y conductas hacia planes
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o metas deseables. Tanto la autoevaluación como la autorregulación nece-
sitan de procesos de reflexión, de pensamiento crítico e independiente y de
la capacidad de aprender y mejorar a lo largo de la vida propiciando que
cada individuo pueda ser el/la guía de sí mismo/a.

Además, dirigir nuestra mirada hacia prácticas autoevaluativas conlleva
la idea de la evaluación como ayuda, crecimiento y desarrollo personal y
profesional. Desde esta premisa, se ha incidido en la idea de apostar por la
autoevaluación: como recurso de investigación y de formación porque ella
es en sí misma una forma de aprendizaje para la organización en formación.
En este sentido y como decía Sócrates, «nunca podemos vivir mejor que
cuando nos esforzamos por mejorar». Y esa mejora pasa por entender que
sin evaluación no hay desarrollo profesional y que la evaluación enriquece
y posibilita el desarrollo profesional y personal de las personas que trabajan
en una organización. Pues bien, ante esta realidad sólo queda por cuestio-
narnos: ¿a qué estamos esperando?

CLAVES CULTURALES Y ORGANIZATIVAS PARA LA IMPLANTA-
CIÓN DE SISTEMAS DE INFORMACIÓN EN LA ADMINISTRACIÓN
DE JUSTICIA

Rafa Escudero Royo
Direcció general de Modernització de l’Administració de Justícia -

Departament de Justícia de la Generalitat de Catalunya/España

Un cambio siempre complicado

Cuando estamos acostumbrados a realizar alguna actividad de una
forma determinada y con unas herramientas concretas, no acostumbra a
resultarnos fácil asumir cambios que alteren los equilibrios que hemos lle-
gado a construir entre nosotros y la tarea, equilibrios que todos desarrolla-
mos tanto para reducir las incertidumbres y los riesgos asociados al correcto
desarrollo de la actividad, como para minimizar los esfuerzos a invertir tanto
a nivel objetivo como, especialmente, a nivel subjetivo.

Cuando nos cambian las herramientas de trabajo o la forma de trabajar,
podemos identificar diversos factores causantes de esa «pérdida» de equi-
librio: el aprendizaje en el uso de la nueva herramienta, la integración de
los cambios procedimentales que pueda comportar, la asimilación de nue-
vas lógicas y paradigmas de actuación, la eliminación de las rutinas utili-
zadas hasta el momento (hasta que no generemos unas nuevas), la incerti-

La nueva gestión del conocimiento

404



dumbre personal y profesional ante la propia eficacia y eficiencia en el
nuevo contexto…

Si el cambio ha sido buscado, deseado y/o entendido, el proceso de
adaptación podrá ser más corto y más fácil de sobrellevar, en tanto que
nuestra motivación personal podrá compensar con facilidad los contratiem-
pos que aparezcan. Pero si el cambio ha sido impuesto, el proceso puede
ser más largo, costoso y doloroso, activando en nosotros importantes meca-
nismos de defensa y fuertes actitudes de resistencia al cambio.

Estas resistencias al cambio, que podemos percibir claramente en el
plano individual, aparecen del mismo modo y de forma paralela al grupal
y organizacional, pero de una forma más compleja, dado que las organi-
zaciones son entes con vida propia que se construye a partir del entramado
de relaciones individuales que operan en ella en cada momento, y a partir
de los valores y actitudes organizacionales que las modelan y condicionan.
La cultura organizacional, pues, es en este caso el factor clave que regulará
la reacción corporativa a un cambio corporativo en la forma de trabajar.

En el caso específico del cambio de sistemas de información de carácter
profesional aparecen, además, otros componentes que pueden llegar a
complicar notablemente los procesos de adaptación. Los sistemas informá-
ticos son sistemas complejos que se construyen en base a lo que «alguien
ha dicho», a lo que «otro-alguien ha entendido», a las limitaciones tecno-
lógicas de las herramientas empleadas y a la finitud de los recursos dispo-
nibles para esta finalidad. Por este motivo, el producto que finalmente se
pone a disposición de los usuarios acostumbra a llegar (en su primera ver-
sión) casi siempre con errores y/o deficiencias que suelen quedar al descu-
bierto cuando el sistema entra en producción. Así, los errores y disfunciones
reales se convierten en el mejor de los argumentos de los usuarios para
justificar su malestar ante la nueva herramienta y su rechazo ante el cambio
no querido.

Desde esta perspectiva, cuando el Departament de Justícia de la Gene-
ralitat se planteó cómo implantar su nuevo sistema de gestión procesal para
los juzgados y tribunales de Catalunya, analizó las variables culturales y
organizativas que, a su criterio, podían resultar especialmente críticas en
este proceso, para poder gestionar adecuadamente el cambio que pretendía
liderar. Había que buscar un modelo ad-hoc que tuviese en cuenta la idio-
sincrasia de los individuos, las características de sus grupos de pertenencia
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y la cultura organizacional del ente que entre todos ellos constituyen, para
minimizar el impacto del cambio organizativo.

Una organización a la que dar soporte

La Administración de justicia, es una administración creada específica-
mente para dar soporte directo al Poder Judicial en la tramitación y resolu-
ción de los asuntos jurisdiccionales. Es una administración sin recursos
económicos propios que se sostiene a partir de las partidas presupuestarias
que, a tal efecto, se hayan reservado dentro de los presupuestos generales
de la administración, central o autonómica, de la que dependa.

Históricamente esta dependencia económica fue acompañada durante
muchas décadas por una escasa y a menudo insuficiente asignación de
recursos, generando un intenso, arraigado y persistente sentimiento de
abandono, que sistemáticamente se veía reforzado por importantes déficits
de gestión y de comunicación entre el Ministerio de Justicia y los órganos
judiciales, a causa de una inexistente estructura territorial de gestión.
Cuando ya en la década de los 80, el estado empezó a descentralizar las
competencias de «administración de la Administración de justicia» y las
comunidades autónomas comenzaron a asumir esta tarea, les inversiones
tanto estatales como autonómicas empezaron a crecer de una forma expo-
nencial y se crearon nuevas estructuras de gestión territorializadas. A pesar
de todo ello, el sentimiento no desapareció, porque ya no era «solo» un
problema presupuestario, se había convertido en un problema de encaje y
de relación. El abandonismo continúa explicando en buena medida los
recelos con los que se reciben e interpretan muchas de las iniciativas que
«desde fuera» se impulsan para facilitar su actividad en beneficio del ciu-
dadano y de la sociedad.

Esta falta real y sostenida en el tiempo de recursos, unida a unas caren-
ciadas estructuras internas de gestión, dificultaban notablemente la posibi-
lidad de dar una respuesta efectiva a los problemas acuciantes del día a día.
Todo ello fue modelando y configurando otra característica propia de la
Administración de justicia, la asunción general de que las estructuras infor-
males son necesarias e inevitables para garantizar un funcionamiento
«correcto». Recordemos que, en toda organización, cuando una de sus
estructuras formales no puede dar respuesta a las necesidades para las que
fue creada, aparece otra de informal que intenta compensar o paliar los
déficits constatados, una estructura que puede actuar al margen o en el
límite de las normas y procedimientos establecidos. En la Administración
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de justicia, el saber resolver problemas y atender necesidades por vías alter-
nativas a las de los conductos formales, evidentemente sin llegar a cometer
ninguna ilegalidad, es una de las habilidades más altamente valoradas,
podríamos llegar a decir que, de alguna manera, la actitud picaresca es un
verdadero valor cultural, un valor que denota capacidad de supervivencia.

Una última consideración para destacar es la singular complejidad orga-
nizativa que se observa en el seno de los órganos judiciales tanto a nivel
jerárquico como estructural. En estos espacios organizacionales concurren
diversas figuras: los jueces y magistrados que dependen directamente del
Poder Judicial, los letrados de la Administración de justicia que dependen
del Ministerio de Justicia y los funcionarios (gestores, tramitadores y auxi-
liares) que, aun manteniendo su estatus de cuerpos estatales, dependen en
nuestro caso de la Generalitat. Jueces y magistrados se encargan de juzgar
y hacer cumplir lo juzgado, los letrados de la Administración de justicia se
encargan de dirigir la oficina judicial y velar por las garantías procesales en
la tramitación de los asuntos, y los funcionarios se encargan de realizar las
tareas de gestión y tramitación procesal que marcan sus respectivos estatu-
tos, siempre bajo las indicaciones que formule su letrado. Esta diversidad
de pertenencias, de dependencias, de centros de decisión y de ámbitos de
autoridad, complica notablemente la gestión del día a día. Por otro lado, si,
además, nos atrevemos a hacer una aproximación estructural a este espacio,
de acuerdo con las tipologías formuladas en su día por Mintzberg (1984),
podremos observar que dentro de un órgano judicial coexisten singular-
mente dos estructuras organizacionales bien diferenciadas. Por un lado
observamos que las funciones y las actividades de los jueces son claramente
encardinables en el modelo definido como «Burocracia profesional» en el
que el principal mecanismo de coordinación es el de la normalización de
habilidades y sus principales parámetros de diseño son la preparación, la
especialización horizontal del puesto y la descentralización vertical y hori-
zontal, en definitiva están formados y preparados para actuar «solos» allí
donde y cuando hagan falta (por decirlo de una forma simplificada). Por
otro lado, las funciones y actividades de los funcionarios son inequívoca-
mente catalogables dentro del modelo «Burocracia maquinal» en el que el
principal mecanismo de coordinación es la normalización de los procesos
de trabajo y sus principales parámetros de diseño son la formalización del
comportamiento, la especialización horizontal y vertical del puesto, la cen-
tralización vertical y la descentralización horizontal limitada, entre otros.
Los jueces quieren y necesitan herramientas que les faciliten el acceso a la
información para procesarla, decidir y elaborar sus resoluciones, mientras
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que los funcionarios lo que quieren y necesitan son herramientas que les
permitan simplificar y optimizar el desarrollo de las tareas rutinarias que
tienen asignadas. Este necesario y no siempre fácil encaje es, en buena
medida, el elemento que explica la existencia de algunas de las disfunciones
jerárquicas que a menudo se pueden apreciar en el funcionamiento ordi-
nario.

Un objetivo: la absorción de conocimiento

Siguiendo a Davenport y Prusak (2001) en la consideración de que «for-
mar es transferir conocimiento», y en la de que «para conseguir la transfe-
rencia de conocimiento, primero hay que saberlo transmitir y después con-
seguir que sea absorbido», se optó por focalizar el diseño del modelo de
despliegue del nuevo sistema de gestión procesal para la Administración de
justicia en Catalunya, en la absorción del conocimiento, la cuestión consi-
derada como la más crítica de entre todas los que conforman un proceso
de implantación, y se optó por abordarla teniendo en cuenta las conside-
raciones culturales y organizativas antes señaladas.

El modelo había de dar respuesta a tres retos básicos: el de gestionar
posibles reacciones abandónicas en el caso de que apareciesen y que
pudiesen actuar como freno de la implantación, el de minimizar potenciales
actitudes picarescas que pudiesen generar «daños colaterales» al intentar
burlar el sistema y trabajar al margen de él y el de desactivar actitudes y
expectativas reduccionistas de aquellos individuos que pudiesen entender
que el sistema «ha de resolver lo que a mí me interesa, no lo de todos». Son
tres posibles riesgos a tener en cuenta pero que podrán aparecer o no, y con
diferentes grados de intensidad. Lógicamente la resolución de estas necesi-
dades no puede ser el objetivo de un despliegue informático como el plan-
teado, pero no tenerlas en cuenta y/o no hacer nada para minimizarlas
puede llevar a promover o sustentar, involuntariamente, dinámicas y com-
portamientos que sí acabarían siendo perjudiciales para la efectiva implan-
tación de la nueva herramienta de trabajo.

Para potenciar y facilitar la máxima absorción de conocimiento, se con-
sideró clave que la dinámica a seguir se adaptase cultural y organizativa-
mente a los parámetros básicos de funcionamiento de la Administración de
justicia, que usuarios y formadores hablasen un mismo lenguaje, que el
contacto personal y directo fuese el canal preferente en los procesos de
transmisión de conocimiento, y que las resistencias al cambio fuesen enten-
didas y asumidas como una parte natural e ineludible del proceso y que se

La nueva gestión del conocimiento

408



acordase que su contención y su gestión se realizasen preferentemente de
forma no jerárquica.

Con todo ello, el modelo de implantación a nivel relacional se consti-
tuyó en base a las siguientes premisas:

• Ofrecer a los usuarios la información y la consideración, que se
estimase como más adecuada en cada caso, para facilitar así su incor-
poración al proceso formativo especialmente en el caso de jueces y
letrados de la Administración de justicia.

• Priorizar y promover, siempre que fuese posible, las comunica-
ciones personalizadas y directas con los usuarios.

• Buscar la máxima competencia integral de los formadores que,
además de conocer el sistema de información, deberían disponer de
conocimientos procesales, didácticos y habilidades relacionales.

• Respetar las necesidades, valores y cultura organizacional de los
usuarios a atender, sin renunciar ni a los propios objetivos ni a la propia
identidad.

Para poder llevar a cabo el programa de implantaciones, se decidió crear
un Equipo de Formación compuesto por gestores y tramitadores de la Admi-
nistración de justicia, con experiencia probada en gestión procesal, y en los
que se apreciasen actitudes y potencialidades necesarias para el desarrollo
de las tareas de formación y de gestión del cambio a desarrollar. Así se
pretendía, en primera instancia, incorporar profesionales: con conocimien-
tos jurídicos y procesales, experimentados en el trabajo práctico de los
órganos judiciales, y conocedores de la cultura corporativa y de las diná-
micas internas que operan dentro de la Administración de justicia. En una
segunda instancia se pretendía incorporar personas que tuviesen las capa-
cidades y/o potencialidades necesarias para adquirir y asimilar conoci-
mientos informáticos básicos, para desarrollar actividades formativas, y para
saber gestionar relaciones positivas en contextos complejos e incluso hos-
tiles. Para ello, en los procesos de selección que se siguieron, se exploraron
de una forma especial las siguientes habilidades y capacidades: empatía,
escucha, contención, autogestión paciencia, flexibilidad, negociación,
asertividad y trabajo en equipo.

Los funcionarios seleccionados realizaron un curso de formación inicial
intensivo de seis semanas de duración (210 horas) antes de considerarlos ope-
rativos para la nueva tarea profesional. Durante este período se desarrollaron
actividades eminentemente prácticas y vivenciales, para adquirir conocimientos
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(16)  Con la colaboración de Sílvia Martínez Simón, responsable de la Unidad de Formación
Inicial en Ejecución Penal del Centro de Estudios Jurídicos y Formación Especializada de
la Generalitat de Catalunya.

4.1.

y desarrollar habilidades en materia de informática de gestión procesal, orga-
nización y gestión de actividades formativas y gestión de procesos de cambio
en grupos y organizaciones, trabajándose especialmente las habilidades rela-
cionales, la gestión del contexto y la gestión del feedback.

El modelo global y completo, que finalmente se diseñó y aplicó el Depar-
tament de Justícia de la Generalitat para la implantación de su nuevo sistema
de gestión procesal en los juzgados y tribunales de Catalunya, contempla
muchas más dimensiones de las aquí apuntadas, sin embargo tras su efectiva
aplicación, desde junio de 2013 hasta el momento actual, ha posibilitado la
informatización de más de 350 órganos judiciales, destacable por los Bajísimos
niveles de conflictividad constatados y por la muy alta valoración que hacen
los usuarios de los servicios dispensados por el Departament de Justícia a través
de su Equipo de Formación y más en concreto a través de las actuaciones de
sus miembros, más conocidos como EFOs.

LOS PROGRAMAS DE DESARROLLO PROFESIONAL Y AUTO-
APRENDIZAJE. UNA PROPUESTA DESDE EL CEJFE

Jesús Martínez Marín (16)

Centre d’Estudis Jurídics i Formació Especialitzada/España

El marco de referencia

El reciente acuerdo político entre el PSOE y Unidas Podemos para el
nuevo gobierno de coalición, dedica un apartado al ámbito institucional y,
concretamente, en la sección de Empleo Público, se recoge que EBEP (Esta-
tuto Básico del Empleado Público) ha de ser desarrollado. Se especifica que
también se pondrá en marcha un nuevo plan de formación y capacitación
de los empleados públicos.

Han sido numerosas personas las que lo han acogido con escepticismo.
Jiménez Asensio (2010), uno de los expertos que más atención le ha dedi-
cado a su reforma opinaba ya en 2010 sobre lo que implicaba:
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Pues bien, ante el anuncio del acuerdo político citado, de nuevo Jiménez
Asensio (2019) lo valoraba de superficial, corto e insuficiente (Jiménez
Asensio, 2019).

Por su parte, Martinez (2020), en lo que podía interpretarse como una
réplica, lo planteaba como un momento de oportunidad, que podía ser
aprovechada para replantear la formación y el aprendizaje en nuevas coor-
denadas. Hacía referencia a ocho grandes ámbitos de mejora:

• La formación (ahora, aprendizaje y desarrollo), va más allá de los
contenidos.

Habitualmente y dado nuestro pasado escolar, se piensa en los con-
tenidos como un gran eje central. Y, además, para su administración se
recurre a grandes expertos que recopilan todo el conocimiento dispo-
nible y lo transmiten, habitualmente, mediante fórmulas tradicionales:
un experto (activo) explica a un alumno (pasivo). Sin negar que en un
porcentaje determinado estas estrategias pueden permanecer (en etapas
previas de introducción a algún tipo de programas, por ejemplo), tam-
bién es verdad, que no han de ser preponderantes ni, mucho menos, las
recetas únicas. Los expertos en aprendizaje ya hace tiempo que denun-
cian que los aprendizajes no experienciales y no situados, tienen una
vida muy limitada en retención y aplicación práctica. Y, lo que es peor,
no generan transformación.

• El conocimiento interno es importante.

Hoy más que nunca, y fruto de décadas de trabajo (y formación pre-
via), los empleados públicos tienen un bagaje formativo muy impor-
tante. Las herramientas de gestión del conocimiento y el aprendizaje
colaborativo ya están dando frutos en Escuelas e Institutos. Metodologías
como las comunidades de práctica, las jornadas de intercambio de Bue-
nas Prácticas, la compartición e intercambio de experiencias, por citar
solo algunas, hace ya tiempo que emergieron y son de éxito seguro.

• Aprender a aprender.

Ante la multiplicación de contenidos y de recursos ilimitados en la
red, la agenda de los profesionales de la formación también cambia.
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Ahora es más importante que nunca tener la seguridad de que los
empleados públicos están capacitados para ser ellos mismos los que
pongan en marcha sus propios procesos de aprendizaje y, por parte de
los departamentos de Formación, asegurarnos de que disponen de las
competencias necesarias para buscar, discriminar/filtrar, y compartir el
conocimiento que necesitan. La mayor potencia que genera la fórmula
anterior en desarrollo profesional y organizativo también está fuera de
duda.

• Formación directiva.

Más allá de la excelencia técnica, muy probada y seguramente la
responsable de su ascenso y promoción en la organización, se constata
la necesidad de contar con directivos formados específicamente en ges-
tión y desarrollo de personas.

• Formación en el puesto de trabajo.

Los planteamientos actuales de aprendizaje abogan por situarlo en
el propio flujo de trabajo. Aprendizaje y trabajo, con determinados
aportes por parte de la organización, como pueden ser el diseño de
espacios colaborativos y la puesta a disposición de los profesionales, vía
tecnología, de los contenidos que necesiten cuando los necesitan, faci-
litan una nueva manera más eficiente de aprender y de trabajar.

Una nueva selección —y formación inicial— es urgente, pero ha de
ir acompañada de cambios estructurales.

Aunque reinventemos la manera de seleccionar a los empleados
públicos (por otra parte, urgentísima), su potencial se agota sino se
acompaña de cambios en la estructura actual del empleo público.

• Desburocratizar.

Actualmente, un porcentaje muy elevado del tiempo de los profe-
sionales de la formación se emplea en procesos económicos y adminis-
trativos. De ello se deduce la necesaria revisión de los procesos de tra-
bajo que, seguramente, ha de implicar también cambios normativos. Es
una paradoja, pero en formación (y lo decimos con la boca pequeña),
no hay un problema de recursos económicos, existe un problema de
excesiva burocratización. Liberarnos, por tanto, de muchas de estas car-
gas, se relaciona con mejores recursos técnicos.
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4.2.

• Un nuevo rol para Escuelas e Institutos.

Si la labor principal de las Escuelas e Institutos, hasta ahora, eran los
procesos clásicos de detección de necesidades formativas, la confección
de catálogos de actividades y la búsqueda de docentes, y éstas empieza
a ocupar un lugar secundario, tocaría, por tanto, repensar —en clave de
valor añadido— su actividad.

Por tanto, y resumiendo el planteamiento expuesto, se hace necesaria
una evolución de la formación —demasiado a menudo centrada, como
decíamos, en contenidos y administrada de forma tradicional—, y llegar a
convertirla en un proceso continuo de mejora personal, profesional y, por
extensión, organizativa. Una agenda de este tipo ha de considerar, forzo-
samente, el papel del aprendizaje autónomo de los profesionales y el
impulso a nuevos procesos que los desarrollen. Una propuesta de síntesis
tendría que estar dotada de estos elementos:

• Detectar desajustes entre puesto de trabajo y profesionales.
• Identificar y potenciar el talento de la organización.
• Describir los comportamientos profesionales necesarios para con-

seguir resultados óptimos.
• Definir los requerimientos que la organización establece en los

diferentes puestos de trabajo.
• Establecer metodologías para el (auto) desarrollo de equipos y pro-

fesionales.

Y, todo esto, para facilitarlo, sería deseable enmarcado en procesos de
apoyo derivados de la reforma mencionada del EBEP. No obstante, el EBEP
en su desarrollo actual también permitiría establecer dinámicas innovadoras
(Ramió y Salvador, 2019). Pero, una condición necesaria, sería un nuevo
alineamiento de los departamentos de formación y recursos humanos.

Nuevos Departamentos de Formación para impulsar los aprendiza-
jes autónomos

En una obra precedente (Martinez, 2018) afirmábamos que la formación
corporativa tiene que evolucionar para continuar siendo relevante en las
organizaciones (Jarche, 2016a). Los departamentos de formación vivieron
una «edad de oro» en el pasado, pero ahora surge el dilema sobre si están
en un final de ciclo. En la segunda mitad del siglo XX las organizaciones se
abrieron a los departamentos de formación, con muchos formadores que
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aprendieron nuevas metodologías e iniciativas (formación programada,
cambio de actitudes y comportamientos, juego de roles, CD-ROM, entre-
namiento emocional, universidades corporativas, etc.). La formación era un
elemento más en el engranaje de las organizaciones. Pero con la llegada
del siglo XXI muchas cosas cambiaron. La complejidad en lo impredecible
hace que el aprendizaje se mueva del pasado (eficiencia, mejores prácticas,
etc.) al futuro (respuestas creativas, innovación, etc.). Y el aprendizaje en el
puesto de trabajo se fusiona con el propio trabajo en un mismo proceso
(Jennings, 2014). Además, Internet redujo la necesidad de tener información
detallada en el recuerdo y la memoria, porque eliminó barreras de acceso
al conocimiento (Jennings, 2014). Se llega fácilmente a otros y se mantienen
conexiones que anteriormente eran difíciles de obtener. Las organizaciones,
ahora, pueden concentrarse en aprendizajes ricos en experiencias, descu-
briendo los que tienen el conocimiento y profundizando en cómo se
aprende en los nuevos entornos. Significa que es posible visibilizar el cono-
cimiento interno de las organizaciones y transferirlo para conseguir apren-
dizaje profesional y organizacional.

Son estas algunas de las razones que justifican revisar los parámetros
que sustentan la formación en las Administraciones Públicas y plantearse
nuevos escenarios y modelos más eficientes y acordes con el momento
actual. Algunas coordenadas por las que pasaría la necesaria evolución
serían las siguientes:

• Hay que apostar por enfoques personalizados de aprendizaje para
cada problema y para cada profesional implicado.

• Debe apoyarse el autoaprendizaje, reconociendo que no es posi-
ble organizar y administrar todo tipo de contenidos y para todo tipo de
profesionales.

• No se debe insistir en controlar aquello que los profesionales
aprenden, sino que hay que concentrarse en construir y desarrollar nue-
vas competencias digitales de aprendizaje (aprender a aprender).

Además, y siguiendo a Cabrera (2017) existen más motivos y razones
por las que deberían transformarse los departamentos de formación:

• Los departamentos de formación no dan abasto para responder a
todas las necesidades de los profesionales porque los contextos cambian
muy deprisa.

• No importa tanto el asunto sobre el que hay que aprender, porque
un contenido concreto enseguida se ve superado por la necesidad de
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aprender otro y no se puede esperar que aparezca el curso que ayude
en ese instante.

• Cuando se trata de un mismo tema, cada cual necesita conocer los
aspectos específicos que resuelvan su problema. El aprendizaje genera-
lista por bloques deja paso a un aprendizaje más práctico y orientado a
solucionar concreciones.

• Diplomas y certificados no son tan importantes y se mira más
aquello que los profesionales son capaces de demostrar y lo que com-
parten con otros en redes sociales.

• Es bueno comprender que los profesionales asumen en primera
persona su formación y pueden acompañar a los demás hacia el auto-
desarrollo.

• Hay medios para aproximaciones personalizadas de formación,
para que cada uno aprenda según sus necesidades, competencias y pre-
ferencias.

También (Hart, 2017) en esta línea señala estos deberes ineludibles para
los nuevos Departamentos de Formación:

• Preparar a los profesionales para el aprendizaje. Requiere procurar
herramientas de aprendizaje personal para los profesionales, mante-
niendo la cartera digital portátil.

• Crear recursos de soporte al rendimiento. Hacen falta recursos de
apoyo para resolver las problemáticas de la práctica, pero tienen que
coincidir con aquello que los profesionales realmente necesitan y en el
formato que les interesa.

• Animar el aprendizaje autogestionado. Los departamentos de for-
mación tienen que facilitar que los profesionales marquen sus propias
metas en relación con las organizacionales. Para ello, deben prestar
herramientas y guiar la forma de registrar los progresos con evidencia
de rendimiento en la cartera digital.

• Curar flujos de conocimiento para el aprendizaje continuo. En
cuanto los profesionales reconocen la importancia del aprendizaje con-
tinuo, deben disponer de oportunidades para curar contenidos útiles y
que sean de su interés para la mejora profesional.

• Secundar el intercambio de conocimientos entre iguales. Hay que
animar a los profesionales para que compartan con otros lo que apren-
den y los departamentos de formación deben asistir el intercambio salu-
dable de conocimientos más allá de compartir.
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4.3.

4.3.1.

• Fomentar la reflexión diaria. El aprendizaje cotidiano conlleva
reflexión sobre la experiencia de trabajo habitual. Los profesionales
pueden registrar y reflexionar sobre momentos clave en un diario de
trabajo y compartir prácticas significativas con otros.

• Facilitar la colaboración para solucionar problemas. En vez de
imponer una solución de aprendizaje para tratar un problema detectado
por los responsables institucionales, hay que recurrir a la consultoría de
rendimiento que ayude a los profesionales en encontrar las propias solu-
ciones a los problemas.

Una experiencia aplicada desde los nuevos parámetros en el Depar-
tamento de Justicia de la Generalitat de Catalunya

Partiendo de los parámetros antes indicados, el Centre d’Estudis Jurídics
i Formació Especializada (CEJFE) a lo largo de 2017 y el primer semestre de
2018, elaboró un nuevo programa en el que se potenciaba la autonomía de
los aprendices y se establecían nuevas pautas de desarrollo profesional y
personal. La proporción de formación tradicional, en este nuevo plantea-
miento no desaparecía, pero quedaba reducida a una proporción mínima.
Las características principales del programa eran las siguientes:

• La finalidad del programa es desarrollar y fortalecer las capacida-
des y competencias de los profesionales destinatarios a través de accio-
nes vinculadas al (auto) desarrollo profesional continuado a lo largo de
un período de tiempo acotado.

• Los aspectos sustantivos, aquellos que deben revisarse para aco-
modarse a los nuevos requerimientos mencionados, eran los siguientes:

○ Diseño de una nueva metodología de detección de necesidades
formativas.

○ Diseño de una nueva metodología de gestión en la tramitación
de las solicitudes de formación y aprendizaje.

○ Diseño de un nuevo espacio de desarrollo profesional (la Entre-
vista de Desarrollo) que vincula la línea directiva con las necesidades
profesionales.

Enfoque del programa

En julio de 2017 dio comienzo un programa piloto para 100 trabajadores
de las áreas transversales de esta organización. El inicio comenzó por la
identificación de las funciones asignadas a los destinatarios (económicas y
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administrativas, jurídicas, comunicativas, tecnológicas digitales y de idio-
mas) y de la concepción de competencias profesionales de la Generalitat
de Catalunya (2009). En este sentido, se determinaron hasta 8 competencias
para el personal técnico y 4 para el personal directivo. Tras una formación
específica sobre técnicas de entrevista de desarrollo, se pautaron entrevistas
que culminarían en planes de desarrollo individualizado.

Los planes contienen acciones para el aprendizaje manteniendo la pro-
porción del modelo 70/20/10. Son propuestas para la mejora en base al
aprendizaje en el puesto de trabajo, el aprendizaje social, un porcentaje de
cursos tradicionales y actividades de autoformación. Asimismo, cuentan
con actuaciones de transferencia de conocimientos para los profesionales
desde criterios de evaluación de la excelencia. Todas las actividades están
recogidas en una Guía de Recursos elaborada con la colaboración de pro-
fesionales y responsables institucionales. Particularmente, se focaliza en:

• El aprendizaje en el puesto de trabajo, con medidas centradas en
comportamientos observables en el puesto de trabajo y que dependen,
principalmente, de cada contexto laboral específico y del apoyo y segui-
miento de los responsables institucionales.

• La autoformación, con actuaciones que el mismo participante
selecciona, ejecuta y evalúa en soporte virtual o a distancia. Normal-
mente se ofrecen en un campus virtual o en programas online con y sin
soporte tutorial. Los variados recursos que la red pone a disposición se
usan con frecuencia.

• Los cursos, con actividades de contenidos técnicos y normativos y
dónde el aula y el profesorado valen para el aprendizaje de funciones
tecnológicas, económico-administrativas, jurídicas, etc.

• La transferencia de conocimientos. Los conocimientos acumula-
dos por los profesionales en la organización, debidamente identificados
y gestionados, se pueden convertir en un recurso óptimo para el desa-
rrollo profesional y el desarrollo organizacional. Su aprovechamiento
pasa por: a) encargos específicos a personas expertas para poner en
común su conocimiento crítico con el resto de los compañeros y otros
y mediante debates, charlas, conferencias, etc.; y b) encargos específicos
para la codificación y la transferencia de las buenas prácticas detecta-
das, individuales y colectivas.
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4.3.2.

4.3.3.

Procedimiento

El Programa de Desarrollo Individual se estableció partiendo de una
estructura muy simplificada que lo pudiese hacer operativo. Entre los pro-
cesos que consideraba se encuentran los siguientes:

• Preparación de la Guía de Entrevista. El objetivo es que cada uni-
dad administrativa, a través de su interlocutor de formación, disponga
de modelos de Guía de Entrevista para cada profesional que vaya a ser
entrevistado. En esta guía deben figurar los datos identificativos y el his-
tórico de la formación realizada en los últimos dos años.

• Confección de la Guía de Recursos. Previo a la entrevista, el CEJFE
hará llegar a todos los implicados en la entrevista la Guía de Recursos,
donde habrá un amplio abanico de posibilidades formativas tanto for-
males como de otro tipo.

• Proceso de tramitación y gestión interna. Los diferentes estadios y
pasos en el desarrollo del programa fueron establecidos de forma muy
minuciosa.

• Formación para directivos y mandos intermedios en técnicas de
entrevista.

Balance final

Tras la aplicación del programa piloto a lo largo de 3 meses se comprobó
que existían determinadas barreras y dificultades que aconsejaban modifi-
car algunos de los elementos que lo conformaban. Entre ellos, y a modo de
resumen, se comprobó que era necesario:

• Extenderlo, de forma progresiva, en ámbitos más horizontales y
con dependencia jerárquica menos vertical. La autonomía de las per-
sonas es más propicia en ámbitos más desregularizados Y con menos
presencia de la cultura oficial.

• Establecer un período de entrenamiento más prolongado en habi-
lidades directivas y, sobre todo, en técnicas de entrevista de desarrollo.

• Disponer de mentores (directivos orientadores, en su ausencia), y
un amplio abanico de recursos para recomendar su seguimiento.

• Establecer especialización en los departamentos de formación para
que puedan gestionar procesos diferentes a los tradicionales.
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5.

En la actualidad (2020) se está procediendo a su puesta en marcha en
nuevas unidades administrativas. En los próximos meses se comprobará si
los ajustes han sido los adecuados.
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INTRODUCCIÓN

Eulàlia Pla Rius
Coordinadora

Escola d’Administració Pública de Catalunya/España

La complejidad de la gobernanza pública hace que nos planteemos
nuevos retos en las administraciones públicas. En este sentido las adminis-
traciones siguen apostando por incorporar la innovación en sus estructuras
y procesos con la finalidad de aportar nuevas y diversas formas y estrategias
para afrontar con más eficacia y eficiencia los retos sociales presentes y
futuros.

La innovación está presente en la mayoría de los relatos sobre Adminis-
tración pública a nivel teórico, pero encontramos pocas experiencias prác-
ticas de la incorporación de la innovación en el seno de la Administración
tanto con resultados exitosos como con sus fracasos. En los siguientes artí-
culos se presentan diferentes experiencias en las que la innovación se ha
llegado a poner en práctica y proporcionaremos herramientas para facilitar
la incorporación de la innovación en la cultura de la organización.

Asimismo, nos cuestionaremos cuál es la mejor forma de potenciar,
difundir o aplicar actitudes entre el personal de las administraciones públi-
cas con un enfoque rompedor y una cultura que fomente la capacidad de
los gobiernos para innovar.

En el simposio abordaremos como la innovación puede ser una estrate-
gia para facilitar los procesos de cambio en las administraciones desde dife-
rentes perspectivas. Para ello contamos con expertos de distintas adminis-
traciones y con académicos especializados en innovación que realizarán
aportaciones sobre el perfil innovador, metodologías diversas, áreas de
aprendizaje para fomentar la innovación y experiencias prácticas sobre la
incorporación de la innovación en la cultura organizativa y la innovación
aplicada a la investigación.
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1.

En concreto se presentarán las siguientes experiencias:

• Presentación del Marco competencial del perfil innovador en las
administraciones públicas. Metodología y actuaciones de formación,
por Eulàlia Pla Rius, Cristina Fumadó Casals y Carme Rovira Riera.

• La innovación en la investigación aplicada a la toma de decisiones
en las administraciones públicas: nuevas estrategias para la generación
de conocimiento colectivo, por Núria Guevara y Elvira Riera.

• El programa para el impulso de la innovación en la Junta de Anda-
lucía, por Paz Sánchez.

• La innovación pública en el Gobierno Vasco. Situación, por Javier
Bikandi Irazabal.

• Innovación imperceptible en un contexto de transformación sos-
tenida, por Mario Alguacil.

MARCO COMPETENCIAL DEL PERFIL INNOVADOR EN LAS
ADMINISTRACIONES PÚBLICAS: METODOLOGÍA Y ACTUACIO-
NES DE FORMACIÓN

Carme Rovira

Cristina Fumadó

Eulàlia Pla
Escola d’Administració Pública de la Generalitat de Catalunya/España

La Escuela de Administración Pública de Catalunya y la Dirección Gene-
ral de Administración Digital (InnoGent) del Departamento de Políticas
Digitales y Administración Pública de la Generalitat de Catalunya nos plan-
teamos un reto: identificar las capacidades de un perfil innovador en el
contexto de la Administración Pública (AP) con la finalidad de poder desa-
rrollar actividades y formación para potenciar estas capacidades en la pro-
pia organización. Para ello contamos con la colaboración de TecnoCampus
de Mataró (Universidad Pompeu Fabra).

Hay mucha literatura y experiencias que describen planteamientos de
cómo trabajar la innovación, y queremos, por una parte, conseguir identi-
ficar las capacidades de futuro del perfil innovador en el contexto catalán,
por lo tanto, adaptar y promover un perfil en el que nuestros trabajadores y
trabajadoras públicas se pudieran sentir identificados; y, por otra, hay otras
fuentes que queremos aportar según las experiencias del equipo promotor
del proyecto: innovación social, innovación tecnológica, innovación
empresarial e innovación educativa. Hemos encontrado muchos paralelis-
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mos a lo largo del desarrollo del proyecto con planteamientos, tendencias
y estrategias del mundo universitario, que refuerzan nuestra aportación y
consolidan las propuestas de capacitación que tanto en la Administración
Pública como en las universidades estamos trabajando.

Introducción

El trabajo que presentamos, impulsado por la Escuela de Administración
Pública de Catalunya en coordinación con la Dirección General de Admi-
nistración Digital (InnoGent) de la Secretaría de Administración y Función
Pública, y elaborado con la colaboración de TecnoCampus, nos ofrece un
lienzo competencial sobre el perfil innovador en las Administraciones
Públicas.

Este marco competencial ha sido elaborado partiendo de las aportacio-
nes de profesionales de perfil innovador: un conjunto de personas que han
participado de manera colaborativa y, en algunos casos, cocreativa, en un
proceso participado e integrador. La exploración y la sistematización efec-
tuadas de las aportaciones recibidas nos han permitido constatar cómo son,
qué rasgos manifiestan y cómo se comportan las personas que destacan
como innovadoras en las Administraciones Públicas (AP). A la vez, hemos
podido identificar los elementos organizativos, culturales y de entorno que
pueden impulsar o frenar el potencial innovador que manifiestan muchas
personas y que han de caracterizar al empleado que tiene que afrontar y
gestionar el futuro. Nos encontramos en un momento histórico complejo y
a la vez en continuo cambio y transformación. Dado este contexto que
afecta a la sociedad tanto a nivel social y económico, como tecnológico y
organizacional, nos vemos obligados a valorar y reflexionar sobre la evo-
lución de la AP para que afronte con garantías este nuevo escenario.

En este contexto la AP se plantea cuál es la mejor manera de ofrecer sus
servicios para crear buenas conexiones entre los ciudadanos y el gobierno.
Un momento, pues, en el que se plantean nuevas necesidades a partir de
las cuales también podemos plantear nuevas oportunidades.

En un modelo anterior, la AP trabajaba las necesidades a partir de datos
cuantitativos para ofrecer soluciones en formato generalista de resolución
de procesos. ¿Qué puede hacer ahora la AP ante un escenario presente con
nuevas formas de interacción con la ciudadanía? Puede detectar problemas
y convertirlos en necesidades, los puede analizar con los agentes implica-
dos, puede investigar sobre soluciones aplicadas en otros contextos, puede
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utilizar metodologías participativas para co-crear soluciones, y puede con-
seguir evidencias cuantitativas, pero también cualitativas que le permitan
valorar el desarrollo de soluciones.

Pero todo esto requiere de unas capacidades del colectivo de trabaja-
dores de la AP que tenemos que identificar para determinar el perfil com-
petencial de las personas innovadoras en la AP para poder establecer estra-
tegias que en un futuro nos permitan desarrollar herramientas y soportes
formativos y de aprendizaje que favorezcan el desarrollo de estas compe-
tencias.

En los apartados de este artículo vamos a desgranar la metodología de
trabajo a partir de la cual conseguimos identificar las capacidades del perfil
innovador en la AP y convertirlas en un mapa vivo que implica trabajar con
las y los trabajadores públicos, así como identificar y trabajar en su contexto
para que sea un potenciador de estas capacidades. Asimismo, trataremos la
capacitación necesaria para este marco de capacidades.

Metodología de identificación del perfil innovador

Definir el perfil innovador en la AP era un reto en cuatro sentidos:

• Concretar este perfil en un momento de cambio global, enten-
diendo el cambio como una necesidad. No era una definición desde
cero, sino aprovechar propuestas que ya tenemos y reconocerlas, pero
a la vez, poder ofrecer un marco para que otras personas, equipos y
servicios sintieran que podían ser parte y podían participar en el proceso
de cambio.

• La definición del perfil innovador ocupa extensa literatura en el
contexto de la AP y en otros contextos. La oportunidad era encontrar la
manera de crear una definición que nos permitiera trabajar en un plan
de acción.

• Un reto sobre metodología era identificar fuentes, referentes inter-
nos y externos, retos y oportunidades para conseguir una definición de
perfil innovador que sugiriera y a la vez que se relaciona con proyectos,
con metodologías y con indicadores de impacto.

Es con estos retos encima de la mesa que nos planteamos la metodología
a seguir para concretar el perfil innovador en la AP.
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1.2.1. Analizar el reto, analizar las referencias

Lecciones aprendidas más significativas:

• Referencias de cómo se trabaja la innovación en las APs.
• Lista de los factores condicionantes de contexto. La literatura acen-

túa como clave, conseguir un contexto apto para perfiles innovadores,
como potenciador de sus capacidades. Esta lista consta de catorce fac-
tores que determinan en qué grado el contexto está preparado:

1. Compromiso con ciudadanos y agentes implicados: involucra
activamente a ciudadanos y agentes implicados.

2. Facilitación creativa: considera distintas perspectivas y deli-
bera múltiples opciones.

3. Construcción de puentes: interacciona para encontrar una
visión común y generar puentes.

4. Intermediación: media contrastando intereses y reduciendo la
fricción entre los agentes implicados.

5. Conocimiento político y burocrático: conocer las dinámicas
políticas y procedimientos burocráticos para garantizar el apoyo
estratégico a los agentes implicados.

6. Visión de financiamiento: entiende como liberar y utilizar
recursos financieros para la innovación.

7. Intraemprendimiento: utiliza el enfoque empresarial para crear
oportunidades.

8. Nuevos enfoques: articula el valor de nuevos enfoques.
9. Storytelling: utiliza narrativas y medios de comunicación para

articular la visión y la información de forma convincente.
10. Visión de presente y de futuro: conectar la visión a largo y

corto término para conseguir tareas.
11. Prototipado e iteración: testear ideas y mejoras constantes.
12. Alfabetización y evidencia de datos: utilizar eficientemente

distintas tipologías de datos para acelerar la resolución de una pro-
blemática.

13. Pensamiento de sistemas: combinar perspectivas macro y
micro para comprender la complejidad de la problemática.

14. Alfabetización tecnológica.
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1.2.3.

Los factores condicionantes para la innovación se extraen de la Com-
petency framework for experimental problem solving, de Jesper Christian-
sen, jefe de estrategia y desarrollo de habilidades innovadoras en Nesta.

Teníamos experiencias catalanas e internacionales localizadas, muchas
preguntas e interés en contrastar en la fase de entrevistas. En la reunión del
equipo se plantearon los siguientes pasos y se comunicaron las personas
referentes con las que hablaríamos en la siguiente fase.

Entrevistas a referentes de la innovación en la AP

El objetivo final era definir las capacidades del perfil innovador, ahora
sabíamos que condicionado por su contexto, y buscábamos actividades
innovadoras en el territorio. Hicimos diez entrevistas a referentes de la AP
catalana para conocer el enfoque innovador que cada una o uno promo-
cionaba, el contacto entre ellos y la prioridad que daban a los elementos de
contexto.

¿A qué conclusiones llegamos?

• Todas/os dan gran valor al talento interno en la AP.
• Destacamos su carisma y su actitud proactiva.
• Destacamos su convencimiento de que el cambio de la AP no es

una elección sino una necesidad.
• Creen que el proceso de cambio no debe de ir de la mano de

decisiones políticas, sino de la misma dinámica de la AP.
• Todas/os tienen formas distintas de enfocar la innovación, por lo

que no tenemos un único modelo de arriba a abajo o de abajo a arriba.
En uno de los casos, se promovió un grupo motor de la innovación con
la idea de contagiar su esta manera de trabajar; en otro caso, se promovió
la presentación de proyectos innovadores entre su equipo, y en otro
caso, la responsabilidad del enfoque estratégico de la innovación era un
cargo en relevo de forma periódica.

Dinámica participativa

Teníamos una primera idea de lo que la AP necesitaba de un perfil inno-
vador. Queríamos contrastar todo lo que teníamos hasta ese momento para
concretar la lista de capacidades que estábamos identificando.

Organizamos una actividad de una mañana con veinte personas que
ejercían de responsables de servicios, por lo tanto, ya no eran políticos. Les

La nueva gestión del conocimiento

430



1.2.4.

presentamos un caso ficticio para trabajar en equipos, en el que debían
hacer una selección de personal a partir de distintos perfiles que les pre-
sentamos. Cada perfil tenía capacidades concretas que nos interesaba des-
tacar y necesitábamos ver cuáles priorizaban. Una vez defendida su elec-
ción, les presentamos un motivo real de fuga de talento por lo que cada
equipo simuló una entrevista con el o la candidata elegidos para conven-
cerlos del potencial de contexto de la AP, y así veíamos también como
priorizaron esos catorce elementos.

Listamos entre todos, las capacidades del perfil innovador ideal, sin que
la lista en si fuera algo evidentemente revelador, pero para nosotros tenía
un gran valor: un listado concreto, que podríamos traducir a capacidades.

A pesar de que el proyecto seguía su ruta prevista, en este punto había-
mos obtenido una lista de capacidades que no parecía ser algo disruptivo
como pretendíamos. En la reunión del equipo discutimos sobre puntos de
mejora en el proceso, pero seguíamos convencidos de que íbamos por buen
camino.

Validación de resultados

Contactamos con 120 personas: AP, academia y empresa. 120 personas
relacionadas con innovación y de las que pretendíamos pudieran aportar
valor a nuestra lista y validar los elementos de contexto.

Agrupamos en tres vectores los conceptos de la lista con la que estába-
mos trabajando, y en este punto fue cuando vimos tres niveles claros de
organización de las capacidades:

• Vector 1: empoderamiento del talento, capacidades relacionadas
con el propio individuo.

• Vector 2: establecimiento de alianzas, capacidades del individuo
en relación con otras personas (tanto internas como externas).

• Vector 3: origen del cambio, capacidades del individuo en rela-
ción con su contexto.

Con el estudio de las correlaciones entre las respuestas conseguidas,
pudimos convertir los conceptos en capacidades y llegar a dibujar nuestro
mapa de capacidades del perfil innovador. Lo más interesante fue ver todo
el proceso, en el que pasamos primero de lista de conceptos a lista de vec-
tores, después, desarrollamos los vectores y los asociamos capacidades y
finalmente, diseñamos el mapa.
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1.2.5. Mapa de capacidades del perfil innovador en la AP

El mapa de capacidades del perfil innovador en la AP describe actitudes
y capacidades clave que ofrecen una visión conjunta sobre lo que se nece-
sita para establecer y ejecutar procesos de innovación exploratoria, a la vez
que crea un entorno propicio para la innovación, en un contexto adminis-
trativo y político.

El marco describe tres vectores básicos que son fundamentales para for-
mar la base de la innovación orientada a la acción.

• Persona: el individuo claramente orientado a la acción y excelen-
cia. Focalizados en su proceso de mejora, crecimiento personal y desa-
rrollo profesional. Acelerar el autoaprendizaje, explorar, prototipar y
experimentar para identificar las lagunas del conocimiento, la curiosi-
dad y el entusiasmo que hacen crecer la creatividad en sus rutinas o
nuevas maneras de hacer, crear una nueva comprensión, potenciar el
espíritu crítico y orientado a la autogestión y autoaprendizaje.

• Equipo: el individuo en relación con otras personas a nivel interno
como externo (proveedores, ciudadanía,...). Empatía y compromiso con
la ciudadanía, interesados en garantizar la cocreación y la propiedad
colaborativa, establecer alianzas, trabajar en red, comunicar, tolerancia
y adquisición de nuevos puntos de vista, nuevas formas de llegar a una
solución, aportar iniciativas para resolver puntos de mejora o desarrollo
de oportunidades, tomando como base el trabajo en equipo. Todo ello
nos permite matizar que de lo que estamos hablando es de equipo, con
un planteamiento cooperativo.

• Organización: el individuo en su contexto (la institución). Poten-
ciar y facilitar el cambio, mentalidad abierta, adaptación, resiliencia.
Crear espacios para la innovación, la captación de tendencias, saber
navegar en un contexto de cambio continuado consiguiendo oportuni-
dades para la mejora continua de la organización, asumiendo y gestio-
nando riesgos. Inspirar acciones y garantizar resultados estratégicos.
Todo ello nos permite matizar que de lo que estamos hablando es de
organización sostenible.

El mapa identifica las capacidades (igual a habilidades y actitudes) que
tenemos en un equipo de trabajo. No pretendemos identificar a una única
persona con todas las capacidades, sino que, planteando un reto o proyecto,
veamos si está orientado a las personas, los equipos o la organización y
valoremos qué capacidades de trabajo serán importantes, para saber qué
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perfiles pueden aportar valor. Serán estos retos y estos proyectos los que van
a ser generadores de innovación y esta generadora de cambio.

Figura 1. Marco de capacidades del perfil innovador en la administración
pública

El mapa transmite la idea de que hay parte de todos nosotros que puede
estar incluido en un proceso de innovación, entendido como mejora o
cambio. No hacen falta capacidades superlativas, sino que es la combina-
ción de las capacidades lo que nos hace capaces para entrar en acción.

Actuaciones de formación

El mapa de capacidades se necesita cuando la AP entiende que estamos
en un proceso de cambio y que ante nuevas necesidades no podemos seguir
respondiendo de la misma manera, sino que necesitamos de profesionales
con capacidades concretas que permitan valorar soluciones o que sean
capaces de escuchar o ver qué soluciones se aplican en otros contextos y
vean el impacto de estas acciones en beneficio de su organización. A partir
de aquí, una vez tenemos el mapa de capacidades, ¿cómo lo concretamos
en acciones para capacitar a los trabajadores públicos? Ya hemos visto que
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para desarrollar el perfil innovador no hay una fórmula única, sino que es
la manera en la que se desarrollan y potencian las capacidades identifica-
das, más un contexto favorecedor, lo que va a provocar un planteamiento
de cambios.

Entendiendo esta base y considerando planteamientos y tendencias en
innovación educativa y en innovación social, nos planteamos que la for-
mación formal reglada no va a ser la única vía de capacitación, sino que
vemos que el mapa puede ser la oportunidad de que el mismo plantea-
miento de la formación sea una muestra coherente de esta nueva manera
de hacer: poner a las personas en situación de prueba y error, en contacto
con otras personas de otros equipos para co-crear juntos, con la necesidad
de saber que hacen otros servicios. Es también por esta coherencia que
vemos que el mapa puede impactar no sólo en la captación de trabajadores
públicos sino en los mismos procesos y criterios de selección o en los pro-
cesos de promoción o en los mismos planes estratégicos de la organización,
quien deberá valorar qué capacidades tienen sus trabajadores, qué capaci-
dades requieren los proyectos en los que están o quieren estar implicados
y qué oportunidades de contexto deben replantearse.

Por todo ello nos planteamos el diseño de un sistema de contenidos
formativos que faciliten el desarrollo de las capacidades implicadas en el
comportamiento innovador de una forma sistémica. No es suficiente la for-
mación sobre innovación si la entendemos como un proceso que de forma
natural tiene que incidir en nuestra forma de hacer, pero no será suficiente:
tendremos que facilitar y promover espacios de aprendizaje y laboratorios
de creación que permitan entrelazar distintos perfiles tal como hemos dicho,
porque no solo aprendemos en formaciones formales, sino que también
aprendemos de nuestro contexto, de nuestra organización y sobre todo de
otros equipos y personas.

Propuestas de futuro

Puestos a innovar, pensamos que tenemos que ir más allá y aprovechar,
entre otras, las nuevas tecnologías como herramientas que nos faciliten
extender y amplificar los perfiles innovadores en las AP. A continuación,
relacionamos una serie de retos que nos proponemos trabajar en un futuro
no muy lejano:
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• Diseñar una herramienta digital que mida en qué nivel está cada
persona en relación con la gradación de las competencias especificadas
en la guía.

• Crear la plataforma del innovador/a (tipo el portal del trabajador +
comunidad virtual).

• Impulsar la convocatoria de proyectos para fomentar el perfil inno-
vador.

Para diseñar estas estrategias podemos fijarnos en las tendencias en edu-
cación que nos hablan de la implicación y del impacto en el territorio, de
la manera en cómo motivamos a las y los participantes en nuestras activi-
dades. Y un último elemento es el de pensar qué podemos aprender en
nuestro puesto de trabajo, con nuestro equipo y de nuestra organización, y
que también son importantes las actividades no directamente formativas
como oportunidades de capacitación de las capacidades del perfil innova-
dor.

Desde la Escuela de Administración Pública de Catalunya juntamente
con la Dirección General de Administración Digital (InnoGent) trabajare-
mos en este sentido, ofreciendo espacios de aprendizaje y de co-creación,
facilitaremos herramientas para el desarrollo del perfil innovador de las
personas al servicio de las Administraciones con la finalidad de que impul-
sen nuevas formas de trabajar, nuevas soluciones a los retos que tendremos
que afrontar para construir una Administración del siglo XXI que acompañe
a la ciudadanía en este contexto complejo y en constante cambio.

LA INNOVACIÓN EN LA INVESTIGACIÓN APLICADA A LA TOMA
DE DECISIONES EN LAS ADMINISTRACIONES PÚBLICAS: NUE-
VAS ESTRATEGIAS PARA LA GENERACIÓN DE CONOCIMIENTO
COLECTIVO

Núria Guevara Pedemonte

Elvira Riera Gil
Escuela de Administración Pública de Catalunya/España

La conexión entre investigación, políticas públicas y sociedad: un
nuevo paradigma

Generar conocimiento relevante para la toma de decisiones en las admi-
nistraciones públicas resulta fundamental para que las políticas públicas
reviertan en el crecimiento económico de los países y en el bienestar de sus
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ciudadanos, dos objetivos que remarca la Comisión Europea en su último
informe sobre la calidad de la Administración (European Commission,
2017).

La investigación científica es un factor clave para crear este conoci-
miento, para facilitar la innovación y, en definitiva, para tomar mejores
decisiones. Como señala el Departamento de Salud de la Generalitat de
Catalunya en su Plan Estratégico de Investigación e Innovación en Salud
(PERIS) 2016-2020 (Generalitat de Catalunya. Departamento de Salud,
2016, p. 9-10), investigación e innovación forman parte de la misma cadena
de conocimiento. La investigación se sitúa en el inicio de la cadena, porque
genera conocimiento, mientras que la innovación se sitúa en el otro
extremo, porque crea valor económico o social.

La relación entre investigación e innovación es especialmente estrecha
en el contexto de economía del conocimiento en que nos movemos, que
presiona para que la investigación proporcione soluciones innovadoras a
problemas y retos tanto del sector privado como del sector público.

La Comisión Europea, en su programa marco de investigación H2020,
ya incluye una línea específica de financiación en esta dirección, Science
with and for Society. Su objetivo es promover la investigación orientada a
resolver retos sociales y basada en la participación de todos los actores
implicados. En particular, recomienda aplicar el enfoque de investigación
e innovación responsables (RRI, responsible research and innovation), que
anticipa y evalúa las implicaciones potenciales y las expectativas sociales
de la investigación y la innovación, con el fin de que éstas sean inclusivas
y sostenibles. También el nuevo programa marco, Horizon Europe
(2021-2027), hace hincapié en la necesidad de orientar la investigación y
la innovación a la misión.

Al menos tres tipos de actores deberían estar implicados en la generación
de conocimiento para la toma de decisiones en las administraciones públi-
cas: los académicos, que pueden aportar conocimiento científico y rigor
metodológico; los directivos públicos, que deben buscar evidencias cientí-
ficas sobre las que diseñar estrategias y desarrollar políticas públicas; y los
agentes sociales, cuyas necesidades, expectativas y experiencias son rele-
vantes.

La Escuela de Administración Pública de Catalunya (EAPC) trabaja con
este paradigma desde 2017, cuando inició el programa EAPC motor de
recerca. Este programa muestra otro aspecto de las relaciones entre inves-
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tigación e innovación: el de la innovación en las estrategias de investiga-
ción, que da título a esta ponencia.

El programa EAPC motor de recerca

Este programa se puso en marcha con el objetivo de impulsar y generar
desde la EAPC una investigación orientada a la toma de decisiones y con
posibilidades reales de ser aplicada en la Administración pública: relacio-
nada con retos sociales y político-administrativos; basada en el trabajo coo-
perativo entre académicos, directivos y profesionales públicos, y agentes
sociales; y vinculada a la evaluación de políticas públicas.

Por ello la EAPC busca el compromiso de decisores públicos que son
propietarios de un reto social (terminología propia de la RRI) para abordarlo
con políticas basadas en la evidencia científica, al tiempo que pretende
atraer a la comunidad científica a emprender la investigación que propor-
cione esta evidencia. Todo ello, con la finalidad de generar valor público a
través de la innovación en las políticas.

Se trata de una propuesta innovadora en si misma porque, a diferencia
de otras iniciativas, en este caso es la propia Administración quien interpela
a la comunidad académica y la empuja a aproximarse a las necesidades de
los decisores públicos y de la ciudadanía.

Desde los años noventa la estrategia principal de la EAPC para fomentar
la investigación sobre la Administración pública ha sido la convocatoria
anual de subvenciones a grupos de investigación universitarios. Aunque
estas convocatorias han determinado prioridades y han establecido meca-
nismos de cooperación entre académicos y profesionales, los proyectos
presentados han respondido en general a intereses académicos y pocas
veces los trabajos resultantes han tenido aplicación visible en las políticas.
Por ello la EAPC concluye que los decisores públicos deben implicarse en
el proceso investigador, comprometerse a aplicar sus resultados y evaluar
su impacto en las políticas.
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Figura 2. Nuevo paradigma de investigación. Fuente: elaboración propia

Para testar este enfoque en 2018 se inició un proyecto piloto seleccio-
nado por el claro compromiso de un organismo público, la Secretaría de
Igualdad, Migraciones y Ciudadanía de la Generalitat, que planteaba un reto
social cuyo abordaje requería de investigación para la innovación de polí-
ticas. El reto era la generación de sentido de pertenencia a la sociedad entre
los jóvenes hijos de familias inmigrantes, necesidad que habían puesto dra-
máticamente de relieve los atentados de agosto de 2017 en Barcelona y
Cambrils.

Por este motivo el programa EAPC motor de recerca se ha desarrollado
a partir de este reto, y se ha materializado en tres actuaciones principales.

La primera fue la determinación de una agenda de investigación a través
de talleres con académicos, decisores públicos, miembros de la comunidad
educativa y representantes de la sociedad civil.

La segunda fue la contratación de dos proyectos de investigación para
dar respuesta a las necesidades de investigación priorizadas en los talleres.
En las condiciones de contratación los proyectos se definieron como estu-
dios prospectivos participativos y se establecieron varios requisitos relacio-
nados con el contenido, el enfoque y la metodología de la investigación.
También se requirió que los equipos de investigación fueran transdiscipli-
narios, es decir, que no sólo incorporaran académicos de diferentes disci-
plinas sino también investigadores de colectivos no académicos.
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Los adjudicatarios fueron un equipo liderado por el Grupo de Investi-
gación en Educación Intercultural de la Universidad de Barcelona y otro
equipo liderado por el Grup de Investigación EMIGRA - CER Migracions de
la Universidad Autónoma de Barcelona. La EAPC facilitó a ambos equipos
el acompañamiento del Centro de Estudios sobre Ciencia, Comunicación y
Sociedad de la UPF, que les orientó en la metodología RRI, y el del Instituto
Catalán de Evaluación de Políticas Públicas Ivàlua, que les orientó en la
propuesta de soluciones.

Figura 3. Acompañamiento de los equipos de investigación. Fuente:
elaboración propia

La tercera actuación fue la organización de un campo de innovación
(innovation camp) que contrató a la EAPC el Centro Común de Investigación
(JRC) de la Comisión Europea a través de un proceso competitivo, en el
marco de su programa Science Meets Parliaments / Science Meets Regions.
El campo de innovación es una metodología impulsada por el JRC para
explorar y definir respuestas colaborativas a retos complejos (Rissola, Kune
y Martinez, 2017). Su núcleo es el trabajo conjunto presencial durante dos
o más días de los propietarios de los retos y los actores sociales relevantes,
que se implican en su definición y solución.
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Figura 4. Fases del campo de innovación. Fuente: Rissola, Kune y Martinez
(2017)

El campo de innovación sobre la construcción del sentido de pertenen-
cia de los jóvenes hijos de familias inmigradas tuvo lugar en octubre de 2019
y reunió a más de 50 personas que trabajaron cuatro retos alrededor del
tema principal y presentaron trece prototipos de actuaciones susceptibles
de ser incorporadas al Plan de ciudadanía y de las migraciones 2021-2024
de la Generalitat.

En 2020 la EAPC ha dado un nuevo paso en la implementación de su
programa EAPC motor de recerca. Se trata de la adaptación de la convoca-
toria de subvenciones a proyectos de investigación sobre Administración
pública y políticas públicas, que enfatiza la transferencia de conocimiento
entre la universidad y la Administración. Una de sus principales novedades
es la figura de un mentor institucional que formará parte de los equipos de
investigación y les acompañará en la selección, la definición, el desarrollo
y la evaluación de los proyectos presentados.

Conclusiones y perspectivas

La experiencia acumulada hasta ahora en la implementación del pro-
grama EAPC motor de recerca nos permite apuntar algunas conclusiones.

En primer lugar, es necesario identificar el reto y definirlo con precisión.
La ambigüedad en la concreción del reto o de su propietario dificulta la
aplicación de este enfoque. Por ejemplo, si existen varios potenciales pro-
pietarios es conveniente asegurar que compartan una misma visión del reto
y que puedan comprometerse todos en el trabajo de investigación y en la
implementación y evaluación de resultados.
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En cuanto a los actores implicados, destacamos los siguientes factores:

a. La implicación de los académicos en este enfoque no siempre
resulta fácil de conseguir, a causa de su excesiva especialización y de
la falta de incentivos en su carrera profesional para orientar proyectos
hacia la provisión de evidencias para las políticas públicas. Además, no
todos son receptivos al hecho de que sea la Administración la que diga
sobre qué investigar y cómo hacerlo. Tampoco suelen estar acostum-
brados a trabajar en equipos transdisciplinarios y a veces les cuesta
compartir la autoridad científica con otros actores no académicos. Final-
mente, necesitan formación para la elaboración de propuestas concretas
de políticas públicas, que cumplan los requisitos de implementabilidad
y evaluabilidad.

b. En el caso de los decisores públicos, las principales dificultades
provienen de elementos estructurales. El proceso de investigación,
implementación y evaluación es por naturaleza largo en el tiempo. En
cambio, los ciclos políticos pueden ser cortos e inestables, y los respon-
sables políticos demandan resultados a corto plazo. Muchas veces, ade-
más, en el nivel político no existe una solidez técnica que facilite a sus
responsables justificar y defender el tiempo requerido por los procesos
de generación de evidencia científica.

c. En relación a los actores sociales, la principal dificultad radica en
su selección, que debería ser representativa de su variedad.

También hay varios elementos metodológicos que merecen reflexión.
Uno de ellos es la gestión del tiempo. El hecho de que los actores que par-
ticipan en la investigación provengan de distintos entornos, con distintos
conocimientos, experiencias, intereses y expectativas es muy enriquecedor,
pero a la vez requiere de tiempo para que se sitúen en el problema, discutan
y consensuen los aspectos relevantes del reto y sean capaces de cocrear
soluciones disruptivas o innovadoras. Éste es un hándicap no sólo porque
las agendas políticas exigen rapidez, sino también porque la disponibilidad
de los actores que deberían estar implicados en esta cocreación suele ser
escasa.

Otro elemento que requiere reflexión es la asignación de roles en el
equipo de investigación. Parece que los académicos deben liderar la fase
de revisión de literatura y garantizar el rigor metodológico. Los decisores
públicos deberían implicarse en la concreción de soluciones aportando su
experiencia previa, aunque sin interferir en el criterio científico. Finalmente,
los actores sociales son probablemente los más capaces de aportar puntos

La innovación como facilitadora de los procesos de cambio en la Administración ...

441



3.

3.1.

de vista disruptivos que planteen nuevos problemas a resolver o nuevos
enfoques. En relación con ello, destacamos también la necesidad de empo-
derar a todos los miembros del equipo para que no se sientan cohibidos y
puedan hacer sus aportaciones con comodidad.

La EAPC prevé trabajar en estos y otros aspectos durante el 2020. Su plan
de actuación incluye la evaluación en profundidad de los resultados del
proyecto piloto, para decidir qué elementos deberían incorporarse en la
generalización del nuevo modelo de investigación para la toma de deci-
siones, orientado a la mejora de la Administración y las políticas públicas.

Estamos convencidas de que uno de los grandes retos de la EAPC para los
próximos años será contribuir a reforzar la relación entre ciencia y política, dado
que la explosión del conocimiento disponible, el crecimiento del populismo y
la erosión de la confianza de la ciudadanía tanto en la academia como en la
Administración hace cada vez más necesario que las políticas estén basadas en
la evidencia científica. La EAPC abordará este reto no sólo desde sus programas
de investigación, sino también desde sus programas de formación —especial-
mente en el caso de la formación directiva—, con el propósito de favorecer
intercambios regulares de información y buenas prácticas entre académicos,
políticos y profesionales públicos y de facilitar que emprendan proyectos con-
juntos de investigación.

PROGRAMA PARA EL IMPULSO A LA INNOVACIÓN DEL INSTI-
TUTO ANDALUZ DE ADMINISTRACIÓN PÚBLICA

Paz Sánchez Zapata
Instituto Andaluz de Administración Pública/España

Introducción

El Instituto Andaluz de Administración Pública (IAAP) viene trabajando
desde 2016 en un proceso para extender la cultura de la innovación en la
Junta de Andalucía, propiciando condiciones en las que emerja el talento,
se generen conocimiento e ideas nuevas y se desarrollen prácticas de trabajo
colaborativas y abiertas para incorporar la innovación en los procesos y
servicios propios, siempre con el foco en el valor público o bien común.

La estrategia empleada ha estado basada en la sistematización o insti-
tucionalización de la innovación a través del aprendizaje, de manera que
se integre en la organización y sirva como un motor de transformación de
las estructuras y de los servicios que prestamos. Se ha ido creando de manera
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colaborativa, siguiendo las mismas metodologías que incluíamos en el pro-
grama.

Este año, con el programa ya más maduro, estamos trabajando en un
Marco Estratégico para maximizar sus beneficios, alinear y orientar los
esfuerzos y comunicar eficazmente el proyecto, de forma que pueda coor-
dinarse con el resto de las iniciativas del IAAP y de la Junta de Andalucía.

Fundamentos

Tal y como se recoge en la Declaración sobre la Innovación en el Sector
Público de la OCDE (2019) en el contexto actual, «no se puede suponer que
las estructuras, procesos e intervenciones existentes sigan siendo los medios
más apropiados o efectivos para que el sector público logre su propósito y
satisfaga las necesidades y expectativas de los ciudadanos», confirmando
los gobiernos firmantes que la innovación es la estrategia proactiva más
conveniente.

Si bien las Administraciones han tenido a menudo que adaptarse y aprender,
esta escala de cambio y este nivel de complejidad no podrían abordarse con
ningún tipo de programa llevado a cabo hasta el momento. Este tsunami, que
ya está aquí, obliga a un cambio de la mentalidad con la que se abordan los
problemas que afecta a sus propias estructuras y a su forma de actuar.

En contextos de crisis económicas e inestabilidad permanente como el
actual, se disponen de menos recursos para atender mayores problemas. Hay
que hacer más y mejor con menos para lo que es necesario realizar un cambio
en la manera interna de trabajar de las instituciones. Por otro lado, los nuevos
servicios públicos están estrechamente vinculados a las necesidades ciudadanas
que requieren ahora de un acercamiento más empático a los contextos y difi-
cultades sociales. Para poder afrontar esta situación, hay que pasar de trabajar
para la ciudadanía a trabajar con la ciudadanía, poner a la persona usuaria en
el centro, un cambio profundo de paradigma en unas Administraciones Públicas
de funcionamiento jerárquico y garantista.

La innovación en los Gobiernos debe tratar de encontrar nuevos enfo-
ques para hacer frente a los problemas públicos. Existe actualmente el con-
senso de que hay que actuar de forma innovadora, aplicando la innovación
tanto en la actividad como en las estructuras de las AAPP. Ahora bien,
introducir la innovación en las organizaciones es altamente complejo y son
muchas las instituciones que solo consiguen poner en marcha iniciativas
concretas y limitadas a experiencias piloto, aisladas de las actividades y
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funciones propias de la institución, sin que ello produzca un fortalecimiento
en su capacidad de innovar (Nesta, 2017).

Desde hace ya un tiempo existe un debate entre personas expertas inter-
nacionales sobre cómo el aprendizaje unido a la innovación puede ser parte
importante de la solución a los desafíos operativos y políticos (Walker,
2019). Estamos ante una situación en la que es necesario un cambio que
afecta fundamentalmente a los RRHH, a su manera de organizarse, pensar
y actuar, y para ello es necesario adquirir nuevas competencias y habilida-
des, todas ellas pertenecientes al núcleo de la innovación. La innovación y
el aprendizaje están estrechamente unidos y deben convertirse en una parte
central del trabajo y de la organización. El debate se centra en la conve-
niencia de convertir a las AAPP en «organizaciones que aprenden» (Senge,
2012), organizaciones donde el aprendizaje pasa de ser una actividad oca-
sional para formar parte de la actividad y de la propia organización.

Todas estas reflexiones forman parte de un movimiento global más amplio
centrado en las capacidades de los gobiernos. Un estudio realizado por Nesta
(2016) recoge que, «para hacer que los gobiernos sean mejores líderes en inno-
vación y mejorar su capacidad para hacer frente a los problemas públicos, lo
que realmente necesitamos ver es la combinación sistemática de los tres enfo-
ques: 1) agendas estratégicas de innovación, 2) apoyo continuo a unidades
dedicadas a la innovación que lideran con el ejemplo y 3) enfoque sistémico
en el desarrollo de habilidades y capacidades». Quizá esto último sea lo más
importante, porque la resolución eficiente y eficaz de los problemas depende
del aprendizaje de la artesanía de la innovación: cómo aplicar, integrar y exten-
der con éxito los enfoques de innovación, en lugar de simplemente aprender
sobre los métodos en sí mismos.

Esta tendencia ha dado lugar al estudio por parte de organizaciones
internacionales de los modelos de habilidades y competencias necesarias
para innovar que resultan ser, como hemos dicho, las mismas que para
afrontar los retos de futuro de las Administraciones modernas.

Habilidades y competencias

Muchas instituciones tienen ya sus propios modelos de competencias
en este ámbito, o han realizado estudios para conocer las habilidades más
utilizadas con éxito en innovación (Apolitical, 2017). Elegimos el modelo
inspirador de la OCDE (2017), recogido en el documento elaborado cola-
borativamente «Core Skills for Public Sector Innovation».
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Figura 5. Habilidades básicas para la innovación del sector público: un
modelo beta. (OCDE)

El modelo considera las siguientes competencias clave para las personas
empleadas públicas, quienes deben pasar de ser funcionarias/os clásicos a
intrainnovadores:

• Iterar: desarrollar gradual y experimentalmente políticas, produc-
tos y servicios (agilismo).

• Alfabetizar datos: decidir sobre datos y que los datos no sean una
reflexión posterior.

• Centrarse en resolver y atender las necesidades de los usuarios
(UX).

• Curiosidad: buscar y probar nuevas ideas o formas de trabajar.
• Narrativa (Storytelling): explicar el cambio de una manera que

genere apoyo.
• Insurgencia: desafiar el statu quo y trabajar con socios inusuales.

Beth Novek (2019) hace una revisión de las competencias y los modelos
de éxito puestos en marcha en el mundo y define las habilidades de un
intraemprendedor de la Administración Pública en «Public Entrepreneurs-
hip: Innovation Skills Training Worldwide» para GovLab. Añade, a las ya
listadas, algunas especialmente relevantes como:

• Capacidad de definir problemas específicos y accionables.
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• Co-diseño y co-creación con otras personas (apertura) para liberar
la inteligencia colectiva.

• Capacidad de implementación de soluciones medibles mediante
la creación de equipos y asociaciones colaborativas.

Para el diseño de nuestro programa de formación, hemos tenido en
cuenta las habilidades y competencias mencionadas que hemos constatado
necesarias para nuestra organización. Sin embargo, estamos convencidos
de que, si queremos conseguir que la innovación actúe como palanca de
cambio estratégico, nuestras acciones han de ir acompañadas del desarrollo
de la capacidad institucional mediante la creación de líderes innovadores
institucionales. Ya hemos diseñado algunas acciones en este sentido, si
bien, hasta el momento, han quedado solo en intentos. Por todo ello, la
estrategia que hemos seguido no se limita a un programa formativo, sino
que pretende crear y normalizar una cultura en la que todos participen en
su desarrollo personal y profesional y el propio aprendizaje forme parte de
la resolución de los problemas a través de la innovación.

Estrategia de trabajo

Trabajamos en dos niveles complementarios que guían el diseño de
nuestras actividades:

a. Mejora de los contextos para innovar [trabajar en la base]. Cons-
truir organizaciones y equipos inteligentes donde la gente común pueda
generar e implementar ideas nuevas; además de favorecer contextos que
hagan posible que la innovación pública florezca desde la base.

b. Apoyo al talento y a proyectos innovadores que ya existen [tra-
bajar arriba]. Les damos respaldo a las personas/proyectos que muestran
interés y cierta capacidad para innovar, para hacerlas visibles y conec-
tarlas entre sí. Queremos por un lado generar y acelerar proyectos de
innovación que «demuestren» que la innovación es posible, y por otro
visibilizar el talento innovador que ya existe, buscando apoyo a esos
proyectos de sus instituciones.

Características de diseño del programa

Las acciones están diseñadas atendiendo a las siguientes diez premisas:

1. Las personas son las protagonistas: Convertimos a las personas
participantes en líderes de las actuaciones que desarrollamos, a menudo
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propuestas por ellas, y enfocamos nuestras acciones al usuario. Para ello
nos apoyamos en técnicas y metodologías empáticas.

2. La colaboración en el centro: Queremos un modelo de innovación
colaborativo, abierto y participativo para aprovechar la sabiduría colec-
tiva.

3. Transversalidad en contenidos y en los equipos de trabajo: La
innovación es un fenómeno que tiene que afectar a todas las capas de
la Junta de Andalucía. La lógica del programa es la transversalidad para
que cale en todos los niveles y para mezclar personas y conocimientos
de distintas especializaciones.

4. Aprender haciendo: se aprende a innovar, innovando: Articula-
mos mecanismos de aprendizaje que obliguen a los participantes a
ponerse en acción, evitando una formación clásica basada en un emisor
y personas receptoras. Los participantes aportan problemas reales de sus
instituciones para buscarles soluciones colectivas mediante el aprendi-
zaje.

5. Reflexión crítica y cultura de diagnóstico: La formación tiene una
vocación crítica de cambio y mejora. Uno de los grandes objetivos es
cultivar un inconformismo constructivo, que haga que las personas se
atrevan a innovar, con criterio.

6. Ser coherentes: Nuestras acciones tienen que ser creativas e inno-
vadoras en sí mismas. Experimentamos con formatos de actuación nue-
vos y seductores, con contenidos y formatos específicos, pegados a las
necesidades propias de las instituciones.

7. Formación mixta y personalizada: Apostamos por el desarrollo de
formación autodidacta, con apoyo presencial y/o telemático. Ser auto-
didacta en el aprendizaje es importante porque facilita la iniciativa y
proactividad de los participantes para hacer cosas por sí mismos. El tra-
bajo personal produce un «momentum» íntimo, sin la intervención
directa del docente, que permite consolidar ideas e incorporar concep-
tos, haciendo más fácil la personalización del aprendizaje.

8. Prototipado: Hay que aplicar lógicas de prototipado, de «aproxi-
maciones sucesivas» a los contenidos y formatos, e involucrar a los par-
ticipantes en su co-creación.

9. Hibridación de contenidos y profesionales, tecnológicos y no tec-
nológicos: La tecnología y la experiencia técnica no pueden estar diso-
ciadas. Buscamos espacios donde profesionales de ambos mundos tra-
bajen juntos y co-diseñen nuevos proyectos.

10. Convertimos a participantes con experiencia en innovación en
docentes y mentores: Cualquier participante en nuestras acciones o
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talleres puede convertirse en trasmisor de conocimiento y experiencia
con el apoyo del IAAP. Esto asegura su implicación en el programa.

Dispositivos de apoyo

Para poner en marcha estas líneas, hemos creado varios dispositivos que
orientan y ayudan a cada persona o institución sobre qué es posible hacer
en cada momento:

• InnoGuía: una metodología para impulsar proyectos de innova-
ción, en distintos formatos que facilitan el acceso a cualquier tipo de
persona interesada.

• Un programa formativo que recorre trasversalmente el programa
de formación del IAAP.

• Innolab: un laboratorio de experimentación para acelerar retos
hasta proyectos prototipados.

• InnovAnda: una comunidad de personas por la innovación en la
Junta de Andalucía.

• Autodiagnóstico de innovación para unidades funcionales de la
Junta de Andalucía.

InnoGuía

El IAAP ha promovido el desarrollo de una guía metodológica para
impulsar proyectos de innovación en la Junta de Andalucía (Innoguía),
creada y testada colaborativamente mediante debates y reflexiones en talle-
res en las 8 provincias andaluzas, siguiendo un proceso similar al que se iba
creando: validaciones mediante prototipados sucesivos.

Figura 6. Proceso colaborativo de creación de la InnoGuía

Se trata de una metodología propia en formato guía para ayudar a cual-
quier persona que trabaje en el sector público y que tenga algún interés por
la innovación a entender en qué consiste y cómo se promueve la innovación
en términos prácticos a través del desarrollo de proyectos. Existe en dife-
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rentes formatos para facilitar su utilización a distintos tipos de personalida-
des y llegar a todo el territorio, todos descargables en la página web.

La InnoGuía es un manual que incita a revisar cómo se hacen las cosas,
a probar nuevas maneras de hacer y a aprender de los errores. Tiene una
clara vocación autodidacta, y contiene pistas muy claras para que un usua-
rio lector o un equipo de trabajo realice un itinerario autoformativo para
gestionar o liderar proyectos de innovación. Ha servido de columna verte-
bral para articular y ordenar todas las actividades formativas y de apoyo a
la innovación.

Figura 7. Segmentación actividades según el grado de madurez del
participante

Programa formativo

El programa de formación en innovación se encuentra imbuido trasver-
salmente en el Plan Anual de Formación del IAAP, facilitando metodologías
y prácticas a los diferentes colectivos profesionales mediante acciones for-
mativas de diferente formato: on-line, teleformación, semipresenciales y
experimentales. Está diseñado para conseguir tres grandes objetivos en sin-
tonía con nuestro planteamiento:

a. Cultura. Promover una aCtitud favorable a la innovación. Son
talleres de formación básica para comprender el significado de innovar
y abrirse a esa posibilidad. Su función es crear caldo de cultivo, generar
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contextos favorables y articular espacios para identificar el talento inno-
vador que nutra el nivel siguiente.

b. Gestión de Proyectos. Desarrollar habilidades y competencias que
generen la aPtitud necesaria para participar e impulsar intervenciones
innovadoras. Sus actividades actúan sobre dos líneas: horizontal, con
una formación intensiva y colaborativa centrada en proyectos, mediante
un laboratorio experimental (InnoLab); y vertical, formando en herra-
mientas y metodologías concretas de interés para la innovación pública
(Agilismo, Design Thinking, Co-skills, Comunicación, etc.).

c. Liderazgo de proyectos. Promover capacidades para liderar pro-
yectos de innovación, cualquiera que sea su puesto de trabajo, inclu-
yendo cuadros directivos, para que faciliten y apoyen las iniciativas
innovadoras en su ámbito de actuación. Está dirigida a adquirir cons-
ciencia de la importancia de innovar (aCtitud) pero también que apren-
dan cómo crear contextos facilitadores (aPtitud).

Iniciamos este año una línea de formación tecnológica que pretende
aportar conocimiento sobre tecnologías con potencial relevantes para la
innovación para el personal TIC y no TIC, con espacios de formación espe-
cífica y espacios de trabajo conjunto. La formación de personal TIC se centra
en consideraciones tecnológicas y la del personal no TIC en su aplicabilidad
a las áreas de actividad de la Administración General.

InnoLab: Laboratorio de Innovación Pública de Andalucía

InnoLab proporciona un espacio de creación y experimentación colec-
tiva para definir, acelerar y prototipar proyectos innovadores con impacto
en la gestión pública andaluza, con ayuda de mentores especializados. El
objetivo principal es aprender a diseñar soluciones a problemas trabajando
colaborativamente con la ciudadanía para liberar la inteligencia colectiva.
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Figura 8. Proceso seguido para la aceleración de proyectos en InnoLab

El proceso se desarrolla en 10 sesiones presenciales en 6 meses, durante
las cuales se realiza un viaje desde retos atractivos, aunque no bien defini-
dos, a proyectos prototipados.

Lo más destacado de la experiencia es la transformación personal y pro-
fesional de los participantes que sufren un cambio cultural muy favorable a
la innovación.

InnovAnda: Comunidad de Personas por la Innovación

Surge como iniciativa de las personas que han colaborado en distintos
proyectos sobre innovación con el propósito de satisfacer las necesidades
que tenemos de crear un lugar donde conectarse con otros y co-crear; donde
pedir ayuda y ofrecer colaboración. La Comunidad InnovAnda formula pro-
puestas de valor que aporta a las personas empleadas públicas.

Se define como un espacio abierto de colaboración y trabajo en red que
multiplique el número de personas y proyectos innovadores de calidad
puestos en marcha en la Administración Pública Andaluza.

Existen personas con experiencia previa en innovación que están muy
implicadas con el desarrollo de la comunidad y actúan como mentoras o
tutoras de los distintos grupos que trabajan para crear la organización, las
herramientas y los equipos humanos necesarios para el apoyo a las inicia-
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tivas innovadoras del resto de la comunidad. De esta manera, convertimos
a los participantes en docentes y mentores: a la vez que se forman como
equipo motor se convierten en tutores de sus respectivas áreas de respon-
sabilidad en InnovAnda. Las 5 áreas en las que están trabajando más de 60
personas son: la gobernanza de la propia comunidad, proyectos innovado-
res, talento, herramientas y comunicación de las actividades de innovación.

Autodiagnóstico de Innovación para Unidades Administrativas

Este dispositivo se ha desarrollado con la finalidad de que la institución
tenga información, cuantitativa y cualitativa, sobre el estado de la innova-
ción en la Junta de Andalucía de la que extraer conocimiento sobre las acti-
vidades formativas a programar y sobre los proyectos de innovación que
necesitan apoyo en su desarrollo.

Se ha creado un prototipo de dispositivo que incluye varias herramientas
que ayudan a la obtención de los datos necesarios para realizar, de manera
sencilla y guiada, un diagnóstico completo de las unidades o direcciones
generales interesadas en participar. A partir de este diagnóstico se elabora
un plan de posibles acciones futuras de innovación y mejora continua del
ámbito tratado.

El proceso se realiza junto a las personas de la unidad, utilizándose la
formación y el trabajo reflexivo autodidacta. El dispositivo se compone de
varias herramientas:

• Entrevistas personalizadas.
• Cuestionario on-line.
• Taller de reflexión.
• Diagnóstico de posibilidades de innovación.
• Plan de Acción.

Al finalizar el proceso, se dispone de una información sustancial sobre
necesidades y una serie de proyectos de innovación identificados para la
mejora de los procesos y servicios del área, que podrán ser puesto en marcha
de manera autónoma y/o con el apoyo del IAAP.

Reflexiones finales

Si bien pensamos que hemos hecho mucho en poco tiempo, sabemos
que vamos lentos. Es crucial cambiar la mentalidad, movernos con más
certeza y decisión a la búsqueda de soluciones innovadoras, y enfocarnos
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4.1.

en conseguir gobiernos innovadores que respondan a las legítimas solici-
tudes de la ciudadanía, como recomiendan las instituciones internaciona-
les.

Mientras tanto, seguimos construyendo ecosistemas de aprendizaje en
innovación.

LA INNOVACIÓN PÚBLICA EN EL GOBIERNO VASCO. SITUA-
CIÓN

Javier Bikandi Irazabal
Gobierno Vasco

Departamento de Gobernanza Pública y Autogobierno/España

Este documento presenta de manera resumida los resultados de los prin-
cipales proyectos del Plan Estratégico de Gobernanza Pública e Innovación
(PEGIP) del Gobierno Vasco. La innovación Pública está actualmente muy
vinculada con el proceso de transformación digital en el que están las
Administraciones Públicas. Ese proceso de transformación digital trata de
poner a la ciudadanía en el centro y establece nuevos planteamientos y
estrategias utilizadas en los procesos de gestión del conocimiento colectivo.
Asimismo, el rol de las personas es clave en el desarrollo de las organiza-
ciones, en este caso del Gobierno Vasco.

Eje Transparencia y participación

En este eje de actuación estratégica, en julio de 2017 se presentó una
proposición de Ley de transparencia y participación ciudadana de la Comu-
nidad Autónoma de Euskadi en el Parlamento Vasco por parte de los parti-
dos que componen el Gobierno Vasco. Cerrado el plazo de enmiendas, y
tras varias reuniones de la ponencia, se encuentra todavía en curso.

El impulso a la transparencia y la rendición de cuentas a través de la
publicidad activa y las garantías de acceso a la información pública con-
forma otra de las líneas de proyecto esenciales de este eje.

En este ámbito, cabe señalar la realización del prototipo de rediseño del
Portal de Transparencia GARDENA: generación de nueva imagen, relatos,
gráficos y visualizaciones.

Otro objetivo del PEGIP 2020 en este ámbito era obtener los primeros
puestos en las evaluaciones de transparencia de Transparencia Internacio-
nal y otros organismos evaluadores. Dado que no se ha producido ninguna
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evaluación externa en este período, se mantiene el liderazgo en el Ranking
de transparencia internacional obtenido en 2016.

También se han realizado Reuniones de coordinación y contacto con-
tinuo de la Comisión Interdepartamental de Transparencia para homoge-
neizar el abordaje de las medidas de transparencia y participación ciuda-
dana.

Además de la asistencia a órganos estatales e internacionales de trans-
parencia y gobierno abierto, hay que destacar la aceptación de la candida-
tura de Euskadi como miembro de la Alianza Internacional por el Gobierno
Abierto, ganadora de la convocatoria como una de las 15 regiones del
mundo de la red. http://www.ogp.euskadi.eus/ogp-euskadi/-/candidatura-
ogp-en-euskadi/

En lo que se refiere a la apertura y promoción de la reutilización de datos
públicos (Open data Euskadi) que contribuya a la oferta de nuevos servicios
públicos o privados a la sociedad vasca nos hemos centrado en la liberación
de datos en sectores con gran potencial de explotación de datos (salud,
educación, industria, etc.) y de aquellos cuyo tratamiento gráfico o explo-
taciones específicas contribuyen a configurar opinión en la ciudadanía
sobre las necesidades y problemas sociales más acuciantes y sobre el
impacto real de las políticas y servicios públicos en su satisfacción, en clave
de rendición de cuentas.

Entre otros avances en este ámbito, cabe destacar los siguientes:

• Federación de datos del Ayuntamiento de Vitoria-Gasteiz.
• Desarrollo del proyecto Open Linked Data.
• Premios Elkarlan: fomento de la cultura Open Data.
• Impulso Open Apps: carga de aplicaciones abiertas en el catálogo.
• Implantación infraestructura Open Linked Data (SPARQL, etc.).
• Implantación Proyecto ELI.
• Federación de la Diputación Foral de Bizkaia.
• Inicio proyecto «Euskalmet: Apertura de datos y rediseño de la

web».
• Inicio proyecto «Directorio de Personas, Entidades y Equipamien-

tos».
• Inicio proyecto «Nuevo portal de visualización de datos».
• Concursos de Datos abiertos (entre 7 administraciones vascas).
• Inicio proyecto OGP.
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4.2.

En el ámbito de la participación ciudadana, se ha avanzado en el des-
pliegue del Libro Blanco de Democracia y Participación Ciudadana para
Euskadi, aprobado en el 2014, donde se consensuaron principios, concep-
tos y compromisos para avanzar en la construcción de lo público desde lo
colectivo. En este ámbito cabe reseñar las siguientes realizaciones:

• Premios Elkarlan adjudicados en 2017, 2018 y 2019.

Eje Relaciones con la ciudadanía

En lo que se refiere al desarrollo y mejora del servicio de atención ciu-
dadana - Zuzenean, hay que destacar que se ha puesto en marcha el Sistema
de Intercambio de Registros (SIR) en todas las Direcciones de Servicio de
los departamentos del Gobierno Vasco. Además, se ha actualizado el cua-
dro de mando diario y los informes mensuales del servicio Zuzenean. El
nivel de satisfacción de la ciudadanía con el servicio de atención ciudadana
- Zuzenean es de 8,6 sobre 10. El Servicio de atención a la ciudadanía del
Gobierno Vasco es prestado totalmente por personal propio.

La presencia en internet ha tenido una evolución positiva. El número de
visitas a la red de portales de Euskadi.eus continúa creciendo de manera
sostenida. El número de visitas en el primer semestre de 2019 ha sido de
30.916.334, un 5,71 mayor que en el mismo período de 2018. Asimismo,
el número de páginas visitadas también aumentó en el mismo período un
4,96%, llegando a 121.387.412. Los tres portales web más visitados en el
primer semestre de 2019 han sido Lanbide, Euskalmet y Osakidetza.

En cuanto a los dispositivos utilizados para visitar los portales web de
Euskadi.eus, también se observa una evolución ya que en el primer semestre
del 2019 el número de visitas desde ordenadores se ha situado en el
49,42%, siendo un 4% menos que en el mismo período del 2018. Sin
embargo, continúa creciendo el número de visitas desde dispositivos móvi-
les, llegando al 46,62% en el primer semestre del 2019. Esto supone un
aumento del 5% con respecto al mismo período del 2018. Esta evolución,
se debe en gran medida a las mejoras en cuanto a accesibilidad web que se
vienen impulsando en la red de portales de Euskadi.eus.

Se ha migrado toda la red de portales de www.euskadi.eus de HTTP a
HTTPS, actualizando la tecnológica de comunicaciones y servidores web
que soporta la infraestructura. Los beneficios son varios:
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1. Mayor seguridad a la ciudadanía cuando interactúa con el
Gobierno Vasco.

2. Actualizar la presencia web a los estándares de facto en Internet.
3. Mejorar el posicionamiento de las webs de la red de Euskadi.eus.

El Gobierno Vasco está trabajando en hacer accesible su sitio web de
conformidad con el Real Decreto 1112/2018, de 7 de septiembre, sobre
accesibilidad de los sitios web y aplicaciones para dispositivos móviles del
sector público. En la actualidad, de acuerdo al Observatorio de Accesibili-
dad Web, Euskadi.eus está evolucionando positivamente y es parcialmente
conforme con el RD 1112/2018. El «Observatorio de Accesibilidad Web»
del Gobierno español ha publicado, en noviembre de 2019, que Euskadi es
«la única Comunidad Autónoma en la que todos sus sitios web propios están
cumpliendo los requisitos de accesibilidad y, por tanto, Euskadi es un refe-
rente en esta materia».

En cuanto a la oferta de servicios electrónicos, cabe señalar que durante
el año 2018 se ha elaborado el Plan de Digitalización de Servicios (PDS)
para el período de vigencia del PEGIP 2020.

Encuesta de satisfacción de la ciudadanía con los servicios electrónicos

Con el fin de mejorar la experiencia de la ciudadanía con los servicios
electrónicos del Gobierno Vasco y sus organismos autónomos se ha dise-
ñado y planificado una encuesta para medir la satisfacción de la ciudadanía
e identificar ámbitos de mejora. Los aspectos más destacados de la encuesta
han sido:

• La satisfacción general con la administración electrónica alcanza
los 8,1 puntos sobre 10. Un 93,2% de la población usuaria de la admi-
nistración electrónica indicó que estaba muy o bastante satisfecha con
aquella, en su conjunto, siendo un 6,1% la que estaba poco satisfecha.
El nivel de satisfacción general tiende a caer a medida que la edad es
más alta: de un 97,2% de las personas jóvenes de 16 a 24 años al 90,7%
de las de 55 a 64 años y al 91,5% de las de 65 a 74.

• Los aspectos más positivos han sido la utilización de ambos idio-
mas oficiales —con 9,3 puntos— y la confianza en la seguridad —8,7
puntos—. La fácil comprensión del lenguaje de los contenidos —8,2—
y la accesibilidad de portales y contenidos —8,1— son otros dos aspec-
tos dignos de mención por su significativa valoración positiva.
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4.2.2.

4.3.

• El tiempo dedicado a obtener información —7,7—, la facilidad de
manejo —7,8—, las funciones de ayuda —7,8— o la información que
contenía sobre otros aspectos o trámites —7,8— se alejan unas décimas
de la satisfacción general.

En lo que respecta a la Mejora de la usabilidad de los servicios electró-
nicos, hay que señalar lo realizado en los cuatro ámbitos siguientes:

Lenguaje Claro y Lectura Fácil

• 2017-2018: Piloto del curso de formación-acción en Lenguaje
Claro y Lectura Fácil (Tutores del IVAP y de Lectura Fácil Euskadi).

Evolución de la Sede Electrónica. Realizaciones

• Nueva estructura de navegación más intuitiva y directa.
• Apariencia acorde al diseño de Euskadi.eus e integrada en el

mismo portal.
• Adaptación a lenguaje claro de contenidos y textos.
• Adaptación a dispositivos móviles.

En lo que se refiere a la Carpeta ciudadana, se ha efectuado un rediseño
completo de Mis gestiones, que ha pasado a denominarse Mi carpeta. Ade-
más de los aspectos de diseño y actualización tecnológica, cabe destacar la
integración efectuada de Mi carpeta con el Registro de Representantes del
Gobierno Vasco y la creación de Mi perfil, que ofrece a las personas usuarias
el control sobre sus datos de comunicación y aviso con la Administración.

Eje Integridad

El Gobierno Vasco aprobó en la X Legislatura el Código Ético y de Con-
ducta de Altos Cargos. Se trata, dada su configuración en cuanto a conte-
nidos y la creación de la Comisión de Ética Pública, de un primer paso en
la construcción de un sistema de integridad institucional de carácter «inte-
gral» que puso el foco inicialmente sobre el nivel de la alta Administración.

El PEGIP 2020 apuesta decididamente por desarrollar el eje de la inte-
gridad desde un punto de vista integral, como soporte de una política que
pretende reforzar el crédito de las instituciones públicas vascas, la marca
Euskadi, la confianza pública y la solvencia de la imagen institucional vasca.
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El modelo del Gobierno Vasco se inclina por invertir en la prevención,
puesto que cuando se aplican condenas o sanciones administrativas el daño
institucional es ya inevitable.

Profundizar en la política de integridad institucional es una línea de tra-
bajo que refuerza la gobernanza pública y, sobre todo, la imagen de serie-
dad del Gobierno Vasco y de su sector público.

En esta línea, en el contexto del PEGIP 2020 se han realizado varios
ciclos de jornadas dirigidas a personas adheridas al Código Ético y de Con-
ducta, sobre materias como la «Ética pública ante los retos del Gobierno
Abierto», «Integridad Institucional: Cargos públicos, personal directivo y
funcionariado» o «La evaluación de riesgos de integridad en las organiza-
ciones públicas».

A través de la publicación de la Memoria de la Comisión de Ética Pública
del Gobierno Vasco, se ha dado cuenta pública de las actuaciones desa-
rrolladas por la Comisión.

En esa misma línea, se ha remitido al Parlamento Vasco el «Informe
sobre el grado de cumplimiento por las personas cargos públicos de las
obligaciones establecidas en la ley 1/2014, de 26 de junio, reguladora del
código de conducta y de los conflictos de intereses de los cargos públicos»
(25/01/2019).

Igualmente, se ha aprobado un Acuerdo por el que se toman en consi-
deración las recomendaciones formuladas por la Comisión de Ética Pública
del Gobierno Vasco y se adoptan medidas para su puesta en práctica
(26/02/2019).

Eje Adecuación organizativa

Este eje pretende dar respuesta al objetivo estratégico del PEGIP 2020
de una «Administración eficiente»: «adecuar la estructura organizativa de
la Administración y de su sector público a las necesidades actuales de la
ciudadanía y a las nuevas formas de trabajo derivadas de la transformación
digital, la colaboración e innovación y el buen gobierno y promover la
transparencia, la participación y la colaboración en la Administración
pública».

Los proyectos implicados abordan una nueva concepción de la estruc-
tura y organización de la Administración y la adopción de nuevos modelos
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y sistemas de gestión orientados a la consecución de resultados para la ciu-
dadanía.

Transcurridos casi treinta años desde que se sentaron las bases iniciales
de la Administración pública vasca, con la Ley de Gobierno y la definición
del sector público vasco en la primera Ley de Principios Ordenadores de la
Hacienda General del País Vasco, los cambios sociales, legislativos, orga-
nizativos y tecnológicos experimentados hacen inaplazable una actualiza-
ción de la organización y la normativa que actualice el funcionamiento de
nuestra Administración, por lo que se ha acometido satisfactoriamente:

También las normas que rigen la organización y el funcionamiento del
sector público autonómico necesitan de una adecuación, si queremos
afrontar con garantías los desafíos de la Gobernanza Pública. La Proposición
de Ley traza unas nuevas bases sobre las que asentar el sector público vasco,
impulsar una norma que cubra la laguna actualmente existente en Euskadi.

Los aspectos fundamentales del funcionamiento del sector público de la
Comunidad Autónoma de Euskadi de esta Proposición de Ley incluyen
novedades en la tramitación administrativa y una consolidación de nuestro
modelo de Gobernanza, cuyo propósito es el logro de un desarrollo social,
económico e institucional duradero, basado en el equilibrio entre la acción
del gobierno, la sociedad civil y la actividad social y económica; una norma
que opere en la perspectiva de la Buena Gobernanza y con unos objetivos
claros:

• Suprimir las disfunciones que genera la dispersa y fragmentaria
legislación vigente.

• Garantizar la aplicación de principios generales comunes al con-
junto del Sector Público Vasco.

• Incorporar fórmulas de control en materia de personal, presupues-
tos y financiación de empresas y fundaciones públicas.

• Evitar redundancias en el sector público, racionalizando y simpli-
ficando todo el entramado de empresas y sociedades públicas.

El Consejo Vasco de Políticas Públicas Locales, que crea el artículo 83
de la Ley de 14 de abril de 2016, de Instituciones Locales de Euskadi es una
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4.5.

oportunidad para la revisión de la constelación de órganos sectoriales de
similar configuración existentes hasta la fecha, con el fin de racionalizar,
simplificar y dotar de mayor transparencia a la Gobernanza multinivel, evi-
tando repeticiones innecesarias.

La ejecución del proyecto de Evaluación y mejora de los órganos cole-
giados y Consejo Vasco de Políticas Públicas Locales es valorada de forma
muy positiva. Su misión es la racionalización y mejora de los órganos cole-
giados dependientes de la Administración General de Euskadi y su Admi-
nistración Institucional y la materialización de las funciones del Consejo
Vasco de Políticas Públicas Locales para que sean instrumentos útiles, efi-
caces y eficientes en la definición, ejecución y evaluación de las políticas
públicas de forma participativa y transparente.

La finalidad y propósito general es ejecutar un Plan de Actuación con
medidas transversales y específicas para los órganos colegiados con el fin
de mejorar las funciones participativas, consultivas y de coordinación en
las políticas públicas, especialmente las que impliquen a varios niveles de
las Administraciones públicas vascas, partiendo de una reflexión conjunta
y participativa de todas las organizaciones y personas implicadas y de una
evaluación y diagnóstico de las fortalezas y las debilidades del escenario
actual.

Eje Transformación digital

Es objeto de este eje estratégico dar un salto cualitativo en el proceso de
implantación y despliegue de la Administración electrónica que se ha
venido desarrollando con particular intensidad durante las últimas legisla-
turas.

La promulgación de la ya citada Ley 39/2015, de 1 de octubre, del Pro-
cedimiento Administrativo Común de las Administraciones Públicas, ha
venido a respaldar de forma definitiva este proceso de transformación digital
al establecer, con carácter general, el procedimiento administrativo elec-
trónico, así como la relación electrónica entre las administraciones públicas
y, también, entre éstas y las personas jurídicas y otros terceros obligados a
utilizar el canal electrónico.

Así, este Eje estratégico agrupa diversos proyectos orientados a la trans-
formación digital de la Administración Pública de la CAE, cuya exposición
y avances se exponen a continuación:
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• La consolidación del modelo organizativo y funcional de la Admi-
nistración electrónica, con especial énfasis en la creación del soporte
organizativo de los servicios electrónicos, tanto a nivel transversal del
Gobierno Vasco, como a nivel departamental y sectorial, así como la
adecuación de los perfiles de los puestos de trabajo y la capacitación de
las personas para el adecuado funcionamiento de los servicios electró-
nicos.

Tras la revisión del modelo organizativo y funcional de la administración
electrónica se ha hecho una propuesta de reorganización funcional de
carácter operativo, que se articula en torno a un espacio colaborativo, la
Red de Servicios Electrónicos, operativa desde su presentación en junio de
2019, con los siguientes objetivos:

• Identificar, «activar» y conectar a todos los agentes que deben
participar en el despliegue de la AE, tanto en la digitalización de servi-
cios y procedimientos, como en la gestión de los servicios electrónicos.

• Facilitar la coordinación y el trabajo colaborativo entre los órganos
transversales u horizontales implicados y los agentes departamentales
que tienen un rol que cumplir en este ámbito.

• Proporcionar soporte y acompañamiento a todos los agentes impli-
cados en el despliegue y gestión de la AE, constituyéndose en una Red
de servicio y en un foco de mejora e innovación.

• Facilitar los procesos de digitalización de servicios y procedimien-
tos, mediante un protocolo estructurado y la gestión del mismo en espa-
cios colaborativos específicos.

Colaboración interadministrativa

En el marco del Consejo Vasco de Políticas Públicas Locales, se ha
creado la Comisión Sectorial de Administración Pública (CSAP) para coor-
dinar los proyectos relacionados con la Transformación Digital de las Admi-
nistraciones públicas vascas. La Comisión Sectorial de Administración
Pública, es el instrumento organizativo de colaboración interadministrativa
en administración electrónica. Son miembros de la Comisión Sectorial de
Administración Pública el Gobierno Vasco, las tres Diputaciones Forales y
EUDEL.

La CSAP, en el ámbito operativo se articula a través de los siguientes
cuatro equipos de trabajo interinstitucionales:
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4.5.3.

• Equipo de Identidad y Firma Electrónica.
• Equipo de Carpeta ciudadana y notificación electrónica.
• Equipo de Interoperabilidad entre las administraciones.
• Equipo de Catálogo de Servicios de las Administraciones Locales.

Se ha elaborado, aprobado y publicado en el Boletín un Modelo de
Convenio de colaboración de prestación mutua de soluciones básicas de
administración electrónica entre el Gobierno Vasco y las tres diputaciones
forales. Inicialmente se previó un único convenio a firmar por las cuatro
instituciones, pero posteriormente se ha visto necesario firmar un convenio
con cada Diputación Foral.

Nodo de interoperabilidad y seguridad de las Administraciones de
Euskadi (NISAE)

Se ha puesto en marcha NISAE para todas las administraciones vascas
para respetar el derecho de la ciudadanía a no aportar los datos y docu-
mentos que obren en poder de las Administraciones Públicas.

El número de transmisiones se está casi duplicando anualmente con los
efectos positivos que ello tiene sobre la ciudadanía. La evolución anual de
transmisiones ha sido la siguiente:

• 2011: 534.863 transmisiones.
• 2012: 668.958 transmisiones.
• 2013: 1.054.014 transmisiones.
• 2014: 1.206.325 transmisiones.
• 2015: 2.894.123 transmisiones.
• 2016: 3.382.627 transmisiones.
• 2017: 6.689.050 transmisiones.
• 2018: 10.592.733 transmisiones.
• 2018: 11.968.582 transmisiones.

La tendencia creciente se mantiene en 2020, con procesos masivos en
marcha como la intermediación de datos para la matriculación escolar.

Identificación y firma

Siguiendo la estela de los proyectos de nuevos medios de identificación
electrónica en la nube de 2017, en 2019 se ha puesto en producción del
perfil de empleado público en la nube.
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La Bak y BakQ (sistemas de firma avanzados) buscan dotar a la ciuda-
danía de medios de identificación que combinen su usabilidad en todo tipo
de dispositivos con altos niveles de accesibilidad y los niveles de seguridad
necesarios en las relaciones telemáticas según los requisitos de cada pro-
cedimiento y/o servicio, así como la posibilidad de realizar una adecuada
custodia y validación de las firmas que se realicen de forma estándar.

La posibilidad de poder complementar la autenticación de las Bak-BakQ
con factores de diferente naturaleza como los factores biométricos amplía
la funcionalidad del medio de identificación al hacerlo compatible con dis-
tintos escenarios de uso como pueden ser una ventanilla de atención ciu-
dadana, un dispositivo móvil (reconocimiento facial) o desde un ordenador
de sobremesa (juego de coordenadas).

El crecimiento exponencial en el año 2019 de la emisión de todo tipo
de medios de identificación emitidos para ciudadanía y entidades demues-
tra su valía y usabilidad, grado de aceptación, reputación, aceptación y
crédito por parte de quienes los poseen.

La evolución de emisión de los principales medios de identificación en
2019 continúa con la tendencia positiva tal y como se observa a continua-
ción:

• BakQ: 82.348.
• Ciudadano: 7.742.
• Representante de entidad: 8.039.
• Sello de entidad: 33.
• Profesionales: 14.064.
• Empleado público: 5.408.

En cuanto al uso, algo más de un tercio —el 34,8%— utilizó las claves
de acceso B@kQ, un 22,8% la tarjeta Izenpe-certificado ciudadano y el
20,5% el DNIe. Otro 15% utilizó Izenpe- certificado de empleado público.

INNOVACIÓN IMPERCEPTIBLE EN UN CONTEXTO DE TRANS-
FORMACIÓN SOSTENIDA

Mario Alguacil Sanz
Director del Área de Gobierno Abierto y Servicios Generales

Ayuntamiento de Sant Feliu de Llobregat/España
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5.1.

5.1.1.

Introducción

La planificación, gestión y desarrollo urbano de las ciudades constituyen
la actividad primordial sobre la que la tecnología, la gestión de los datos y
la participación de la ciudadanía pueden imprimir una aceleración impor-
tante en la innovación que, tradicionalmente, ha sido imperceptible.

El escenario es favorable a causa de la concurrencia de múltiples dimen-
siones sobre las que pivotan los cambios sociales, entre las que podemos
destacar la economía, la gestión del conocimiento y de forma muy acen-
tuada, el nuevo escenario relacional entre las personas. A nivel de servicios
públicos, supone un desafío que va desde el enfoque tradicional de calidad,
pasando por un escenario de reingeniería, simplificación e innovación,
hasta conocer de forma más exhaustiva el perfil de nuestra ciudadanía (gra-
cias sin duda a la irrupción de tecnologías emergentes como la Inteligencia
Artificial), dotando a la Administración pública de ciertas capacidades de
anticipación del servicio, sin relativizar la presión de la industria (substan-
cialmente más desarrollada en determinados aspectos de la gestión inteli-
gente) sobre los servicios públicos orientados a la gestión del funciona-
miento de las ciudades, tendentes a incrementar la inclusión, la habitabili-
dad y la calidad de vida.

Para adaptarnos a este nuevo entorno son necesarios nuevos modelos
de gestión más flexibles y nuevas formas de liderazgo que permitan apro-
vechar las oportunidades emergentes.

Este nuevo modelo requiere una estrategia de transformación digital que
entienda que la relación entre la Administración pública y la ciudadanía se
equilibra para crear espacios comunes de relaciones provechosas para todas
las partes que se basan en interdependencia (necesidad mutua entre ciuda-
danía y Administración pública), cooperación, confianza, corresponsabili-
dad y valor público.

El factor Europa como motor

La Unión Europea fijó como objetivo principal hasta el 2020 desarrollar
proyectos y acciones para dirigir el sector público europeo hacia un creci-
miento inteligente, sostenible e integrador, analizando y reconociendo las
dificultades que interfieren en este proceso, fundamentalmente relaciona-
das con la fragmentación del mercado, la seguridad, la interoperabilidad,
las infraestructuras de telecomunicaciones, niveles insuficientes de investi-
gación y de innovación, la brecha digital, etc.
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(17)  

(18)  

https://ec.europa.eu/digital-single-market/en/european-egovernment-action-
plan-2016-2020
https://administracionelectronica.gob.es/pae_Home/pae_Actualidad/pae_Noticias/
Anio-2019/Abril/Noticia-2019-04-30-Programa-Europa-Digital-2021-2027-completa-
tramite-Parlamento-Europeo.html#.XiVzDSNCeM8

5.2.

En esta línea se publicó el Plan de Acción de Administración Electrónica
de la UE 2016-2020 (17) con el objetivo principal de eliminar los obstáculos
que se oponen al Mercado Único Digital y acelerar la transformación digital
de las Administraciones públicas. Además, el nuevo programa de Europa
Digital (18) para 2019 con un importante presupuesto, pretende avanzar en
materias como la supercomputación, la inteligencia artificial, la cibersegu-
ridad, las competencias digitales y la extensión de las tecnologías digitales
en la economía y la sociedad.

Pero hay que tener presente que para incidir efectivamente en este pro-
ceso de transformación es necesario, entre otros muchos aspectos, repensar
y rediseñar los procesos implicados en estos nuevos escenarios e incorporar
en la agenda proyectos que se enmarquen en alguno de estos ámbitos:

• La gestión inteligente de la ciudad (proyectos relacionados con el
despliegue de infraestructuras e instalaciones en el territorio y los equi-
pamientos; medidas de eficiencia energética; gestión de la movilidad,
la seguridad, el mantenimiento y la conservación del espacio público,
etc.).

• Gobernanza inteligente (proyectos relacionados con la Adminis-
tración electrónica y el Gobierno Abierto —transparencia, participación
y colaboración—).

• Ciudadanía inteligente (proyectos para la mejora de los servicios
públicos y el acceso de la ciudadanía, para el fomento de la innovación,
la emprendeduría, coworking; reutilización de la información y el cono-
cimiento, etc.).

Servicios Digitales, inclusivos e innovadores: hacia una gestión inte-
ligente de las ciudades

El proceso de transformación digital debe estar al servicio de la innova-
ción y la mejora de la calidad de los servicios públicos. Debe de trascender
del simple uso de los canales digitales y aprovechar las potencialidades de
las TIC para impulsar tanto la redefinición de los servicios actuales como el
diseño de nuevos servicios basados en el concepto de e-inclusión, es decir,
servicios digitales que superen las barreras de acceso condicionadas por las
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5.2.1.

capacidades económicas o de alfabetización digital de las personas usua-
rias, consiguiendo que sean más utilizados, usables y satisfactorios, convir-
tiéndose en un vector de crecimiento del uso de la Administración digital.

Figura 9. Modelo conceptual gestión inteligente de las ciudades

Gestión inteligente

Si nos centramos en la gestión inteligente de las ciudades, un subcon-
junto de organizaciones comienza a completar el discurso superando nue-
vamente la dimensión tecnológica de la gestión, para incorporar otros dos
pilares —el gobierno abierto y la ciudadanía activa y colaborativa— como
aspectos fundamentales para desarrollar en este modelo de gestión. Así
pues, como elementos clave podríamos destacar los siguientes:

• Infraestructuras públicas y/o privadas de telecomunicaciones por
cable o inalámbricas que permiten recolectar y trasladar datos e infor-
mación de múltiples fuentes dispersas por el territorio, tanto públicas
como privadas.

• Almacenaje, gestión y publicación de grandes cantidades de infor-
mación (Big Data, datos abiertos, indicadores…) provenientes de la sen-
sorización, de la actividad ciudadana con sus dispositivos móviles o de
su propia manifestación de opiniones en redes sociales (con todas las
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medidas técnicas y organizativas necesarias en materia de protección
de datos).

• Sistemas de análisis, simulación, agregación, minería y actuación
sobre estos datos para convertirlos en información y, posteriormente, de
manera experta, en conocimiento (Data Warehouse, Business Intelli-
gence, Facility Management, predicción y anticipación en la prestación
de servicios, Telegestión y control...).

• Interoperabilidad entre los sistemas de gestión internos de las orga-
nizaciones públicas y privadas con las plataformas que agregan estas
fuentes de datos ingentes de información y que permiten completar las
reglas de conocimiento.

• La tendencia es que el sistema experto que integra todas estas pie-
zas esté ubicado en la nube, en un modelo que evoluciona claramente
hacia la provisión de aplicaciones, plataformas y arquitecturas como
servicio.

En el supuesto de poder proyectar la implantación de estas piezas, se
requiere completar el proceso con una estrategia corporativa inspirada en
la integración y la colaboración tanto interadministrativa como público-
-privada, además de implementar un modelo de gobernanza coherente con
el contexto regional y europeo que prescribe de manera global un ecosis-
tema de innovación en los servicios públicos.

Gestión de los datos

La primera cita de la hoja de ruta es concebir el ecosistema de los datos
de una organización en relación con el resto de las estrategias de gestión
inteligente, para dotarse de un instrumento que combine apertura, capaci-
dad de proceso, intercambio, conocimiento, agilidad, integración, etc.

Para ello será determinante:

• Asegurar la disponibilidad de conjuntos de datos de buena calidad,
fiables e interoperables e infraestructuras que lo posibiliten.

• Dotar de un marco relacional favorable que facilite la generación
de valor a partir de los conjuntos de datos.

• Identificar áreas de aplicación en las que un mejor procesamiento
de macrodatos puede marcar la diferencia.

Una vez se dispone del modelo y de las infraestructuras de gestión, se
entraría en la fase de generación de valor a partir de una modelización ana-
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5.2.4.

5.3.

lítica, una visualización intuitiva y una generación de conocimiento útil
orientado a la mejora de los servicios y la calidad de vida de la ciudadanía.

Sistemas inteligentes de análisis y gestión

La creación de nuevos contenidos digitales por parte de las Administra-
ciones públicas, la seguridad informática, la eficiencia de los servicios
públicos electrónicos, la prestación de nuevos servicios que faciliten la vida
de la ciudadanía como la ocupación, la educación, la salud, el bienestar
social, etc., requieren, por un lado, del aprovechamiento de las tecnologías
del internet del futuro y de los sistemas por aplicaciones y servicios inteli-
gentes y, por otro lado, de la capacitación de la sociedad (ciudadanía y
empresas, en sentido amplio) y de los empleados públicos para sacar pro-
vecho de la revolución tecnológica. Asimismo, las infraestructuras y las
herramientas digitales permiten el desarrollo de nuevas soluciones y servi-
cios digitales basados en el Big Data y el análisis de datos complejos, que
aportan valor tanto a la ciudadanía como las empresas.

Modelos de gestión integrales: BIM

El sector de la construcción se encuentra inmerso a nivel internacional
en un momento de cambio de los modelos que han regulado su actividad
y de las herramientas empleadas en los procesos que determinan la creación
de nuevos activos construidos, ya sean edificaciones o infraestructuras. Se
evoluciona hacia una forma de trabajo más colaborativa, anticipando la
participación de los diferentes agentes involucrados, creando entornos de
confianza y alineando los objetivos de todos ellos. Así BIM (Building Infor-
mation Modelling), lo podemos considerar como la nueva forma de modelar
todo el proceso edificatorio. Por primera vez todo el sistema de intercambio
de información de los diferentes intervinientes en el proceso edificatorio
será el mismo, puesto que todos trabajarán sobre el mismo entorno y cuando
se modifique algún elemento, repercutirá de forma efectiva en todo el pro-
yecto, evitando problemas de descoordinación al trabajar directamente
sobre una realidad virtual de la edificación global y garantizando un gran
ahorro de costes en todo el proceso.

La Administración digital y el cambio cultural

Las Administraciones públicas han iniciado un proceso de profunda
transformación para adaptarse e incorporar los beneficios del nuevo con-
texto digital. Este proceso no sólo implica la incorporación de herramientas
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tecnológicas, sino que supone una necesaria modificación de la manera de
trabajar y de gestionar la actividad, orientándola a las necesidades ciuda-
danas. Se tiene que redefinir el modelo de gestión, reformulando y auto-
matizando procesos y avanzando en la digitalización de los trámites y ser-
vicios que se ofrecen a la ciudadanía y empresas. Pero también se requiere
de un importante cambio cultural dentro de la estructura productiva de la
Administración.

Dado el ritmo de transformación asíncrono de las Administraciones
públicas, y sin perder de vista la interoperabilidad como asignatura todavía
pendiente, surge una necesidad de intervención a nivel de organización, en
cada una de las instituciones, al estilo de los procesos de implantación de
la gestión documental, con cuadros de clasificación en el origen y sistemas
de gestión de los documentos durante todo su ciclo de vida, aterrizando en
las unidades administrativas y repensando de cero. Este necesario cambio
cultural en las organizaciones no lo solucionará la tecnología, porque tiene
que ver sobre cómo hacemos las cosas y cómo tendríamos que hacerlas.

Conclusión

Es evidente que la próxima década supondrá un salto importante en el
proceso de digitalización de las Administraciones públicas, entendiendo
que los servicios del futuro podrán implementarse de forma continua, lejos
de las dificultades de la asincronía actual fruto de la enorme heterogeneidad
de sistemas implementados y el bajo nivel de interoperabilidad alcanzado.
La rapidez con la que la ciudadanía se ha incorporado al mundo digital ha
permitido incrementar la presión para acelerar este cambio en las Admi-
nistraciones públicas, la mayoría de ellas inmersas o planificando a corto
plazo, la reestructuración de sus efectivos fruto del ciclo generacional y de
la necesidad de implementar nuevos perfiles profesionales, si bien este pro-
ceso no será fácil debido al escaso interés de lo público en el mercado
laboral más especializado, sobre todo en aquellos aspectos dónde las com-
petencias digitales son ineludibles.

Decir que la ciudadanía será el centro de atención sobre la que girará
esa nueva Administración pública es redundante, nunca dejó de serlo, pero
dadas las inmensas oportunidades que los medios digitales aportan, podrá
desarrollarse una conversación más continua e intensa, y se prevé una
capacidad de control y colaboración mayor en aquellos aspectos de interés
general. El discurso político deberá ser consistente, orientado a combatir las
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desigualdades, impulsar un desarrollo sostenible y una estrategia de ciudad
dónde se combine el bienestar con el desarrollo y la actividad económica.

Los datos, en la medida que el desarrollo de los sistemas de acopio,
conservación y análisis sean consistentes, permitirán cierta anticipación en
los servicios respecto a las prestaciones tradicionales y una mayor concre-
ción en la definición del modelo de ciudad que se espera.

Se producirán procesos de automatización permitiendo que el esfuerzo
se oriente a la relación más personalizada y eficiente con la ciudadanía,
donde se espera que se produzcan las mayores dificultades para gestionar
sus expectativas, sobre todo en servicios de cierta complejidad.

La metodología para orquestar el reto que supone una Administración
pública multinivel y transnacional, requerirá de mecanismos de gobernanza
potentes que permitan implementar infraestructuras básicas de alta dispo-
nibilidad, permitiendo a las distintas Administraciones públicas personali-
zar sus servicios en base a las singularidades de sus territorios o sus com-
petencias. La línea de las infraestructuras comunes permitirá economía de
escala en materia de ciberseguridad, interoperabilidad, solvencia de las
infraestructuras o la uniformidad de canales y simplificación de las relacio-
nes con la ciudadanía.

Hagamos pues que esta década que ahora comenzamos pueda finalizar
con una Administración pública a la altura para hacer frente a los desafíos
de la transformación digital y con los deberes hechos para un desarrollo
realmente sostenible.
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CAPÍTULO 12

EN LAS ORGANIZACIONES SALUDABLES Y
SOSTENIBLES: EL EMPODERAMIENTO
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INTRODUCCIÓN
ORGANIZACIONES SALUDABLES Y SOSTENIBLES: LA
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LA SALUD EN TODAS LAS POLÍTICAS (SATP): LA RED TERRI-
TORIAL DE SALUD COMO FORMA DE GOBERNANZA
COMPARTIDA
ESCUELAS COMO ORGANIZACIONES SALUDABLES: ESTU-
DIO SOBRE LOS RECESOS EN LA ESCUELA
PRACTICANDO LA INTELIGENCIA COLECTIVA PARA DAR
RESPUESTA A LOS DIFERENTES RETOS: EJEMPLO PRÁC-
TICO DESDE LA AGENCIA DE SALUD PÚBLICA DE CATA-
LUÑA
P-ILEHRDA, EJEMPLO DE PROYECTO TRANSVERSAL E INTE-
GRADO BASADO EN LA INTELIGENCIA COLECTIVA
REFERENCIAS





INTRODUCCIÓN

Isabel del Arco Bravo
Coordinadora

Universitat de Lleida - Cátedra de Organizaciones y Territorios Saluda-
bles (DOTS)/España

Desde la creación de la Cátedra de Desarrollo de Organizaciones y
Territorios Saludables (Cátedra DOTS) en la Universidad de Lleida, una de
las máximas preocupaciones del equipo que la integra ha sido el generar
redes de colaboración entre las entidades públicas y privadas del territorio,
equipos de investigación, profesionales de diferentes sectores y con la
comunidad en general para promocionar la salud y el bienestar de la pobla-
ción, desde una perspectiva integradora y transversal.

Teniendo en cuenta que en una sociedad encontramos grupos de per-
sonas que interactúan entre sí, dónde se comunican y que están dispuestas
a actuar de forma coordinada para lograr su misión, en la cátedra DOTS nos
centramos en las organizaciones y las analizamos desde una visión integral
y comprehensiva, tomando como referente la concepción de salud impul-
sada por la OMS (1948). La salud se entiende no sólo como la ausencia de
enfermedad, sino como la existencia de un estado de bienestar en todas las
esferas de la vida: física, psicológica y social.

Desde este punto de vista las organizaciones son saludables y adquieren
la nominación de organizaciones saludables cuando gozan de un estado de
bienestar, teniendo en cuenta factores relacionales y estructurales, tanto de
carácter interno como externo. Es decir, que la mirada por el bienestar no
sólo se centrará en los elementos internos, sino también en los factores del
entorno que los pueden condicionar y que a la vez pueden ser afectados
por los resultados de la misma organización.

Considerar elementos internos y externos en las organizaciones es nece-
sario ya que la incidencia sobre la salud solamente puede ser entendida
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desde una mirada multidimensional e integral. Organizaciones saludables
ayudan a generar Territorios Saludables y Sostenibles e indiscutiblemente
en esta relación la bidireccionalidad en la influencia está garantizada (Gra-
witch et al., 2006; Grueso-Hinestroza et al., 2013).

En este simposio se presentan diferentes ponencias vinculadas a las
colaboraciones y actuaciones realizadas por la cátedra DOTS. Se parte del
axioma de que Organizaciones Saludables ayudan a construir Territorios
Saludables y que a la vez estos influyen en el bienestar en las organizaciones
que se ubican. Todas estas ponencias se han seleccionado bajo este marco
de referencia y haciendo aportaciones sobre:

• La importancia de la participación ciudadana y comunitaria.
• El empoderamiento individual, organizacional y de la comunidad

para hacer efectiva la participación en los procesos de planificación,
toma de decisiones y gestión en la producción de transformaciones.
Desde esta perspectiva se entiende el empoderamiento como un instru-
mento para el cambio social y político incidiendo en el desarrollo per-
sonal y colectivo.

• Establecer redes de colaboración entre organizaciones que asegu-
ren la corresponsabilidad de todos en la consecución de objetivos com-
partidos.

Así este simposio se configura con las siguientes aportaciones:

1. Organizaciones saludables y sostenibles: la importancia de gene-
rar redes de colaboración. Donde se hace una aproximación conceptual
al concepto de organización saludable, subrayando la importancia del
empoderamiento de sus integrantes para la generación de redes interor-
ganizacionales y extraorganizacionales.

2. La salud en todas las políticas (SATP): la red territorial de salud
como forma de gobernanza compartida. Se presenta un ejemplo prác-
tico de la nueva gobernanza de las organizaciones, en este caso de la
misma administración pública de salud, cómo organización centrada en
la participación de sus integrantes y agentes que pueden estar implica-
dos.

3. Escuelas como organizaciones saludables: estudio sobre los rece-
sos en la escuela. Las escuelas saludables deben considerar los diferentes
espacios físicos y temporales como elementos de análisis para imple-
mentar estrategias de promoción de la salud y el bienestar. En esta
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1.1.

ponencia se pone la mirada en los recesos escolares como promotores
de bienestar.

4. Practicando la inteligencia colectiva para dar respuesta a los dife-
rentes retos; ejemplos prácticos desde la Agència de Salut Pública de
Catalunya. Ante un mundo VUCA que obliga a las organizaciones a
adaptarse a los constantes cambios, se presenta un caso práctico de
desarrollo de inteligencia colectiva en una organización, como estrate-
gia para dar una respuesta eficiente y compartida.

5. P-ILEHRDA, ejemplo de proyecto transversal e integrado basado
en la inteligencia colectiva. El desarrollo de inteligencia colectiva no sólo
ayuda a la organización a mejorar y adaptarse a los retos sociales a los
que se enfrenta, sino que, además, puede llegar a generar respuestas que
benefician al entorno y a la comunidad de forma global. Se presenta un
ejemplo de éxito en esta línea con el diseño, implementación y evalua-
ción de un proyecto transversal e integrado.

ORGANIZACIONES SALUDABLES Y SOSTENIBLES: LA IMPOR-
TANCIA DE GENERAR REDES DE COLABORACIÓN

Óscar Flores Alarcia

M. Luisa Guitard
Universitat de Lleida - Cátedra DOTS/España

Hacia una definición de Organización Saludable

La OMS (1948) en el preámbulo de su Constitución dice que «la salud
es un estado de completo bienestar físico, mental y social, y no solamente
la ausencia de afecciones o enfermedades» (p.1). Esa definición permite una
delimitación homogénea de alcance global.

En los últimos años el interés por la salud y el bienestar de las personas
ha ido creciendo y más, si cabe, a raíz de la aparición de la Agenda 2030
y la delimitación de 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) para el
planeta, con 169 metas que abarcan temas ambientales, de bienestar, eco-
nómicos y sociales, entre otros. Entre estos objetivos se hace una mención
relevante a la salud y al bienestar quedando implícita la interdependencia
entre los diferentes ODS y la interrelación entre ellos.

Ante este nuevo paradigma, donde la salud, el bienestar y la sostenibi-
lidad son líneas estratégicas de desarrollo, las organizaciones, como grupo
de sujetos que interactúan en la consecución de unas metas, se plantean la
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1.2.

necesidad de velar por la salud global y particular de sus miembros. Surge,
así, el concepto de Organizaciones Saludables como aquellas organizacio-
nes donde la salud se convierte en un objetivo estratégico (Zwetsloot y Pot,
2004), donde la noción de salud permea todos los procesos, áreas y estruc-
turas de la organización. En este tipo de organizaciones cobra importancia
el individuo como sujeto activo y verdadero actor que participará en la toma
de decisiones, gestión y control.

Las Organizaciones Saludables articulan aquellos factores intraorgani-
zacionales: canales de comunicación, liderazgo, estructura, procesos, cul-
tura organizacional, etc. para generar bienestar entre sus integrantes. Ade-
más, tiene en cuenta los factores extraorganizacionales en tanto en cuanto
se integran y ubican en un entorno concreto.

Consideramos que las Organizaciones Saludables combinan (Grueso,
2016) «la prevención de riesgos laborales con la promoción de la salud, no
limitándose al contexto interno de la organización. Buscan alcanzar un
equilibrio sostenible que permita el desarrollo conjunto de sus miembros,
su entorno y ellas mismas» (p.366). Estas organizaciones surgen con una
conciencia medioambiental y social, donde las personas constituyen el
centro y hay que atender a sus necesidades en un marco sostenible y de
corresponsabilidad con el entorno donde se encuentran.

Requisitos para ser una Organización Saludable del s. XXI

Para establecer los requisitos claves que ayudan a determinar si una
organización es saludable debemos tener en cuenta que:

• La salud tiene un valor estratégico y ha de empapar la estructura,
procesos y la cultura de la misma organización. La salud de sus miem-
bros es un fin en sí misma.

• Integran lo individual (puesto y tareas) con lo grupal, organizativo
y comunitario. Alineando las estrategias teniendo en cuenta los com-
ponentes psicológicos, sociales, tecnológicos, organizativos y macro-
sociales desde su dimensión objetiva y subjetiva (percibidas) (Gimeno,
2012).

• Apuestan por unos ambientes físicos de trabajo sanos y seguros.
• Despliegan un ambiente social entre sus integrantes seguro y esti-

mulante emocionalmente, donde puedan desarrollar al máximo sus
capacidades y creatividad.
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• Cada persona es un activo importante para la organización y esta
consideración hace que haya mayor motivación e implicación para la
consecución de los objetivos planteados.

• Apuestan por una buena comunicación abierta, tanto horizontal
como vertical.

• Se esfuerzan por obtener productos y servicios saludables, ofre-
ciendo calidad y excelencia en los mismos.

• Entienden que existen en un entorno determinado (social, cultural,
económico, político, etc.) y buscan adaptarse y desarrollarse con éste.

• Establecen relaciones con el entorno positivas, buscando generar
redes de colaboración y potenciando la responsabilidad social y corpo-
rativa.

• Apuestan, de forma decidida, por un desarrollo sostenible que
considere su propio crecimiento y también el desarrollo de la comuni-
dad y de los integrantes de la organización, como un todo interrelacio-
nado.

• Son resilientes ya que son más flexibles y saben adaptarse mejor
al cambio. Cifre y Navarro (2013) afirman que estas realizan adaptacio-
nes promoviendo experiencias positivas, tanto a nivel individual como
organizacional. La resiliencia lleva a sus integrantes a adoptar una forma
proactiva de evaluación de los riesgos y permite dar una respuesta prag-
mática y estratégica (González, Zurriaga y Llinares, 2016).

• Potencian la diversidad entre sus integrantes (de género, etnia,
etc.). La diversidad como un valor.
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1.3.

Figura 1. Modelo de Organización Saludable (Salanova 2008)

Del empoderamiento del individuo a la generación de redes

Una sociedad integrada por Organizaciones Saludables se construye
gracias a una visión de salud mucho más global e integradora. Así, la salud
es entendida como una inversión estratégica en y para las personas, yendo
más allá de la prevención y la atención hacia unos pocos (enfermos) para
desarrollar la promoción de la salud para todos.

Volviendo a los postulados de la OMS (1998, 1986) sobre salud, recor-
demos que una estrategia clave para la promoción de la salud es el facilitar
que cada persona desarrolle sus potencialidades. Una organización empo-
derada para su salud y el bienestar sería aquella que implica a sus miembros
en la construcción de este bienestar. Se trata de poner la experiencia, el
esfuerzo individual y colectivo para abordar las necesidades, diagnosticán-
dolas eficazmente, estableciendo objetivos de acción compartidos e imple-
mentar actuaciones que darán una respuesta óptima y positiva.
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Hablamos, entonces de la necesidad de empoderar a los sujetos para su
bienestar, para el bienestar de la organización, y en resumen para el bien-
estar colectivo.

Cada persona ha de desarrollar la capacidad de tomar decisiones propias
que ayuden a asegurar su salud y calidad de vida, a esto se le llama empo-
deramiento personal. Empoderar a las personas va más allá de la participa-
ción y conlleva inherente la toma de decisiones, la gestión y el control.

Al mismo tiempo, los miembros de cualquier organización deben actuar
con responsabilidad para el control de los determinantes del bienestar, salud
y calidad de vida de la organización de la que forman parte. A este empo-
deramiento se le llama empoderamiento organizacional y dónde se hace
hincapié en las estructuras y en los procesos que se desarrollan.

Y finalmente, y dado que cualquier organización no se da como algo
aislado, sino inserta en un entorno determinado, hablamos de empodera-
miento colectivo como el proceso de acción social que promueve la parti-
cipación de todas las personas, las organizaciones y comunidades para el
logro de la mejora de la calidad de vida y justicia social (Beltrán, 2009).

Estas tres dimensiones de empoderamiento son un instrumento para el
cambio y la transformación social a través del desarrollo personal y colec-
tivo. Pero, además, se hace mucho más efectivo cuando se generan redes
de colaboración entre organizaciones, como mecanismo para impulsar pro-
cesos de dinamización y sumar esfuerzos y sinergias para dar respuestas
más agiles, creativas y eficaces a los retos que se derivan de los constantes
cambios sociales.

Las redes colaborativas posibilitan el incremento de capacidades, com-
petencias y habilidades individuales y colectivas, propiciando el aprendi-
zaje colectivo. Así, se puede incidir en el desarrollo social y sostenible en
general y en el local en particular (Barroso, 2019).
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(19)  Son también coautors/colaboradores de esta ponencia: Xavier Llebaria, M. Teresa Her-
nàndez, Lluisa Mas, Conrad Case, Imma Cervò y Mercè Bieto de la Agencia de la Salud
Pública de la Generalitat de Cataluña (ASPCAT)

2.1.

Figura 2. Redes de colaboración y desarrollo sostenible y saludable del
territorio. Adaptación de Barroso y Romero (2009)

LA SALUD EN TODAS LAS POLÍTICAS (SATP): LA RED TERRITO-
RIAL DE SALUD COMO FORMA DE GOBERNANZA COMPARTIDA

Esteve Saltó
Agencia de Salud Pública de Cataluña

Departamento de Salud (ASPCAT)

Isabel del Arco Bravo (19)

Universidad de Lleida
Cátedra DOTS/España

Justificación y marco normativo para una SaTP

La salud de las personas está asociada a factores que van más allá de los
aspectos biológicos o fisiológicos propios de cada sujeto. La OMS y dife-
rentes estudios científicos estiman que el 80% de las causas de la salud se
sitúan fuera del sistema sanitario, y están enmarcadas en grupos de factores
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ligados al entorno, a las condicios sociolaborales, factores socioeconómi-
cos, educativos, condiciones medioambientales o condiciones de la comu-
nidad donde viven. Todos estos factores afectan al bienestar y condiciones
de vida de los individuos y de la comunidad en general.

Figura 3. Modelo de Dahlgren y Whitehead (1991) de los determinantes de
la salud. Adaptado por la Comisión Interdepartamental de Salud de la

Generalitat de Cataluña (2014)

Para aplicar esta óptica transversal y a la vez global de la salud y con la
idea de proteger y mejorar la salud de la población, hay que generar nuevas
formas de gobernanza por parte de las administraciones que se encargan de
estas cuestiones. Se trata de hacer un abordaje colaborativo con el objetivo
de mejorar la salud de todo el mundo incorporando miradas desde la equi-
dad y la sostenibilidad en la toma de decisiones en todos los sectores y en
todas las políticas (Salud en Todas las Políticas: SaTP). Esta estrategia (SaTP)
es recomendada a escala internacional por organismos como la OMS y está
recogida en los planteamientos de la Estrategia de salud 2020.

La SaTP es la fórmula para garantizar:

• La salud como derecho de todo el mundo.
• Que el contexto político, económico y social, los entornos y las

condiciones de vida de las personas determinan la salud y consecuen-
temente hay que tenerlos presentes.

• Que las decisiones políticas de los sectores no sanitarios también
se configuran como determinantes en la salud.
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• Que se debe considerar las diferencias en la distribución de los
determinantes sociales porque a menudo se acompañan de desigualda-
des de salud.

• Un enfoque de SaTP identifica y promueve sinergias, creando
oportunidades de «ganar-ganar» que permiten avanzar en salud, soste-
nibilidad y equidad.

Esta nueva gobernanza de la salud ya está recogida en el marco norma-
tivo vigente en Cataluña, en consonancia con las estrategias internacionales
y con el apoyo de la OMS:

• La Ley de Salud Pública de Cataluña 18/2009 aprobada por una-
nimidad. Con esta ley se establece en su artículo cuatro, que el Plan
Interdepartamental de Salud Pública-PINSAP (Plan Interdepartamental
e Intersectorial de Salud Pública: PINSAP), es la herramienta de gobierno
y el marco indicativo de las acciones de salud pública. También esta-
blece que las propuestas contenidas en el PINSAP vinculan el Gobierno
y que los Departamentos afectados las tienen que desplegar.

• La Ley 5/2019, de la Agencia de Salud Pública de Cataluña y de
modificación de la Ley 18/2019, prevé en su artículo la necesidad de
fomentar la cooperación con las otras organizaciones que, como por
ejemplo los entes locales, actúan en el ámbito de la salud pública.

• El Plan de Gobierno, en el Plan de Salud y a la Agenda 2030 que
tiene por objetivo prioritario Transformar Cataluña, mejorar el mundo.
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2.2.

Figura 4. Objetivos PINSAP

SaTP en Cataluña a través del PINSAP: Fases de ejecución

En Cataluña, la estrategia de la Salud en Todas las Políticas (SaTP) pivota
sobre el PINSAP, como la herramienta para impulsarla, junto con el Plan de
salud. El primero, PINSAP, vio la luz en 2014, con propuestas de acciones
en 14 ámbitos diferentes durante el período 2014-2015 y posteriormente,
el 2017-2020, se hizo una segunda actualización. A partir del año 2016,
con el horizonte 2020, se han establecido varias etapas para el despliegue
del PINSAP, donde se tiene como hito una mayor visión intersectorial y
reforzando la gobernanza en todos los niveles. El PINSAP nace con dos
objetivos claves y por su desarrollo se han definido tres Fases:

1. Primera Fase: a nivel de toda Cataluña con la creación de una
Comisión Interdepartamental de Salud con direcciones generales de
cada departamento (liderada por el Departamento de Salud-SSP) para
identificar puntos de trabajo conjunto con impacto en salud y desarro-
llarlos coordinadamente. En esta primera fase cada Departamento del
Gobierno ha empezado a reconocer e inventariar las acciones sectoria-
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les e intersectoriales que influyen en la salud de la población de forma
relevante y, en segundo lugar, con su participación y los otros agentes
sociales se ha elaborado una propuesta de intervenciones.

Son varios los Departamentos implicados en temas de salud:

Figura 5. Articulación de salud en todas las políticas, departamentos
del gobierno implicados

2. Segunda Fase: a nivel de región con la creación de los siete Con-
sejos Territoriales PINSAP de Cataluña, como órganos territoriales para
trabajar transversalmente la SaTP. Se tratan de consejos territoriales con-
sultivos y de coordinación de salud pública (en el marco de las delega-
ciones del Gobierno).
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Figura 6. Órganos que considerar para trabajar transversalmente la
SaTP

Los consejos territoriales valoran las necesidades a través de un diag-
nóstico de salud, identifican los ámbitos prioritarios de actuación y tra-
bajan los temas acordados a través de comisiones técnicas.

Inicialmente se constituyeron tres comisiones técnicas para cada
territorio, centradas en problemáticas concretas de cada demarcación,
y dos comisiones transversales interterritoriales, para trabajar los 23
temas priorizados, relacionados con el envejecimiento, las adicciones
o las desigualdades y la vulnerabilidad. En conjunto, las comisiones
técnicas han implicado unas 800 personas en todo el territorio. Algunas
de las comisiones técnicas han empezado a dar fruto y ya existen pro-
ductos PINSAP como puede ser «Profesionales con trato» o «La guía de
buenas prácticas informativas en la montaña».

3. Tercera Fase: a nivel del territorio local que tiene como objetivo
diseñar la gobernanza de la transversalidad de la salud en el ámbito
local. En esta última Fase se pretende desarrollar un trabajo intersectorial
en red, y especialmente de los proyectos de salud comunitaria, como
por ejemplo el COMSalut, trabajando con los entes locales y todo el
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tejido comunitario. Existe una comisión técnica que ha ido trabajando
la estrategia SaTP en el mundo local y este año 2020 está previsto hacer
la prueba piloto para evaluar el grado de trabajo intersectorial en salud
de los ayuntamientos en una serie de municipios de Cataluña.

La SaTP en Cataluña implica un nuevo paradigma en la gobernanza
desde la transversalidad y a partir de las posibilidades del territorio para
desarrollar sus potencialidades y facilitar las actuaciones directamente liga-
das a las demandas y necesidades de las personas de aquel territorio. Esto
implica partir de un diagnóstico para identificar los retos y las posibles solu-
ciones de mejora para la salud de la población. Y es desde este primer
momento que se debe garantizar una verdadera coordinación de todos los
agentes, de todos los sectores, por qué no, de la misma ciudadanía, para
que, según sus potencialidades y sus singularidades, participen de forma
corresponsable en la mejora de la salud.

La SaTP parte de un verdadero trabajo en red transversal, vertical y hori-
zontal, como forma de gobernanza compartida que vela por el desarrollo
sostenible, saludable y de equidad, alineada con los Objetivos de Desarrollo
Sostenible (ODS) de la Agenda 2030 de Naciones Unidas y que tiene que:

• Generar sinergias intersectoriales.
• Aglutinar acciones sectoriales que hagan salud.
• Compartir responsabilidades, sin perjuicio de la obligatoriedad de

cada titular de cumplir con sus competencias.
• Optimizar y racionalizar los recursos y los activos vinculados a la

salud.
• Coordinar todas las acciones con impacto en salud del territorio.

Red Territorial: incorporación de la SaTP en las gobernanzas locales

En la 9. ª Conferencia de promoción de la salud de Shangai (2016) se
propusieron cinco principios de gobernanza para lograr ciudades saluda-
bles, llamadas acciones de las ciudades en pro de la salud y el bienestar.

Estos principios son los siguientes:

• Integrar la salud como consideración fundamental en
todas las políticas: dar prioridad a las políticas que generen beneficios
mutuos entre salud y otras políticas municipales y buscan la participa-
ción y alianza de todos los agentes.
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• Abordar todos los determinantes de la salud (social, económica y
ambiental).

• Promover una participación firme de la comunidad: poner en mar-
cha enfoques integradores en las escuelas, los puestos de trabajo y otros
entornos, fomentar los conocimientos sobre la salud y potenciar la inno-
vación social y las tecnologías interactivas.

• Reorientar los servicios sanitarios y sociales hacia la equidad.
• Evaluar y vigilar el bienestar, la carga de morbilidad y los deter-

minantes de la salud, velando por la equidad, la transparencia y la ren-
dición de cuentas.

Las entidades locales, más próximas al ciudadano, son las que pueden
desarrollar un papel fundamental en el logro de los objetivos de salud entre
la ciudadanía. Desde esta administración próxima es desde donde se tienen
que generar estrategias que apoderen a las personas y en las comunidades
verso la cura de la propia salud. Con este compromiso y corresponsabilidad
compartida se podrán generar entornos promotores de salud.

Figura 7. Elementos implicados en la promoción de la salud

La gobernanza local comprometida con una SaTP tiene que contemplar
los siguientes elementos de acción:

• Legitimación: que consiste que a nivel político se dé apoyo a la
gobernanza de la salud desde todos los ámbitos del ayuntamiento,
sumando acciones otros sectores que tienen impacto en salud, conven-
ciendo a las otras concejalías de su papel como generador/promotor de
salud de su ciudad. A la vez también se necesita que las diferentes áreas/
unidades del ayuntamiento estén familiarizados con el concepto de
SeTP para buscar los beneficios por los propios profesionales y por los
ciudadanos.
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Todos los cargos, electos y no electos, profesionales y técnicos, tie-
nen que estar sensibilizados por la incorporación de la mirada de la
promoción de la salud en su trabajo, en todas las acciones que se des-
tinen en el municipio y sus personas.

• Establecer una estrategia (reflexión y planificación estratégica): hay
que marcar una estrategia para trabajar la salud desde todas las conce-
jalías y ámbitos municipales. Esta estrategia puede estar incorporada en
el PAM (Plan de Acción Municipal) mediante un Plan Municipal de
Salud con un enfoque transversal, intersectorial, de participación y cen-
trado en las personas y en las comunidades. Este plan tiene que integrar
la visión de todos los determinantes sociales, económicos, geográficos,
ambientales, culturales y educativos sobre los cuales se puede intervenir
desde diferentes áreas de las políticas municipales, más allá de la con-
cejalía de salud. En el ente local es muy importante contar con la par-
ticipación de la ciudadanía y de los diferentes sectores de la sociedad y
del tejido asociativo.

• Identificar acciones con impacto en salud en el municipio: es
importante hacer una diagnosis de aquellas actuaciones que hacen salud
en el territorio, poner en valor las acciones de otras concejalías que tie-
nen impacto en salud, destacando su papel promotor de salud local y
finalmente hacer red creando alianzas y potenciando el trabajo trans-
versal. Para trabajar en esta línea es importante tener y compartir datos
para analizar el impacto de las actuaciones desarrolladas con un segui-
miento y evaluación.

• Integrar la salud en diferentes planes municipales: todas las con-
cejalías y sectores municipales tienen que aportar la «visión salud» a sus
decisiones y actuaciones.

• Operativizar los planes estratégicos: hay que concretar en acciones
que den respuesta a las necesidades sentidas entre la población del
territorio que previamente han sido identificadas. Estas actuaciones se
tienen que implementar y evaluar.

• Crear una estructura/órganos para hacer efectiva la SaTP: es impor-
tante contar con alguna figura o estructura que se encargue de dinami-
zar, coordinar, ejecutar y evaluar las actuaciones.

• Socializar/formar SaTP para garantizar la transversalidad: es impor-
tante dar a conocer esta nueva forma de gobernanza que de forma trans-
versal fomenta como hacer salud. Se debe capacitar al personal del
ayuntamiento y a la ciudadanía con la idea que se empoderen y se hagan
responsables de la salud individual y de la comunidad.

La nueva gestión del conocimiento

490



2.4.

3.

• Participación: el éxito de la SaTP radicará en un verdadero des-
pliegue de la participación e implicación de las personas. Se debe
fomentar el empoderamiento y el control vecinal de la acción municipal
para que fortalezca esta mirada transversal de hacer salud de su ayun-
tamiento.

• Gestión compartida: de aquellas partidas presupuestarías munici-
pales que tengan impacto en salud, este punto será el indicador de una
verdadera gobernanza transversal de la salud.

• Contar con herramientas e instrumentos operativos que ayuden a
operativizar una verdadera SaTP: herramientas como un Mapeo de acti-
vos, Mapa de los agentes de territorio en el ámbito de la salud, incor-
poración de la salud Comunitaria como un eje fundamental en la acción
social y sanitaria del municipio, herramientas de evaluación del impacto
y de seguimiento, etc.

Conclusiones

Teniendo en cuenta las indicaciones de la Organización Mundial de la
Salud (OMS) y con su apoyo y buscando la complicidad de todas las enti-
dades, administraciones y mundo asociativo del territorio, la Generalitat de
Cataluña ha diseñado y activado el PINSAP (Plan Interdepartamental de
Salud Pública de Cataluña).

El PINSAP es una iniciativa pionera en el Estado, que busca desarrollar
los ODS, respetando todas las recomendaciones de organismos de referen-
cia internacional y que está inspirado en experiencias de referencia en Salud
Pública como las llevadas a cabo en Finlandia, California o Australia del
Sur.

Parte de un nuevo paradigma de gobernanza que busca la transversali-
dad, la participación desde el empoderamiento de la ciudadanía quien par-
ticipa en la toma de decisiones, en la gestión y control de aquellos asuntos
que impactan en las condiciones de salud de la población.

ESCUELAS COMO ORGANIZACIONES SALUDABLES: ESTUDIO
SOBRE LOS RECESOS EN LA ESCUELA

Anabel Ramos Pla
Universitat de Lleida - EDO-UdL/España

William V. Massey
Oregon State University/EUA
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3.1. Introducción

La escuela ocupa un lugar fundamental en la vida de las familias. Es el
lugar donde los niños y niñas pasan buena parte de su vida. En los últimos
años la promoción de la salud ha cobrado relevancia y cada vez más se
observan instituciones y personas interesadas en la temática. Ser una
escuela promotora de la salud requiere un enfoque integral que considere
la mayoría de los elementos que están relacionados con las organizaciones
saludables. Para ello, se deben planificar las actuaciones en las organiza-
ciones de manera sistémica e intencionada para que la organización con-
siga ser saludable mediante el bienestar de sus integrantes (del Arco, 2017).

Para definir una escuela promotora de la salud partimos de las orienta-
ciones de la OMS (OMS, 2019), en tanto que refuerzan, por una parte, su
capacidad para ofrecer un lugar saludable para convivir, aprender y trabajar
tomando en consideración los objetivos de la agenda 2030 para el desa-
rrollo sostenible y, por otra, considerar el objetivo del desarrollo del milenio
ODM-3 que señala la necesidad de garantizar una vida sana, promover el
bienestar para todas las personas y que la salud es un valor que se representa
en sí misma.

La aportación que se presenta se enmarca dentro de los ejes estructurales
de la Cátedra de Desarrollo de Organizaciones y Territorios Saludables
(DOTS-UdL). Su objetivo es analizar el desarrollo de organizaciones que
intervienen en diferentes campos relacionados con la salud y la educación.
Los principales ámbitos de actuación son:

• Promoción de estilos de vida saludables.
• Actuaciones sanitarias en poblaciones vulnerables.
• Organizaciones sociales eficientes.
• Innovación y sostenibilidad.
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Figura 8. Ejes estructurales de actuación de la Cátedra DOTS-UdL. Fuente:
Cátedra DOTS-UdL

De forma más concreta el estudio que se presenta forma parte del eje de
Promoción de estilos de vida saludables y se aborda desde la necesidad de
redefinir los objetivos y las estrategias del uso y aprovechamiento de los
patios escolares. Lo que se pretende es repensar en las enormes posibilida-
des que ofrecen los patios y recesos escolares e impulsar como una actividad
conjunta donde todas las personas que forman parte de la comunidad apor-
tan sus conocimientos y experiencias para co-diseñar el patio escolar y
entenderla como una nueva forma de gestión del conocimiento.

Organizaciones saludables

La Unión Internacional de Promoción y Educación para la Salud (UIPES)
señala que una escuela que promueve la salud debe contemplar los siguien-
tes principios:

• Integra la salud en las actividades cotidianas de la escuela, en el
programa curricular y en los criterios de evaluación.

• Aborda las cuestiones de salud y bienestar de todas las personas
que conviven dentro de la escuela.
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• Ofrece un entorno seguro.
• Fomenta la participación de los estudiantes y el desarrollo de su

potencial.
• Relaciona al sistema educativo con los sistemas de salud.
• Promueve la colaboración con las familias del alumnado.
• Establece objetivos realistas de promoción de la salud sobre la base

de un diagnóstico confiable y oportuno.
• Busca mejorar continuamente las condiciones de salud mediante

la supervisión y la evaluación de las acciones implementadas.

Si pensamos que el lugar en el que se desarrollan las distintas actividades
escolares es un condicionante de la salud, la existencia de lugares adecua-
dos para la alimentación, el juego y, las clases, el entorno destaca la impor-
tancia de mantener una relación de sana convivencia entre los diferentes
miembros de la comunidad educativa. La integración de la salud como una
actividad curricular transversal y se incluyen pautas básicas de higiene;
hábitos saludables o la prevención de conductas de riesgo.

Las organizaciones saludables en datos

Según la Encuesta Nacional de Salud 2011/2012 (Instituto Nacional de
Estadística, 2012), en España el 12,1% de la población infantil de 5 a 14
años se declara sedentaria. Es decir, no realiza actividad física alguna en su
tiempo libre. El porcentaje de sedentarismo es el doble en niñas (16,3%)
que en niños (8,2%), incrementándose con la edad tanto la frecuencia como
el diferencial por sexo. En el grupo de 10 a 14 años, el 7,6% de los niños
tiene un estilo de vida sedentario, frente al 19,7% en niñas. En la comunidad
de Madrid la diferencia de actividad entre géneros supera los 20 puntos
porcentuales. El estudio ratifica que «el patio importa»: se establece la rela-
ción de mejores patios - mayor salud, desarrollo y aprendizaje; «el tamaño
importa», cuando los niños y niñas tienes patios adecuados les brinda
mayores oportunidades de juego; menor obesidad y sobrepeso.

Sin embargo, no sólo es cuestión de tamaño. La calidad, el número de
equipamientos lúdicos y su distribución también afectan a la actividad física
promoviendo mayor salud física, mental y una mayor autonomía. Cuantos
más espacios habrá menos estrés y mayor resiliencia y desarrollo cognitivo.
De acuerdo a la fundación «Patio vivo», el patio se concibe como una
herramienta pedagógica que permite aprender a través de actividades diver-
sas realizadas en esos espacios.
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3.3.

La nueva gestión del conocimiento organizacional en los recesos

Ser una escuela promotora de la salud implica que todos los miembros
pertenecientes a la organización estén implicados en ella de forma activa
(del Arco, 2017). Tal y como hemos comentado anteriormente la finalidad
última de la promoción de la salud es conseguir el bienestar físico, emo-
cional y social de la comunidad educativa.

Es un hecho constatado que existe una relación entre comportamientos
saludables y resultados académicos (Michael, Merlo, Basch, Wentzel y
Wechsler, 2015). De acuerdo con el Centers for Disease Control and Pre-
vention y SHAPE America (2017), Jarrett (2002) y Gairín Sallán y Díaz-
Vicario  (2019) los estudiantes activos físicamente tienden a obtener mejo-
res resultados académicos y a mostrar una mejor disponibilidad y atención
en las aulas. En este sentido, las escuelas pueden ofrecer oportunidades para
que los alumnos sean más activos físicamente, y los recesos son una parte
de estas oportunidades:

• Incrementando su nivel de actividad física.
• Mejorando su capacidad de memoria, atención y concentración.
• Ayudando a concentrarse en las tareas de clase.
• Reduciendo comportamientos disruptivos en el aula.
• Mejorando su desarrollo social y emocional (por ejemplo, apren-

diendo a compartir y a negociar).

Los cambios en el entorno y en la organización del centro (estableci-
miento de políticas sobre la gestión de los recesos) promueven y posibilitan
estrategias para potenciar y mejorar la actividad física durante los tiempos
de recesos escolares (Parrish, Okely, Batterham, Cliff y Magee, 2016). Pode-
mos afirmar que los recesos son una parte primordial de las prácticas edu-
cativas seguras y saludables, las cuales según la OMS (2010) procuran un
ambiente positivo en el ámbito físico y psicosocial potenciando la seguridad
y la salud.

GRF-OT: Una herramienta para evaluar las escuelas saludables

El instrumento que presentamos es la escala The Great Recess Frame-
work (GRF-OT) de Massey, Stellino, Mullen, Claassen y Wilkinson (2018).
Dicha escala es una herramienta de evaluación válida y confiable destinada
a usarse en la medición de los factores contextuales asociados con el recreo
y los comportamientos que se manifiestan dentro de este contexto.
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La GRF-OT registra 24 ítems tipo Likert de 4 puntos, donde siempre 1
representa una mala situación/estado del elemento que se observa y 4 una
buena situación/estado. Por tanto, cuanto mayor sea esta puntuación, más
saludable es la escuela en aquello que se está observando. Estos 24 ítems
se configuran en torno a 5 dimensiones:

• Seguridad en la estructura y los recursos: 5 ítems.
• Seguridad en las transiciones: 4 ítems.
• Compromiso del estudiante y del adulto (supervisión del adulto):

9 ítems.
• Comportamientos prosocial y antisocial: 4 ítems.
• Empoderamiento del estudiante: 2 ítems.

El GRF-OT se desarrolló en varias interacciones mediante grupos de tra-
bajo de expertos y pruebas de campo dirigidas por Playworks Education
Energized (2018). Durante la primera interacción, un equipo nacional de
investigadores y practicantes de recesos desarrolló una serie de indicadores
pensados para apoyar la actividad física y los resultados positivos relacio-
nados con el desarrollo social durante el recreo. Estos indicadores fueron
derivados de investigaciones anteriores, así como de décadas de práctica
profesional. Este equipo incluía tres directores del programa Playworks, dos
Playworks ProEntrenadores, el Director de Evaluación Nacional de Play-
works y el Director Nacional de Programas de Calidad, junto con aportes
de investigadores que trabajan en esta área.

Los elementos iniciales fueron probados en el campo por los directores
del programa Playworks en las sesiones de recreo en todo los Estados Uni-
dos. Un segundo grupo de trabajo de cuatro formado por directores del
programa Playworks, dos Playworks diferentes, ProTrainers, la Evaluación
Nacional de Playworks y el Director Nacional de Calidad quienes mejora-
ron estos procesos, ya que los usuarios percibieron que la GRF-OT inicial
no era fácil de usar y no seguía una lógica de observación. En base a las
experiencias de este grupo trabajando en el campo, se identificaron algunas
dimensiones como la seguridad, el compromiso y el empoderamiento. Pos-
teriormente, estas dimensiones fueron colocadas en una escala de 3 puntos
y enviadas a un investigador externo con publicaciones en esta área para
hacer una revisión crítica y modificaciones. Esta escala fue probada previa-
mente por un segundo grupo de investigadores externos (WVM, MBS) para
que hicieran una revisión crítica y modificaciones adicionales. En este sen-
tido, los elementos en el GRF-OT se movieron, de una escala de respuestas
de 3 puntos a una de 4 puntos. Las dimensiones también fueron modificadas
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para la definición operacional de claridad y facilidad de uso. Los resultados
de estos procesos se pueden encontrar en los 24 ítems.

En definitiva, mediante la GRF-OT se puede comprobar si el patio esco-
lar es saludable; aspectos positivos y aspectos a mejorar. Es una herramienta
útil para todas aquellas organizaciones que pretenden ser promotoras de la
salud durante todo el horario lectivo.

Conclusiones

El impacto del recreo escolar va más allá de un enfoque simple, sino que
van relacionados con el desarrollo social y emocional de los estudiantes.
Los resultados de investigaciones existentes sugieren constantemente que el
ambiente de receso es propicio para facilitar el crecimiento positivo en los
niños, el control emocional, el trabajo en equipo, la cooperación, la fijación
de objetivos, las relaciones entre pares, el intercambio, la resolución de
problemas y conflictos.

El impacto de los recesos escolares va más allá de un enfoque simple.
Está relacionado con el desarrollo social y emocional de las personas. Los
resultados de la investigación señalan que el ambiente de recreo es propicio
para facilitar el crecimiento positivo en los niños y niñas, el control emo-
cional, el trabajo en equipo, la cooperación, el establecimiento de objeti-
vos, las relaciones con los compañeros, el intercambio, la resolución de
problemas y conflictos.

La existencia e implementación de una herramienta de evaluación
válida y confiable es necesaria para observar el entorno del patio de la
escuela con un enfoque basado en la seguridad, los recursos, la participa-
ción de los estudiantes, la participación de los adultos, el comportamiento
pro-social/antisocial y el empoderamiento del estudiante A través del GRF-
-OT es posible evaluar, analizar e intervenir en los recesos escolares de una
manera específica y consistente.

Si una escuela promotora de la salud aplica políticas, prácticas y otras
medidas que respetan la autoestima de las personas, ofrece oportunidades
múltiples de desarrollo y reconoce sus esfuerzos e intenciones, al igual que
los logros personales, cuidar y repensar la organización de los patios esco-
lares nos permitirá potenciar más el capital intelectual de las organizaciones
y pensar en la posibilidad que nos brinda para generar nuevas formas de
generar conocimiento.
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(20)  Son también coautores/colaboradores de esta ponencia: Guy Gimenez, Esteve Saltó y
Mercè Bieto de la Agencia de la Salud Pública de la Generalitat de Cataluña (ASPCAT)

4.1.

PRACTICANDO LA INTELIGENCIA COLECTIVA PARA DAR RES-
PUESTA A LOS DIFERENTES RETOS: EJEMPLO PRÁCTICO DESDE
LA AGENCIA DE SALUD PÚBLICA DE CATALUÑA

Xavier Llebaria
Agencia de la Salud Pública de la Generalitat de Cataluña (ASPCAT)

Patricia Silva (20)

Universidad de Lleida. EDO-UdL
Cátedra DOTS/España

¿Qué es y qué implica la Inteligencia colectiva?

La sociedad actual se caracteriza por la revolución tecnológica y los
cambios constantes. Se habla de un mundo VUCA, volátil, incierto, com-
plejo y ambiguo:

• Volatilidad muy alta, donde los cambios son constantes y las ten-
dencias y comportamientos de los usuarios son también rápidos y cons-
tantes.

• Con una gran incertidumbre donde la capacidad de predicción es
reducida.

• Los cambios sociales son multifactoriales y esto incrementa la
complejidad a la hora de afrontarlos.

• Esta misma complejidad hace difícil prever e identificar las ame-
nazas y la ambigüedad se amplía.

El acrónimo VUCA coincide con el concepto de sociedad liquida de
Bauman (2015), que también expresa la necesidad de construir organiza-
ciones flexibles, ligeras con equipos de trabajo que sean resilientes, capaces
de adaptarse a entornos cambiantes para poder dar respuesta.

Aquellas organizaciones en general, que sobreviven en este mundo
VUCA son aquellas que son capaces de:

• Anticipar problemas que modifican condiciones.
• Entender las consecuencias de problemas y acciones.
• Entender la interdependencia de las variables.
• Prepararse para desafíos y realidades alternativas.
• Interpretar y aprovechar oportunidades.
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Y para hacer efectivo estas acciones es importante que desarrollen su
inteligencia colectiva (IC), su capacidad de aprender. La inteligencia colec-
tiva es aquella inteligencia compartida o grupal que surge de la interacción,
la colaboración y la competencia de diversos individuos.

Para Lévy (2017) «la inteligencia colectiva es aquella que está repartida
en todas partes, valorizada constantemente, coordinada en tiempo real, que
conduce a una movilización efectiva de las competencias» (p.20). Lévy
insiste en que el objeto de la inteligencia colectiva es el reconocer al otro
y el enriquecerse compartiendo conocimientos y gestionándolos.

Cualquier organización que quiera estimular y que aflore la IC tiene que
hacer una apuesta clara por:

• Construir una cultura fuerte, con una visión y misión compartidas
entre todos sus integrantes y con unos valores que estén alineados con
los valores personales de las personas que forman parte.

• Generando espacios colaborativos. La tecnología nos puede faci-
litar el generar redes de comunicación e intercambio, se debe diseñar
espacios de trabajos físicos y temporales más flexibles. Las comunidades
de aprendizaje son un ejemplo que ha proliferado en los últimos años
a las organizaciones como espacios donde se podía compartir ideas y
experiencias y generar conocimiento.

• Generar ambientes saludables donde son importantes los vínculos
emocionales entre las personas. Se debe dedicar un tiempo (tiempo
Kairos) a conversar, a conocer al otro a descubrir las potencialidades de
cada sujeto del equipo. Equipos con IC son aquellos que tienen una gran
conexión entre sus integrantes, que disfrutan con el trabajo, compro-
metidos con los objetivos y con el equipo y la organización.

• Crear entornos de comunicación ágiles y donde las ideas de todo
el mundo son valoradas, sin jerarquías establecidas de inicio. Es impor-
tante que existan unas reglas claras y consensuadas y unos objetivos
compartidos.

Ventajas de la inteligencia colectiva

Incentivar la IC en una organización va más allá de fusionar de forma
aditiva las inteligencias individuales. Al contrario, se trata de un proceso de
crecimiento y de reactivación de las singularidades de cada uno. Se trata de
escuchar el entorno y al mismo tiempo escuchar a la diversidad interna de
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la misma organización manifestada en las competencias y saberes de cada
integrante.

Se construye una inteligencia de la organización donde cada accionario
aporta su capital traducido en conocimientos, experiencias, capacidades.
Pero al mismo tiempo esta IC nunca limita la inteligencia individual, sino
que lo exalta, la hace crecer, la valoriza abriendo nuevas potencialidades.
Cada individuo crece y transforma sus competencias incorporando de forma
personalizada el conocimiento colectivo generado.

Todo este proceso a las organizaciones aporta un conjunto de ventajas:

• Hace efectiva la innovación para generar cambios, transformación
y mejora.

• Se aprovechan todas las competencias de sus integrantes y se
mejora la capacidad de adaptación al cambio de forma más efectiva,
eficaz y eficiente.

• Se consigue una diagnosis más precisa de las necesidades y
demandas, enfocada desde diferentes ópticas.

• La toma de decisiones está sustentada por las aportaciones de todos
los miembros y además se pueden incorporar ideas de otras personas u
organizaciones que pueden ser de gran valor.

• Hay un mayor compromiso de las personas con la organización
compartiendo unos valores y objetivos comunes.

• Hace posible dar una respuesta rápida a los retos que generan los
cambios constantes y más ajustada a la complejidad.

La experiencia de la inteligencia colectiva para el despliegue estra-
tégico y operativo de la Secretaria de Salud Pública

En esta ponencia abordaremos el proceso de construcción de inteligen-
cia colectiva en el marco de la Secretaría de Salud Pública de la Agencia
de Salud Pública de Generalitat de Cataluña (ASPCAT). Esta experiencia se
generó para trabajar algunos de los ejes estratégicos establecidos por el
comité de dirección de la Secretaría de Salud Pública (2016) y que son:

• Nueva definición de la ASPCAT. Nuevo modelo de agencia.
• Salud en todas las políticas. Construir redes de salud.
• Modelo de descentralización. Cuadro de mando.
• Comunicación. Tics.
• Sostenibilidad de la organización. Nuevas fórmulas. Innovación.
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• Modelo de calidad. Profesionalización. Excelencia.

Podemos hablar de varias Fases de ejecución:

FASE 1. Presentación de los ejes estratégicos y selección de tres para
centrar la experiencia de inteligencia colectiva. Las conclusiones de esta
primera Fase se abordaron en una Jornada (11 julio de 2018) donde parti-
cipamos diferentes profesionales y se priorizaron las propuestas que surgie-
ron de los siguientes ejes prioritarios:

Figura 9. Ejes estratégicos seleccionados en la FASE 1

FASE 2. Creación de los equipos de trabajo y cronograma de trabajo,
que se concretó en:

• Convocatoria de participación a los 5 grupos: septiembre-18.
• Selección de las personas que integran los grupos: septiembre/ 1.ª

quincena de octubre-18.
• Sesiones de IC de los grupos: 2. ª quincena de octubre - febrero-19

(3-4 sesiones por grupo).
• Presentación conclusiones al Consejo de Dirección: marzo-

-mayo-19.
• Inicio del desarrollo de grupos ejecutivos para la implantación del

producto: julio-19.
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Estos equipos de trabajo trabajaron sobre las siguientes propuestas prio-
rizadas:

• Potenciar la red interna. Comunicación interna y espacios de inter-
cambio de conocimiento.

• Referentes profesionales en la organización.
• Calidad y evaluación.
• Cargas de trabajo, necesidades.
• Cambio cultural. Participación. Transparencia y transversalidad.

Figura 10. Organización del Comité de dirección del ASPCAT

El Comité de Dirección (CdD) de ASPCAT recoge las líneas estratégicas
a trabajar y organiza un grupo motor con 2 o 3 personas que formarán parte
de los grupos IC asumiendo el rol de dinamizadora/tutora.
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Figura 11. Organización de los equipos de IC

En total entre las dos Fases fueron involucrados en la construcción de
la IC un total de 130 profesionales. Entre estos profesionales hay que hacer
mención a las 15 facilitadoras formadas en técnicas de IC y los 12 profe-
sionales (2 externos) por cada grupo (5 grupos).

Las sesiones de IC que se desarrollaron fueron 3-4 sesiones por grupo
(con un total aproximado de 3-4hores). Estas sesiones tuvieron la siguiente
estructura:

• Creación del nosotros mediante:

○ Clima de confianza.
○ Presentaciones de cada integrante con preguntas conectadas

con la tarea a realizar.
○ Trabajando la parte emocional.
○ Estableciendo y consensuando las reglas de funcionamiento.

• Diálogo integrativo donde los facilitadores tienen que desarrollar
el rol de moderadores, observadores y de secretaría del grupo IC reco-
giendo todas las aportaciones. El facilitador no participa en el debate
aportante, sino dinamizando y moderando.
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• Final con el resumen que realizará el facilitador.

FASE 3: después del trabajo del grupo IC se debe presentar las conclu-
siones al CdD y se priorizarán las propuestas para trasladarlas a unos equi-
pos ejecutivos (EE) encargados de diseñar, desarrollar e implantar el pro-
yecto.

En el ejemplo práctico que nos ocupa, las propuestas priorizadas por el
CdD y trasladadas a los equipos ejecutivos son:

• Actualización de la cartera de servicios y simplificación y mejora
de procesos.

• Establecer mecanismos de participación de nuestros profesionales
en la toma de decisiones mediante una herramienta/canal de comuni-
cación.

• Establecer un procedimiento común y homogéneo de selección de
personal.

• Crear referentes profesionales: realizar una encuesta de análisis de
necesidades.

• Diseñar espacios y modelos de reuniones de comunicación interna
a partir de las propuestas hechas por los grupos de IC y probar cada una
de ellas en situación real.

• Definir el buzón de ideas, sus normas de funcionamiento y su ges-
tión.

Estos EE trabajarán generando IC y estarán formados por:

• Un miembro del Consejo de Dirección: responsable de trasladar
el encargo de la dirección a la EE y será el enlace con el Consejo de
Dirección (decisión sobre los recursos).

• Dos facilitadores/as, encargados de conducir y moderar las reu-
niones.

• Uno/a coordinador/a impulsando y organizando el trabajo del
grupo. El rol de coordinador puede ser rotativo entre los miembros del
equipo.

• Según la temática del proyecto, cada EE tendrá que completarse
con personas relevantes (expertos), en relación con la temática traba-
jada.

Dispondrán de tres meses para estudiar la propuesta de la cual se quiere
responsabilizar, diseñar una respuesta, implementarla y evaluar el producto.
Resumiendo, tienen que:
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5.

• Estudiar la propuesta y buscar posibles respuestas. Según la temá-
tica se puede contar con expertos externos que puedan colaborar.

• Diseñar el proyecto de ejecución: definir e identificar los procesos
de ejecución, los responsables y agentes participantes.

• Identificar los indicadores de seguimiento y evaluación para eva-
luar la calidad del proyecto ejecutivo propuesto.

• Establecer mecanismos de difusión interna del proyecto ejecutivo
para implicar a todos los agentes.

• Implementar el proyecto.
• Realizar informe de evaluación.

Conclusiones

La experiencia de los participantes en los grupos IC de la ASPCAT ha
ayudado a reafirmar las ventajas para la organización de generar IC.

Sus manifestaciones se resumen del siguiente modo:

• Con esta forma de trabajar no suman ideas, sino que se genera un
efecto multiplicador de ideas, propuestas y conocimiento.

• A nivel individual nos sentimos más capaces, flexibles, con una
visión más amplia y con la seguridad que estamos más preparados como
organización a adaptarnos al cambio.

• Nos permite crecer competencialmente.
• Sumamos ilusiones compartidas de generar mejoras donde se tiene

en cuenta a las personas.
• Es una forma de trabajar extrapolable en cualquier ámbito.

P-ILEHRDA, EJEMPLO DE PROYECTO TRANSVERSAL E INTE-
GRADO BASADO EN LA INTELIGENCIA COLECTIVA

Alfredo Jover Sáenz

Fernando Barcenilla Gaite

María Ramírez Hidalgo
Unidad Territorial de Infección Nosocomial y política antibiótica (UTIN)

Hospital Universitario Arnau de Vilanova/España
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5.1. Contextualización

El aumento preocupante en los niveles de resistencias bacterianas
supone una de las principales amenazas reales de la salud pública que
hace inaplazable el diseño e implantación de estrategias encaminadas
a paliar su impacto. Debemos pensar que los antibióticos son fármacos
especiales en los que la elección dirigida a un paciente puede tener un
impacto ecológico indirecto que comprometa la evolución de otro
enfermo. Por otra parte, cualquier médico puede prescribirlos, lo que
les convierte en potenciales fármacos con elevado sobreuso en cual-
quier medio.

España es uno de los países con mayor consumo de antibióticos y,
en la última década, de prescripción más agresiva en pacientes de edad
superior a los 65 años, sin distinción de género, según datos del Sistema
Nacional de Salud. En cuanto a comunidades autónomas, Cataluña
mantiene unas tasas de consumo invariables con una reducción discreta
solo en la Atención Primaria (AP), donde pasa de 14.47 dosis diarias
definidas por 1000 habitantes por día (DHD) en 2004 a 12.43 en 2013.
En el caso de la provincia de Lleida, esta reducción no se ha observado.
Las consecuencias de todo ello se traducen en una mayor morbi-mor-
talidad, elevada presencia de efectos secundarios, inducción en el incre-
mento de las resistencias y el agotamiento directo de los antimicrobianos
activos.

De unos años a esta parte, los Programas de Optimización del uso de
Antimicrobianos (PROA), junto con los programas de vigilancia y control
de la infección, juegan un papel crucial en la reducción de emergencias y
trasmisión de los patógenos resistentes.

Hasta el momento, estos programas se han prodigado en el ámbito
hospitalario donde equipos multidisciplinares, dependientes de las
comisiones preceptivas de Infecciones, y liderados por los especialistas
en enfermedades infecciosas, han mostrado su máxima eficacia. Los
PROA fundamentan su actuación sobre criterios de eficacia, seguridad,
conveniencia o coste-efectividad, apoyados en una evidencia científica
actualizada y en la sensibilidad local de los patógenos más frecuente-
mente implicados en las infecciones tratadas. Su metodología de acción
se articula a través de la recomendación, asesoría y formación educa-
tiva.
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5.2.

Sin embargo, a pesar de su impacto, los PROA precisan de un mayor
impulso no sólo en los hospitales sino sobre todo en el ambiente sociosa-
nitario y en el ámbito de la Atención Primaria.

La complejidad de los sistemas sanitarios, la posibilidad de disponer
de recursos y las características particulares de cada organización o
región, no permiten ni exigen un modelo único de PROA, debiendo este
adaptarse a la realidad local. En el caso del área sanitaria de Lleida se
dan las circunstancias oportunas para la implantación de un proyecto
PROA trasversal e integrado, en el que se engloban e intervienen insti-
tuciones y ámbitos asistenciales diferentes. Así nace el proyecto Pro-
grama Integrado Local Extra y Hospitalario de Racionalización y Des-
prescripción Antibiótica en Lleida (P-ILEHRDA), como respuesta espe-
cífica ajustada al territorio.

P-ILEHRDA

En marzo del año 2016, en el área sanitaria de Lleida, se crea la
Comisión Territorial de Infecciones, con carácter institucional vincu-
lante no preceptivo, auspiciada por una Dirección Gerencia única, en
la que tienen cabida representantes del Departamento de Salud así como
profesionales sanitarios de los diferentes estamentos (médicos —espe-
cialistas en medicina familiar y comunitaria, infecciosas, medicina
interna, geriatría, intensivos, pediatría—, microbiólogos, farmacéuticos,
enfermería) y ámbitos sanitarios (hospitales, AP, sociosanitarios) perte-
necientes a entidades públicas sanitarias tanto del Instituto Catalán de
la Salud (ICS) como de la empresa Gestión de Servicios Sanitarios (GSS).
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Figura 12. Organización Comisión de Infecciones Territorial en Lleida y
relación entre las diferentes unidades

Desde su creación, el objetivo principal de dicha comisión ha sido uni-
formizar la metodología y actuación frente al proceso clínico relacionado
con la infección en la provincia de Lleida, con especial énfasis en la eje-
cución de una política antibiótica adecuada como forma de gestión de la
prescripción y de seguridad del paciente.

Desde su creación, el objetivo principal de dicha comisión ha sido uni-
formizar la metodología y actuación frente al proceso clínico relacionado
con la infección en la provincia de Lleida, con especial énfasis en la eje-
cución de una política antibiótica adecuada como forma de gestión de la
prescripción y de seguridad del paciente.

Los miembros de los diferentes equipos PROA, de ámbito hospitalario
(PROAH) o de Atención Primaria (PROAP), mantienen una dependencia
tanto administrativa de sus Direcciones Asistenciales, bajo supremacía de
única Dirección Gerencia Territorial existente en Lleida, como funcional de
la Comisión Territorial de Infecciones, según algoritmo siguiente:
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Figura 13. Organigrama Territorial que relaciona la Comisión de Infecciones
Territorial con diferentes equipos y dirección

P-ILEHRDA, surge como respuesta para coordinar los equipos PROA y
dar una respuesta ajustada a las características del territorio donde se ubica.

Se generan grupos de Inteligencia Colectiva (IC) para debatir la incidencia
de los PROA en el territorio y cómo se puede dar una respuesta más eficiente
atendiendo a las singularidades propias. Se trabaja en equipos IC con la figura
de un facilitador/moderador y la participación de los diferentes profesionales
implicados, desde la transversalidad e integración de las actuaciones.

Con las aportaciones de los diferentes profesionales que participan en
los equipos se llega a definir las siguientes líneas de actuación:

• EDUCACIONALES, que van dirigidas bien a referentes y a profe-
sionales asistenciales. Esta formación se desarrolla de forma presencial,
en línea y aportando material informativo-formativo y de protocoliza-
ción. Dicho material se encuentra a disposición de los profesionales en
varios formatos: papel díptico o extendido y virtual informático en las
intranet de los diferentes ámbitos y entidades.
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Desde este mes de febrero del 2019, ahondando en una mejor acce-
sibilidad a dichos documentos que suponga una herramienta eficaz a
los profesionales y referentes bajo la utilización de las nuevas tecnolo-
gías, se ha creado una APP informática específica descargable y pública
para dispositivos móviles Android e iOS. La misma cuenta además con
identificación de escalas de valoración pronóstica y calculadoras de
ajuste específico antimicrobiano.

Figura 14. App PROAPP - Lleida

• ACTUACIONES DIRIGIDAS PROACTIVOS POSTPRESCRIPCIÓN.
Son estrategias dirigidas a aquellas actuaciones ejercitadas en formato
de asesoría escrita u oral por los miembros de los equipos PROA
(PROAH y PROAP) a partir de existir una prescripción por cualquier
facultativo y ámbito de las entidades partícipes. Todas las asesorías están
encaminadas a los objetivos principales identificados al comienzo del
documento utilizando como fuentes de información: a) Sección de
Microbiología territorial; b) Servicio de Farmacia territorial.

• IDENTIFICACIÓN DE ACTUACIONES REALIZADAS. Dirigidas a
evitar o mejorar la prescripción global de antibióticos y también aquellas
actuaciones dirigida a reducir o evitar la prescripción de antibióticos de
amplio espectro o grupos de antimicrobianos de elevado impacto eco-
lógico, tanto a nivel de PROAP como PROAH.
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5.3.

• IDENTIFICACIÓN DE ACTUACIONES FUTURAS. El proyecto P-
ILEHRDA  busca ampliar su mirada de forma prospectiva y así contem-
pla incidir en la formación de grado de las titulaciones de salud, actua-
ción sobre la prescripción odontológica, actuación sobre educación
sanitaria y poblacional en el uso coherente de antibióticos, actuación
sobre la administración antibiótica, sin prescripción facultativa, en far-
macias y finalmente actuaciones sobre prescripción en animales.

Éxito de P-ILEHRDA: los resultados que lo avalan

El trabajo desde la IC en el marco del P-ILEHRDA por los diferentes
profesionales que integran los equipos PROAP y PROAH vienen recogiendo
datos muy satisfactorios en los últimos años, algunos de ellos se referencian
a continuación:

• En el Hospital Universitario Arnau de Vilanova de Lleida se inicia
el PROAH en el año 2013 y actualmente se encuentra entre los hospi-
tales catalanes con menor consumo de antibióticos tanto en global como
con respecto a los propios de sus parecidas características.

Gráfica 1. Evolución de consumo GLOBAL de antibacterianos
2008-2017

Asimismo, como hospital que pertenece al ICS, sobre un total de 8
hospitales, en el 2018 es el 3º año consecutivo con el menor consumo,
incluidos hospitales con menor complejidad y número de camas.
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Gráfica 2. Consumo de antimicrobianos en los hospitales del ICS.
Año 2018

La traducción económica y de ahorro de la aplicación del PROAH,
calculado sobre precios de mercado al año 2017, la hemos cifrado en
1.600.000 euros. La evolución en la reducción del gasto en consumo
de antimicrobianos por enfermo, desde el año 2012, ha sido de un 34%
como se expone en el gráfico siguiente.

Gráfica 3. Evolución del gasto en consumo de antimicrobianos por
enfermo
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Se ha podido observar una reducción cercana al 45% en los Micro-
organismos Nosocomiales Multirresistentes identificados en salas de
hospitalización general y en la Unidad de Cuidados Intensivos.

Gráfica 4. Evolutivo de la DI/1.000e global de los MMR en salas de
hospitalización, no UCI, del HUAV

• Similares resultados se han conseguido en el resto de los hospitales
controlados en la provincia (Hospital Universitario Santa María, Hospi-
tal del Pallars y Hospital de la Seu d'Urgell) tanto en ámbito hospitalario
como en Centros Sociosanitaros dependientes de ellos.

• Es en el ámbito de Atención Primaria (PROAP) donde por su pecu-
liaridad, simbolismo, estructura y significancia se crea, a partir de prin-
cipios del 2017, un PROA específico, de modelo y diseños únicos con-
formados por el equipo antibiótico (PROAP). Esta estructura está for-
mada por una Comisión técnica (14 miembros) y Comisión funcional
operativa (53 miembros), dichos miembros son considerados referentes
del proyecto existiendo representación en cada una de las Áreas Básicas
de Salud.

En estos dos años de funcionamiento, se ha conseguido un descenso
marcado en el consumo de los antibióticos que se consideraron priori-
tarios en una primera fase (fluorquinolonas) y como consecuencia de
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5.4.

ello se ha observado una disminución importante de la resistencia de
determinada bacteria (Escherichia coli) de gran importancia clínica a
dichos antibióticos.

Gráfica 5. Densidad de resistencia de E. coli BLEE desde 2016 con la
aplicación de la guía terapéutica (2017) y entrada de referentes (2018) (T:

trimestre)

Conclusiones

P-ILEHRDA en Lleida es una experiencia inédita, original e innovadora
de gran valor y significado interés. Basada en una gestión de calidad a través
de la integración asistencial y potenciado por la IC. El objetivo está enca-
minado a la vigilancia y control del consumo de antibióticos y de sus resis-
tencias. Por último, este proyecto simboliza gran parte de las premisas con-
templadas en el Plan de Salud de Cataluña para el 2016-2020. Algunos de
sus logros son:

• Implicación y compromisos de los integrantes de los equipos que
han visto reconocida su actividad sustentada por los buenos resultados
obtenidos.
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6.

• Estar alineado con el Plan de Salud de Cataluña 2016-2020 que
prioriza la salud pública como línea de actuación con el objetivo de
optimizar el impacto positivo de la protección y promoción de la salud.
El objetivo fundamental de P-ILEHRDA consiste en una prevención
directa sobre el enfermo y por ende sobre el ecosistema microbiológico.

• Busca potenciar un sistema transparente comprometido formal-
mente, que es evaluado y rinde cuentas. Se propone evaluar la efecti-
vidad, eficiencia y el impacto de programas de salud, tanto si son pro-
motores de la salud como si son preventivos de enfermedad o asisten-
ciales. Es en esto último donde el proyecto P-ILEHRDA se alinea por su
capacidad de mostrar la mayoría de características de calidad asistencial
y prescripción, evaluables y evaluadas, de manera pormenorizada y
temporal, con difusión de sus resultados.

• Busca recuperar el liderazgo de los profesionales. Al generar IC las
aportaciones, en base al conocimiento y experiencia favorecen tal
hecho. Los cambios continuos del modelo asistencial comportan modi-
ficaciones en el rol de los profesionales de la salud y consecuentemente
implican la necesidad de adquirir nuevas habilidades y competencias.

• Mejora de los procesos asistenciales y su calidad al traspasar las
fronteras asistenciales de forma trasversal, implicando a diferentes pro-
fesionales y sectores de la comunidad.

• Se centra en la Innovación como motor de transformación. El pro-
yecto P-ILEHRDA se crean una serie de oportunidades de investigación
futuras dirigidas a determinar las mejores intervenciones persuasivas,
estructurales o restrictivas de un PROA, así como de variables de resul-
tados, que condicionen mayor eficacia de acción en su desempeño.

• Busca potenciar alianzas estratégicas con diferentes proveedores
del territorio.

• Contribuye a la sostenibilidad del sistema sanitario mediante
reducción de costes.

• Contribuye a un uso racional del medicamento. Gestión de la
excelencia y la seguridad. Es indudable que ésta es la línea estratégica
que mejor define este proyecto.
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Las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) se encuentran cada vez más 
integradas en nuestra sociedad y su influencia en la vida de las personas cada vez es más notoria. 
Su incidencia ha aterrizado al sistema educativo, en la que, a través de su inclusión, se ha 
propiciado una transición hacia una nueva forma de entender la enseñanza y en los modos de 
llevar a cabo la impartición de la docencia. En la actualidad, nos encontramos en un panorama 
educacional conformado por unos estudiantes que se han encontrado inmersos en un contexto 
tecnológico desde las edades más tempranas. Es por ello, que las motivaciones a la hora de 
trabajar en el aula han permutado a lo largo de los años, siendo entre ellas, la interacción con la 
tecnología Entre las características de este tipo de estudiantado se encuentra su autonomía 
creciente a la hora de llevar a cabo su aprendizaje. En consecuencia, se aboga por la necesidad 
de apostar por metodologías activas que fomenten el papel protagonista del estudiante, dejando 
al docente en un papel de guía del aprendizaje.  

Entre los métodos más destacados que complementa aprendizaje activo y la integración de las 
TIC se encuentra Flipped Classroom. Se trata de un modelo que lleva a cabo una combinación 
de los distintos espacios de aprendizaje y en la que la tecnología es protagonista de su dinámica. 
Este método consta de dos fases: una primera, que tiene lugar fuera del aula, a través de la 
visualización de vídeos sobre conceptos teóricos del contenido y; una segunda fase en la que se 
abarca de forma práctica el aprendizaje a través de la propuesta de prácticas sobre los 
contenidos teóricos visualizados previamente. En este trabajo se propone desde una perspectiva 
teórica la utilidad de la metodología Flipped Classroom en la etapa de Educación Superior, 
especialmente, por el fomento del aprendizaje autónomo que promueve en el estudiantado. Tras 
establecer una revisión de la literatura científica, se concluye con la necesidad de continuar en 
la senda de promover una buena praxis sobre metodologías como Flipped Classroom que 
promuevan el desarrollo de destrezas y actitudes positivas en el estudiantado. 

1. Introducción 
La Comisión Europea (CE) presentó en 2012 una nueva estrategia para replantear la 

educación a partir de un cambio radical en la misma, un cambio en el que el centro de interés 
fuera el aprendizaje mediante la adquisición de competencias, conocimientos y capacidades del 
alumnado (López-Núñez, Campos-Soto y Marín-Marín, 2019). Esta estrategia ha sido 
respaldada por las declaraciones de Praga y Bolonia que apuestan por un modelo de universidad 
centrado más en el aprendizaje que en la enseñanza. Un modelo que facilita que cualquier 
persona pueda seguir formándose a lo largo de su vida y, por ende, que pueda adaptarse a los 



 

cambios constantes de la sociedad. Asimismo, cabe destacar que una de las características que 
identifica a la universidad actual es la heterogeneidad del alumnado que la compone, por lo que 
resulta imprescindible implementar metodologías que respondan a las necesidades de esta 
diversidad (Rabadán-Rubio, Hernández-Pérez, y Parra-Martínez, 2017). Abellán-Toledo y 
Herrada-Valverde (2016) apoyan el papel de las metodologías activas como estrategia para 
mejorar y cambiar el sistema educativo actual, dando respuesta a las necesidades e intereses de 
los estudiantes del siglo XXI. 

Y es que, las necesidades educativas de los estudiantes han cambiado con respecto a los de 
épocas precedentes. Las competencias y habilidades los discentes universitarios y no 
universitarios reclaman para su adquisición herramientas de aprendizaje distintas a las 
tradicionales. En este sentido, tenemos que considerar el impacto que han tenido las tecnologías 
de la información y la comunicación (TIC) como herramientas potentes que favorecen el uso 
de metodologías activas. El buen uso de las TIC puede aportar un papel imprescindible en el 
cambio metodológico ya que permite que los estudiantes puedan trabajar de forma más 
autónoma y personalizada (Lledó-Carreres, et al., 2017). 

Ante este panorama educativo, la aparición de metodologías como el Flipped Classroom se 
postula como una alternativa actual y de futuro que permite adaptarse a las necesidades 
planteadas y al estudiantado actual. El método Flipped consta de dos fases diferenciadas: (a) 
una primera parte, en la que los alumnos deben de visualizar vídeos donde se explica la parte 
teórica de la asignatura, siempre tratando de apoyarse en ejemplificaciones a través de 
imágenes, infografías o materiales icónicos y; (b) una segunda parte, que tiene lugar en el aula, 
donde se trabaja de forma práctica y significativa, los contenidos de la temática en base a lo 
visionado en los vídeos (Bergmann y Sams, 2012) 

2. Flipped Classroom como estrategia para la promoción del aprendizaje autónomo 

El Flipped Classroom es una metodología educativa que mejora los aprendizajes de los 
estudiantes a través del autoaprendizaje y el desarrollo de capacidades de investigación, 
observación, reflexión, análisis, interpretación y síntesis en la adquisición de sus propios 
conocimientos (Rodríguez, Hidalgo y Espinosa, 2018). Se desarrolla el aprendizaje autónomo 
dentro de las dos fases que componen esta estrategia educativa (Carreño y Carreño, 2019): 

1) Aprendizaje individual fuera del aula mediante técnicas computacionales realizadas de 
forma completamente autónoma 

2) Aprendizaje activo y colaborativo basado en problemas y conectado con el mundo real, 
bajo condiciones de autorregulación y estructuración de andamiajes cognitivos por parte del 
estudiante (Merla y Yañez, 2016) 

Carreño y Carreño (2019) distinguen 3 líneas de aprendizaje dentro del Flipped Classroom: 

§  Aprendizaje individual: adaptado a las diferentes formas y ritmos de aprendizaje 
particulares que se dan estimulando el trabajo autónomo en casa.  

§  Aprendizaje Colaborativo: donde el grupo persigue un mismo objetivo en dos 
etapas: consecución de subobjetivos de cada miembro de forma individual y el 
consenso entre los miembros para alcanzar el objetivo final común. 

§  Aprendizaje basado en problemas/aprendizaje activo: en la segunda fase de este 
método educativo, tras incentivar el trabajo autónomo en casa, se elaboran sesiones 
presenciales grupales basadas en problemas. De esta forma, se establecen 5 metas: 



 

conocimiento, habilidades efectivas para la resolución de problemas, habilidades de 
autoaprendizaje, habilidades de colaboración y motivación.  

Merla y Yañez (2016) afirman que son los estudiantes los que deben construir el significado 
del conocimiento y desarrollar habilidades para la reflexión y el análisis, aprendiendo a 
interpretar la realidad. Artal-Sevil, Casanova-López, Serrano-Pastor y Romero Pascual (2017) 
añaden que esta es la forma de obtener un aprendizaje más profundo y significativo. Y todos 
estos autores coinciden en que la estrategia educativa Flipped Classroom desarrolla la 
estimulación del este tipo de aprendizaje autónomo de forma muy efectiva. 

En investigaciones como Hinojo, Mingorance, Aznar, Trujillo y Cáceres (2018) se realizó 
una investigación de carácter cuasi-experimental en la que se analizó si existían diferencias 
entre aquellos alumnos que recibían la asignatura durante un semestre. Los resultados 
dilucidaron que aquellos estudiantes que habían recibido la asignatura con esta metodología 
presentaban un mayor índice de motivación. Asimismo, trabajos de revisión sistemática y 
metaanálisis que han recopilado un compendio de investigaciones experimentales sobre la 
efectividad de Flipped Classroom, han confirmado la efectividad de esta metodología y la 
incidencia positiva que tiene en el rendimiento académico y la capacidad de autorregulación de 
los estudiantes (Sola, Aznar, Romero, Rodríguez-García, 2019).  

Por último, estudios contrastados remarcan la trascendencia que guarda el Flipped 
Classroom para mejorar el aprendizaje autónomo del estudiantado. La experiencia de Currás, 
Hernández y Valverde (2019) indica la importancia que tiene que, tras elegir llevar a cabo esta 
metodología, tiene la de otorgar responsabilidades al estudiantado, como es la de ver los vídeos 
teóricos de la asignatura, y por lo tanto, la de llevar a cabo una parte fundamental de la de su 
propia enseñanza. De esta manera, la autonomía y la autorregulación a la hora de llevar a cabo 
el aprendizaje incrementó considerablemente. Asimismo, tras la experimentación con esta 
metodología, y abogar por esta forma de trabajar, los estudiantes han presentado en diferentes 
estudios, opiniones positivas hacia esta metodología (Abad-Segura y González-Zamar, 2019; 
Peinado, Prendes y Sánchez, 2019). El llevar a cabo esta metodología también posibilitó la 
autoevaluación, proporcionó un feedback constructivo sobre su evaluación y la calidad de su 
trabajo. Además, después de la sesión, los materiales empleados siguen a su disposición para 
poder hacer uso de ellos en cualquier momento y lugar, desarrollando así también la 
responsabilidad personal de su propio aprendizaje (Mancero y Johanna, 2017). 

3. Conclusiones 
El método Flipped Classroom se postula como una alternativa real a trabajar en las aulas de 

Educación Superior ante el cambio que están experimentando los procesos de enseñanza. Ante 
un tipo de estudiante que es distinto al de hace unos años, se deben de atender a sus necesidades 
a través de recursos y de procedimientos de enseñanza actuales que se adecúen a sus 
características y circunstancias. Para ello, recurrir a una metodología a apoyada en tecnología 
se presenta como una gran oportunidad didáctica.  

Este enfoque metodológico constituye un nuevo modo de concebir la enseñanza, más 
actualizada al tipo de alumno autónomo que se encuentra hoy en día en las universidades y que 
aprende a través de la red. A través de este trabajo se ha pretendido establecer una reflexión que 
permita fomentar el conocimiento de esta metodología que supone el presente y futuro de la 
didáctica en Educación Superior. 
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Las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) y todo lo que de ellas se deriva 
está teniendo un gran impacto en todos los sectores de la sociedad, pues han generado una serie 
de dispositivos y aplicaciones empleadas por una gran parte de la población. De este modo, 
estas aplicaciones y su uso trascienden todos los ámbitos siendo un elemento transversal en la 
vida cotidiana. El empleo de diferentes aplicaciones a través de las TIC en educación está a la 
orden del día y, paulatinamente, un dispositivo que se está integrando en las aulas como 
elemento favorecedor de los procesos de enseñanza-aprendizaje es el móvil. A través de este 
dispositivo se les da la oportunidad a aplicaciones como WhatsApp de uso cotidiano, pero no 
en el plano educativo, de ser un elemento motivador y organizador de diferentes tareas que se 
puedan plantear durante la formación.  

El objetivo de esta investigación es determinar el grado de aceptación por parte de alumnos de 
máster de profesorado y, por consiguiente, futuros docentes, de la aplicación WhatsApp en el 
desarrollo de diferentes momentos de su formación. El diseño de investigación aplicado en el 
presente trabajo es de corte descriptivo, no experimental de muestra no probabilística. La 
muestra está compuesta por 153 discentes de máster. El desarrollo de la investigación ha tenido 
lugar durante tres cursos académicos y el instrumento empleado para la recogida de datos ha 
sido un cuestionario. Los resultados muestran la gran aceptación por parte del alumnado de esta 
herramienta como elemento de comunicación entre ellos y con el docente, así como elemento 
organizador para diferentes tareas, además de suponer un componente motivador que no 
presenta dificultad para los usuarios. Se concluye, por tanto, que el empleo de WhatsApp como 
un elemento a implementar en las acciones pedagógicas de los procesos de enseñanza-
aprendizaje provoca una mejor actitud y aptitud en los estudiantes de cara a superar y mejorar 
los resultados de dichos procesos, resultando todo esto en efectos positivos durante su 
formación. 

1. Introducción  
Las tecnologías de la información y comunicación (TIC) están instauradas en nuestras vidas 

(Maldonado, García y Sampedro-Requena, 2019), provocando nuevas formas de actuar y 
proceder a nivel social, donde está el ámbito educativo (Soler, Moreno y Campos, 2018). Estas 
tecnologías promueven procesos de enseñanza y aprendizaje (E-A) innovadores (Hinojo-
Lucena, Aznar-Díaz, Cáceres-Reche y Romero-Rodríguez, 2019), generando motivación entre 
los estudiantes (García-Martín, y Cantón-Mayo, 2019) y permitiendo acceder a diversos 



 

recursos educativos, siempre y cuando los docentes y discentes dispongan de las competencias 
específicas para ello (Rodríguez-García, Cáceres y Alonso, 2018).  

Entre los recursos tecnológicos que están teniendo éxito en la actualidad está WhatsApp, 
que se ha convertido en una de las aplicaciones más populares a nivel mundial, siendo parte 
integral de muchas personas en la sociedad (Takkac, 2019). 

El uso de WhatsApp en los procesos de E-A proporciona un aprendizaje activo, de 
continuidad, interacción alumno-instructor, satisfacción del alumnado y motivación, 
convirtiéndose en una herramienta que abre las puertas del aprendizaje a una gran diversidad 
de estudiantes (Magde et al., 2019).  

Entre las ventajas que conlleva la utilización de esta aplicación en los actos pedagógicos se 
encuentra que favorece el trabajo en grupo, siendo valorado positivamente entre los propios 
estudiantes (Urien, Erro-Garces y Osca, 2019), aunque también presenta limitaciones, como la 
comunicación entre los miembros que conforman los grupos si se producen conversaciones 
largas o complejas, además de provocar conflictos si se dan mensajes confusos o 
malinterpretados (Vilches y Reche, 2019).  

2. Objetivos 

El objetivo general del estudio es determinar el nivel de aceptación de WhatsApp en el 
desarrollo y seguimiento de procesos de E-A del alumnado del Máster de Profesorado de 
Educación Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanza de 
Idiomas (MAES). De este se derivan los siguientes objetivos específicos: 

§ Identificar la valoración de los estudiantes del MAES con respecto al uso de WhatsApp 
para la organización y comunicación del trabajo grupal y sus limitaciones.  

§ Determinar la opinión de los discentes del MAES con respecto al uso de WhatsApp en 
las relaciones interpersonales. 

3. Metodología 

3.1. Diseño de investigación 

El estudio realizado es de tipo cuantitativo, con alcance descriptivo, mediante diseño no 
experimental y muestra no probabilística (Hernández, Fernández y Baptista, 2014).  

3.2. Muestra 

La población está compuesta por 153 alumnos del MAES en la Facultad de Educación, 
Economía y Tecnología de la Ciudad Autónoma de Ceuta, cuyas características socioeducativas 
quedan reflejadas en la tabla 1. 

Tabla 1. Características socio-educativas de la población de estudio. 

Género N % Edad N % 

Hombre 90 58
.82 

20-25 
años 

77 50.
33 

Mujer 63 41
.18 

26-30 
años 

38 24.
84 

Rama de 
conocimiento 

N % + de 30 
años 

38 24.
84 



 

Humanidades-
Sociales 

84 54
.9 

 

Científica-
tecnológica 

69 45
.1 

 

3.3. Instrumento 

La recogida de información se ha realizado mediante el cuestionario valoración de 
WhatsApp para la regulación del trabajo en grupo (Vilches, Reche y Marín, 2015). Consta de 
66 ítems, distribuidos de la siguiente manera: 1-Socioeducativa (7 ítems); 2-WhatApp para la 
organización del trabajo grupal (15 ítems); 3-WhatsApp como sistema de comunicación para 
las tareas grupales (15 ítems); 4-WhatsApp en las relaciones interpersonales (16 ítems); 5-
Limitaciones de WhatsApp para el trabajo en grupo (13 ítems). 

El tipo de respuesta principalmente es de tipo Likert, de 5 puntos, siendo: 1-totalmente en 
desacuerdo, 2-en desacuerdo, 3-término medio, 4-de acuerdo y 5-totalmente de acuerdo; 
además, de preguntas de opinión libre y dicotómica. 

Para la validez y fiabilidad, Vilches, Reche y Marín (2015) realizaron un análisis de 
consistencia interna, que arrojó un coeficiente de Alfa de Cronbach de .929 en el conjunto de 
ítems; un análisis de la capacidad de discriminación de los elementos, obteniendo valores de t 
de Students inferiores a .05 en 51 de los 61 ítems; y un análisis factorial exploratorio, llevando 
a cabo un análisis de componentes principales y de rotación Varimax, arrojando una explicación 
total de la varianza del 59.36%, lo que determina que el instrumento presenta una fiabilidad y 
validez adecuada. 

3.4. Variables de estudio 

Las variables de estudios utilizadas se presentan a continuación en abreviatura para su mejor 
comprensión durante la presentación de los resultados: WhatsApp para organización del trabajo 
grupal (WAOT); WhatsApp como sistema de comunicación para las tareas grupales (WACT); 
WhatsApp en las relaciones interpersonales (WARI); limitaciones de WhatsApp para el trabajo 
en grupo (WALI). 

3.5. Procedimiento 

El estudio se ha llevado a cabo en tres cursos académicos (2016-2017, 2017-2018 y 2018-
2019) en la materia de procesos y contextos educativos, desarrollada en el MAES, que se 
imparte en la Facultad de Educación, Economía y Tecnología de Ceuta. En el momento que se 
inició la materia, se les solicitó a los estudiantes que se creara un grupo de WhatsApp, en el que 
estuvieran todos los discentes y el docente. En este grupo se ponía información teórica 
relacionada con la materia, plantear supuestos por parte del profesorado, resolver las dudas y 
servir de espacio para intercambiar experiencias o aspectos relevantes relacionados con los 
contenidos tratados. Al finalizar la materia, se solicitó a todos los estudiantes que rellenaran el 
cuestionario, dedicándole un tiempo medio de 20 minutos, habiendo predisposición en todo 
momento por parte de los estudiantes. 

3.6. Análisis de datos 

Una vez recopilados los datos, el análisis de los mismos se ha llevado a cabo mediante el 
programa estadístico Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), en su versión 24. Para 
el estudio descriptivo se ha empleado la frecuencia absoluta (N), la frecuencia relativa (%), la 
media (M), desviación típica (DT) y técnicas concretas para determinar la tendencia de la 



 

distribución, entre las que se encuentra el coeficiente de asimetría de Pearson (CAP) y de 
apuntamiento de Fisher (CAF). 

4. Resultados 

Teniendo presente los objetivos establecidos en el presente estudio, se ofrecen los resultados 
obtenidos. Tal y como se puede observar en la tabla 2, el uso de WhatsApp en las relaciones 
interpersonales, para organizar el trabajo grupal y para la comunicación de las tareas grupales, 
ha sido lo más valorado –por orden de importancia– por parte de los estudiantes del MAES. 
Las limitaciones de WhatsApp para el trabajo en grupo ha sido lo que menos valoración ha 
presentado, distanciándose de manera considerable con respecto al resto de variables 
analizadas. Las respuestas dadas por los usuarios se acumulan en la derecha en el uso de 
WhatsApp para organizar el trabajo grupal y en las relaciones interpersonales, mientras que en 
las limitaciones que ofrece WhatsApp para el trabajo en equipo pasa todo lo contrario. En 
cambio, el uso de WhatsApp para la comunicación de las tareas grupales se muestra con un 
índice de respuesta más intermedio. Todo ello marca la tendencia en cada una de las variables 
analizadas. Si se analiza la dispersión con respecto a la media aritmética, las respuestas dadas 
por los estudiantes con respecto al uso de WhatsApp en las relaciones interpersonales es la más 
baja y, por tanto, las respuestas se acumulan en posiciones cercanas. En cambio, la dispersión 
mostrada por el uso de WhatsApp como sistema de comunicación para las tareas grupales es la 
más baja, lo que ofrece la diversas de respuestas dadas por los usuarios al respecto. 

Tabla 2. Descriptivo del uso de WhatsApp en el ámbito educativo 

 Escala Likert n (%)  Parámetros 

 1 2 3 4 5  M D
T 

C
AP 

C
AF 

WA
OT 

7 
(4.58) 

16 
(10.46) 

27 
(17.65) 

49 
(32.03) 

54 
(35.29) 

 3
.83 

1.
15 

2
.453 

-
0.258 

WA
CT 

19 
(12.42) 

24 
(15.69) 

47 
(30.72) 

39 
(25.49) 

24 
(15.69) 

 3
.16 

1.
228 

1
.76 

-
0.841 

WA
RI 

2 
(1.31) 

13 
(8.5) 

34 
(22.22) 

43 
(28.1) 

61 
(39.87) 

 3
.96 

1.
037 

2
.858 

-
0.472 

WA
LI 

57 
(37.25) 

38 
(24.84) 

34 
(22.22) 

16 
(10.46) 

8 
(5.23) 

 2
.21 

1.
19 

1
.014 

-
0.53 

 

En la figura 1 se puede observar cómo las variables WAOT y WARI se sitúan por encima 
de la media ideal y de la media totalizada. La variable WACT se sitúa por debajo de la media 
totalizada, mientras que WALI se coloca por debajo de la media ideal y de la media totalizada. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 
Figura 1. Distribución de las medias en las áreas competenciales. 

 
 

5. Discusión y Conclusiones  
La inclusión de las TIC en el ámbito educativo es una realidad. Forman parte de procesos de 

E-A innovadores y activos, tal y como han indicado diversos autores en diferentes 
investigaciones (Hinojo-Lucena, Aznar-Díaz, Cáceres-Reche y Romero-Rodríguez; 
Maldonado, García y Sampedro-Requena, 2019). 

Uno de estos recursos tecnológicos es WhatsApp, que como se puede comprobar en esta 
investigación, es valorado positivamente por los estudiantes para establecer relaciones 
interpersonales, organizar el trabajo grupal y la comunicación para realizar tareas grupales, 
siguiendo con la línea marcada por Urien, Erro-Garces y Osca (2019). Sin embargo, no 
consideran que existan limitaciones en su uso para las acciones pedagógicas, estando en contra 
de lo indicado por Vilches y Reche (2019). 

Se puede concluir que el uso del WhatsApp en los procesos de enseñanza y aprendizaje de 
futuros docentes es una herramienta adecuada, que facilita la comunicación y el trabajo en 
grupo, no presentando grandes limitaciones en las cuestiones pedagógicas. Los estudiantes en 
general lo valoran de forma positiva, suponiendo esto una herramienta más a su alcance que 
hace que las interrelaciones entre docente y discentes sean más fáciles y rápidas y existan 
mayores posibilidades de alcanzar el máximo desarrollo de los procesos de E-A, del mismo 
modo que de sacar el máximo provecho de todos los trabajos grupales. 

La prospectiva de esta investigación es ofrecerle al profesorado que trabaje con estudiantes 
poder hacer uso del móvil como un recurso más de cara al desarrollo de los procesos de E-A. 

Las limitaciones se encuentran en la muestra, pues los grupos del alumnado del máster son 
reducidos y se deben recopilar datos cada curso para que la muestra sea mayor. Como futura 
línea de investigación se propone identificar la influencia de los factores socio-educativos del 
uso de WhatsApp en el ámbito educativo. 
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El aprendizaje móvil se alza como una metodología de enseñanza que se está empezando a 
implementar con mayor asiduidad en la educación superior. A su vez, los dispositivos móviles 
permiten un gran abanico de posibilidades para favorecer el proceso de enseñanza-aprendizaje 
de los estudiantes. En este trabajo se muestra una experiencia práctica basada en buenas 
prácticas docentes de mobile learning en el aprendizaje de los futuros maestros de educación 
primaria. Se expone en primer lugar la experiencia desarrollada con realidad aumentada, en 
segundo lugar, la experimentación de una aplicación móvil para la gestión del aula y por último, 
la puesta en práctica de una escape room digital. Los resultados muestran la buena aceptación 
de los estudiantes a las diferentes actividades y el posible desarrollo de competencias digitales. 
Finalmente, se aboga por la implementación de las Tecnologías de la Información y 
Comunicación (TIC), y en especial de los dispositivos móviles, en la docencia universitaria 
para incidir en la mejora del aprendizaje de los estudiantes, a la vez que se les dota de recursos 
útiles que pueden implementar en un futuro como maestros.  

1. Introducción  
El uso de dispositivos móviles en la docencia universitaria se está convirtiendo en algo cada 

vez más habitual, donde el uso didáctico de estos dispositivos electrónicos se ampara bajo la 
metodología mobile learning, la cual hace referencia a la aplicación de estos dispositivos en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje (Hinojo, Aznar y Romero, 2018). Ante este auge, han surgido 
a lo largo de estos últimos años distintas experiencias que ponen de manifiesto el desarrollo de 
capacidades y beneficios para los estudiantes. Algunas reflejan un aumento de la motivación 
(Sánchez-Prieto, Olmos-Migueláñez y García-Peñalvo, 2017), otras del rendimiento académico 
(Aznar, Cáceres y Romero, 2018a), desarrollo de la competencia digital (Ramos, Herrera y 
Ramírez-Montoya, 2010) e incluso de la autonomía y autorregulación (Jeno, Grytnes y 
Vandvik, 2017). No obstante, la principal ventaja del mobile learning es que promueve el 
aprendizaje social e informal o incluso la creación y gestión del conocimiento. 

A su vez, la tendencia en educación es utilizar las Tecnologías de la Información y 
Comunicación (TIC) para favorecer al aprendizaje de los estudiantes (López, Pozo, Fuentes y 
Trujillo, 2019). Unos estudiantes muy diferentes a los estudiantes del siglo XX y principios del 
XXI (Rodríguez-García, Romero y Campos, 2018), puesto que el desarrollo de la tecnología en 
la última década ha sido exponencial. 

En base a estas tendencias y beneficios, en este trabajo se han recogido distintas experiencias 
de aplicación de la metodología mobile learning en estudiantes del Grado en Educación 



 

Primaria de la Universidad de Granada. Todas ellas se han llevado a cabo durante los cursos 
académicos 2018-2019 y 2019-2020. Asimismo, el objetivo principal del trabajo fue recopilar 
buenas prácticas docentes de mobile learning.  

La definición que se siguió para la detección de las buenas prácticas docente fue la aportada 
por Aznar, Cáceres y Romero (2018b, p. 55): “utilización de los dispositivos móviles con la 
finalidad de favorecer la construcción del conocimiento y producir un aprendizaje significativo 
a partir de la autorregulación, el trabajo cooperativo y el desarrollo de la competencia digital”. 

2. Realidad aumentada en el aula 
La realidad aumentada (RA) se sitúa como un potente recurso que despierta entusiasmo en 

los estudiantes, puesto que permite descubrir y explorar elementos de una forma diferente 
(Gómez, Rodríguez y Marín, 2020). Así pues, la realidad aumentada se caracteriza por 
combinar elementos del mundo real con elementos virtuales generados por un dispositivo móvil 
(Moreno, Leiva y Matas, 2016). De esta forma, aparece en la pantalla del smartphone una serie 
de elementos ficticios y reales que ayudan a comprender un contenido a través de la imagen 
(Cabero, Barroso, Llorente y Fernández, 2019). Esto da la posibilidad de que el estudiante 
pueda tener una experiencia personal y una interacción con el contenido en primera persona 
(Pascual y Fombona, 2015). 

2.1. Dinámica 

Esta experiencia se llevó a cabo en la materia de “Recursos didácticos y tecnológicos 
aplicados a la Educación Primaria” de segundo curso del Grado en Educación Primaria de la 
Universidad de Granada durante el curso académico 2019-2020 (n = 153). 

La dinámica consistió en realizar una codificación de dos imágenes y un video utilizando la 
aplicación móvil (app) HP Reveal. Para ello, se generaron pequeños grupos de 4-5 estudiantes. 
La sesión tuvo una duración de 45 minutos y las áreas de competencia digital a desarrollar 
fueron creación de contenido digital y resolución de problemas con tecnología. La codificación 
debían realizarla de imágenes relacionadas con una unidad didáctica del currículum de 
educación primaria y el vídeo debía ser una explicación de ese contenido realizada por los 
miembros del grupo. 

2.2. Resultados 

Se confeccionaron finalmente 28 imágenes y 14 vídeos con recursos educativos sobre 
contenidos del currículum de educación primaria. Estos recursos se pusieron en abierto, a través 
de su codificación en códigos QR, en un aula de la Facultad de Ciencias de la Educación. En 
concreto, los estudiantes aprendieron a utilizar tecnologías emergentes como la RA mediante 
la creación de contenidos. 

3. App para la gestión del aula 
Una de las principales potencialidades del uso de los dispositivos móviles es la gran variedad 

de recursos que presentan, como las apps.  Las apps permiten la gamificación del aprendizaje, 
de modo que se introducen elementos relacionados con el juego en la enseñanza de los 
contenidos. En la gestión del aula son de ayuda, para poder organizar las tareas académicas, dar 
feedback y establecer vías de comunicación con los estudiantes y las familias (Aznar, Romero 
y Marín, 2018). 

3.1. Dinámica 



 

Esta experiencia se llevó a cabo en la materia de “Recursos didácticos y tecnológicos 
aplicados a la Educación Primaria” de segundo curso del Grado en Educación Primaria de la 
Universidad de Granada durante el curso académico 2018-2019 (n = 145). 

La dinámica consistió en generar una clase a través de la app ClassDojo. Esta app permite 
crear una clase virtual en la que accede el alumnado y puede enviar ciertas tareas. Además, las 
familias tienen acceso para ver las calificaciones de sus hijos y su desarrollo. La mayor 
potencialidad radica en el establecimiento de una serie de puntos asociados a comportamientos 
positivos y a comportamientos negativos. Por lo que en función de su desarrollo en las tareas o 
por realizar adecuadamente comportamientos básicos puede sumar o restar puntos.  

Para ello, se generaron pequeños grupos de 4-5 estudiantes. La sesión tuvo una duración de 
45 minutos y las áreas de competencia digital a desarrollar fueron comunicación y colaboración 
y resolución de problemas con tecnología.  

Así pues, los estudiantes tuvieron que simular una clase virtual con ClassDojo, donde tenían 
que: añadir 15 alumnos ficticios; crear un mínimo de dos grupos; generar 10 comportamientos 
positivos relacionados con la asignatura; generar 10 comportamientos “needs work” 
relacionados con la asignatura; asignar comportamientos positivos y “needs work” a los 
alumnos; subir una foto del aula y editar el icono de la clase relacionándolo con la materia. 

3.2. Resultados 

Tras la dinámica, los grupos de estudiantes generaron sus clases virtuales (figura 1). 
Respecto a ello, los estudiantes destacaron la utilidad de la app para gestionar su propia clase 
en un futuro y las múltiples posibilidades que le permite como elemento motivador y de 
contacto con las familias. 

Figura 1. Interfaz de una clase virtual en ClassDojo. 

 
 

4. Escape room digital 
El término escape room hace referencia a un juego de aventura físico y mental, cuyo fin es 

resolver una serie de enigmas para poder escapar de la habitación en la que los participantes se 



 

encuentran encerrados (Diago y Ventura, 2017). Este tipo de experiencias están alcanzando una 
gran popularidad en educación, donde empiezan a realizarse adaptaciones de los contenidos a 
través de este recurso para el aprendizaje. 

4.1. Dinámica 

Esta experiencia se llevó a cabo en la materia de “Recursos didácticos y tecnológicos 
aplicados a la Educación Primaria” de segundo curso del Grado en Educación Primaria de la 
Universidad de Granada durante el curso académico 2018-2019 (n = 145). 

La dinámica consistió en buscar y decodificar cinco códigos QR, donde se debían resolver 
los enigmas asociados a cada código e introducir cada respuesta al enigma en la app Kahoot! 
Para ello, se generaron pequeños grupos de 4-5 estudiantes. La sesión tuvo una duración de 50 
minutos (10 de explicación y 40 para el desarrollo) y el área de competencia digital a desarrollar 
fue la resolución de problemas con tecnología.  

4.2. Resultados 

Tras la sesión de escape room se recopilaron las opiniones y percepciones de los estudiantes 
respecto a la actividad. Entre las más representativas destacan: 

“Creo que nunca olvidaré el día del escape room en clase, estábamos todos disfrutando 
como niños buscando los códigos QR y las pistas”. 

“Las actividades que realizamos en los seminarios me parecen súper entretenidas y 
muy educativas ya que cuando seamos docentes podremos ponerlas en práctica; un 
ejemplo de ello puede ser el escape room”. 

“Una de las actividades que más me ha gustado hacer en el horario de clase ha sido el 
escape room, en el seminario. Fue muy divertido vernos a todos buscando por el aula las 
pistas y descifrándola para luego acertar en el Kahoot!”. 

5. Consideraciones finales 
Aunque en este trabajo se presenta una mínima parte de los resultados obtenidos (aquellos 

más representativos), se destaca la mejora en la satisfacción y motivación de los estudiantes. 
Las tres experiencias muestran ejemplos de buenas prácticas docentes de mobile learning, 
puesto que desarrollan distintas capacidades y habilidades en el estudiantado. Además, el efecto 
que ha tenido cada una de ellas fue positivo en el proceso de enseñanza y aprendizaje de la 
materia de “Recursos didácticos y tecnológicos aplicados a la Educación Primaria”. Este efecto 
se intensifica si tenemos en cuenta que los estudiantes serán los maestros del mañana. De modo 
que mejora su aprendizaje implica dotarlos de herramientas de innovación para que puedan 
aplicarlas en su posterior etapa profesional.  

Finalmente, apostar por la implementación de las TIC y en especial de los dispositivos 
móviles en la docencia universitaria, abre una vía de posibilidades para presentar el contenido 
con otras dinámicas que inciden directamente en la mejora del aprendizaje de los estudiantes. 
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La educación de nuestros días requiere un cambio de visión del proceso de enseñanza-
aprendizaje y de los planteamientos metodológicos de manera que estos respondan a las 
necesidades de la sociedad actual (García-Carmona, 2015). El avance imparable de las 
Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) ha generado importantes cambios en el 
sistema educativo creando nuevos ecosistemas de formación y aprendizaje digital. La 
educación universitaria actual requiere un alumnado más involucrado y activo en su proceso de 
aprendizaje y con la sociedad. Por ello es necesario poner en práctica metodologías que 
despierten el interés del alumnado y promuevan el aprendizaje social tanto formal como 
informal.  

Las metodologías tratadas en este trabajo, ABP y gamificación, son herramientas que fomentan 
estas cualidades poniendo al estudiantado en el centro del proceso y favoreciendo su 
participación en la construcción activa de su aprendizaje, tanto de manera individual como 
grupal, creando así conocimiento colectivo. De este modo el uso de estas metodologías activas 
se convierte en una necesidad en las titulaciones que se imparten en las Facultades de 
Educación. Con su uso se facilita la formación de los futuros profesionales de la educación, 
siendo capaces de afrontar desde la competencia digital, como se puede apreciar en la 
experiencia que se presenta, distintos retos y desafíos (uso crítico de la tecnología, selección de 
información, seguridad en internet, adicciones a dispositivos móviles, aprendizaje en red, etc.).  

El objetivo de esta comunicación es mostrar las principales evidencias e implicaciones 
educativas derivadas de ambas metodologías, así como presentar una experiencia docente 
innovadora de gamificación llevada a cabo en el grado de Educación Social para el desarrollo 
de la competencia digital, con el fin de contribuir a la gestión y transferencia del conocimiento 
organizacional. De este modo se pretende diseñar universidades entendidas como lugares donde 
los aprendizajes estén conectados, entre sí y con la sociedad. La puesta en práctica de este tipo 
de metodologías enriquece la totalidad del proceso de enseñanza-aprendizaje. De esta 
experiencia no solo el alumnado sale beneficiado, sino que el profesorado también aprende de 
las diferentes propuestas que surgen en las aulas y de su impacto social. 

1. Metodologías activas en las aulas universitarias  



 

La educación actual trata de fomentar el pensamiento crítico en el alumnado para que sepa 
cuestionarse su realidad y pueda mejorarla (García-Carmona, 2015). Para ello es necesario 
poner en práctica metodologías que despierten su interés y requieran una participación activa 
promoviendo el aprendizaje social tanto formal como informal. De este modo el uso de 
metodologías activas, como el Aprendizaje Basado en Proyectos o la Gamificación, se 
convierte en un requisito en las titulaciones que se imparten en las aulas universitarias en 
general y en las Facultades de Educación en particular.  

Al respecto es conveniente señalar que las metodologías activas no son una práctica 
educativa de reciente creación, sino que ya a finales del siglo XIX principios del XX comenzó 
a hablarse de un movimiento de renovación pedagógica y educativa, la “Educación Nueva”. 
Maestros, maestras e intelectuales de la educación como Pestalozzi, Herbart, Froebel, Giner de 
los Ríos, Manjón, Dewey, Montessori, las hermanas Agazzi, Decroly, Claparede, Freinet, entre 
otros, e instituciones (La Institución Libre de Enseñanza, La escuela nueva, La escuela única 
republicana, etc.) se relacionan con este movimiento. Según Labrador y Andreu (2008) esta 
corriente buscaba cambiar el rumbo de la educación tradicional para darle un sentido activo al 
introducir nuevos estilos de enseñanza, rechazando el aprendizaje memorístico y fomentando 
el espíritu crítico a través del método científico. Se defendía asimismo que el alumnado pasara 
a convertirse en el centro del proceso de enseñanza-aprendizaje (García-Carmona, 2019). 

Las metodologías empleadas en el proceso de enseñanza-aprendizaje se identifican como un 
elemento esencial del currículum. La metodología didáctica, entendida como el “conjunto de 
estrategias, procedimientos y acciones organizadas y planificadas por el profesorado, de manera 
consciente y reflexiva, con la finalidad de posibilitar el aprendizaje del alumnado y el logro de 
los objetivos planteados” (Orden ECD/686/2014, de 23 de abril, p.33830; Real Decreto 
1105/2014, de 26 de diciembre, p. 172), hace uso de diversos mecanismos de aprendizaje que 
permiten intercambiar el conocimiento y, en el caso de las metodologías mencionadas (ABP y 
gamificación), requieren de una participación activa por parte del alumnado en este proceso. 
Esta aportación pretende desarrollar las principales características de ambas metodologías 
(elegidas por su versatilidad y capacidad de motivación) así como presentar una experiencia 
docente de gamificación llevada a cabo en el grado de Educación Social para el desarrollo de 
la competencia digital y las principales reflexiones al respecto. 

2. Aprendizaje Basado en Proyectos y Gamificación  

El ABP (aprendizaje basado en proyectos) o PBL por sus siglas en inglés (Project-Based 
Learning) es una metodología activa que se centra en las necesidades reales del alumnado y 
conecta el currículum con su contexto. También es una herramienta que facilita la interacción 
en grupo y el proceso de investigación conjunta para la consecución de un proyecto común a 
partir de un aprendizaje constructivo. Estas características cobran especial valor en la sociedad 
actual donde existe una gran cantidad de información disponible, haciéndose imprescindible la 
adquisición de competencias para seleccionarla y transformarla en conocimiento (García-
Carmona, 2019).  

Stoller (2006) señala como principales características del ABP: 1) tener un proceso y 
producto; 2) dar a los estudiantes (parcialmente) la propiedad del proyecto; 3) extenderse 
durante un período de tiempo (varios días, semanas o meses); 4) poseer habilidades 
integradoras; 5) desarrollar la comprensión de un tema por parte del alumnado a través de la 
integración de lenguaje y contenido; 6) colaborar con otros estudiantes y trabajar de manera 
individual; 7) responsabilizar a los estudiantes de su propio aprendizaje a través de reuniones y 
el procesamiento de la información; 8) asignar nuevos roles y responsabilidades a estudiantes 
y profesorado; 9) proporcionar un producto final tangible; y 10) reflejar tanto el proceso como 



 

el producto. De este modo, el ABP se instaura como una herramienta facilitadora del 
aprendizaje que aúna los intereses del alumnado y el profesorado conectando el aula 
universitaria con la realidad y el entorno. 

La gamificación, por su parte, es empleada como técnica de enseñanza-aprendizaje que 
“utiliza la mecánica, la estética y el pensamiento basado en juegos para involucrar a las 
personas, motivar la acción, promover el aprendizaje y resolver problemas” (Knapp, 2012, p. 
68). La gamificación no es una técnica de aprendizaje nueva, de hecho, muchas personas han 
participado en tareas gamificadas al recibir puntos o un feedback positivo en el desarrollo de 
un juego, por ejemplo. Es la expansión digital la que ha impulsado el uso de la gamificación en 
tareas educativas con la finalidad de hacer del aprendizaje algo lúdico, motivador y adaptado a 
las necesidades del alumnado desde un prisma novedoso y consiguiendo mayores niveles de 
compromiso (Silva & Maturana, 2017).  

La introducción de tareas gamificadas implica una previa planificación y diseño curricular 
acorde con la metodología que se vaya a utilizar. Existen en el ámbito pedagógico modelos, 
dinámicas, estrategias… para introducir los juegos que permiten fomentar el aprendizaje de 
contenidos específicos mediante experiencias lúdicas (Prieto, Díaz, Monserrat, & Reyes, 2014).  

Procurar que el alumnado aprenda con técnicas novedosas como es el aprendizaje basado en 
proyectos y la gamificación implica que se ofrezca una formación del profesorado acorde a 
estas necesidades. Tanto el uso del ABP como de la gamificación debe contribuir al aprendizaje 
de contenidos temáticos (Fuchs, Sonia, Ruffino, & Schrape, 2014), fomentar la motivación 
(Teixes, 2014) y promover aprendizaje social formal e informal. En educación superior se debe 
fomentar la interacción de los estudiantes para lograr la motivación en el desarrollo de 
contenidos y tareas con una participación activa para la transformación social.  

3. Experiencia en el grado de Educación Social: desarrollo de la competencia digital 
a través de la gamificación  

El desarrollo de la experiencia (febrero-mayo 2019) se contextualiza en una asignatura del 
segundo curso del grado de Educación Social (Universidad de Granada, Campus de Ceuta). La 
propuesta pretende conseguir el aprendizaje efectivo del contenido a evaluar según lo 
establecido en la guía docente de la materia ‘Educación social en contextos y centros 
educativos’ haciendo uso del escape room como método de aprendizaje, de manera que se 
posibilitase la extrapolación de los contenidos de la asignatura a distintas realidades prácticas 
que se le pueden presentar al educador social en centros educativos, así como reforzar los 
conceptos básicos de la asignatura mediante una experiencia lúdica de aprendizaje.  

3.1. Desarrollo de las sesiones 

Durante el primer día de clase se explicó al alumnado el contenido de la guía docente, el 
temario a desarrollar, así como la metodología de trabajo a seguir.  

Dado que nos encontramos ante un grupo de alumnos reducido, se procedió a dividir la clase 
en cuatro grupos de trabajo diferentes de entre cuatro y cinco estudiantes. Esencialmente, el 
contenido del trabajo se componía de seis lecturas relacionadas con el papel del educador social 
en los centros educativos (organización y estructura, funciones y tareas del educador social, 
mediación, animación sociocultural, entre otras).  

Cada grupo de estudiantes debía leer en profundidad el documento de trabajo, realizar un 
esquema con las ideas principales del contenido, así como extraer una relación de preguntas 
para evaluar el grado de comprensión de este. Todo ello era expuesto y debatido en clase con 
todo el alumnado.  



 

Paralelamente, el estudiantado debía ir desarrollando un proyecto para evaluar el contenido 
de la asignatura haciendo uso de métodos activos de aprendizaje (scape room). Bajo la 
supervisión guiada y continua del docente en el horario de grupos reducidos, cada equipo iba 
trabajando en el desarrollo de una narrativa contextualizada y en la creación de retos o enigmas 
relacionados con el contenido de la asignatura y que tuviesen una aplicabilidad práctica a 
situaciones específicas de centros educativos. 

Cada propuesta debía estar planteada para poder desarrollarse en un máximo de 20 minutos, 
con el objetivo de que no se hiciese demasiado extensa y pudiera ser llevada a cabo por todo el 
grupo de alumnos en el mismo día y horario de clase.  

Todos los grupos debían formar un puzzle y encontrar la llave para salir de la habitación en 
un tiempo inferior al anteriormente relatado, de modo que aquellos que tardasen menos tiempo 
en completar todos los retos tendrían un beneficio que podrían intercambiar por: a) poder elegir 
una pregunta del examen, b) incremento en la puntuación de algún trabajo, y c) suprimir la 
penalización por un trabajo no entregado a tiempo.  

3.2. Ejemplo de una experiencia de escape room 

Al entrar en el aula (Figura 1), los estudiantes encontraban un sobre con una carta que decía 
lo siguiente: tras una invasión alienígena que ha arrasado la mitad de la población, solamente 
habrá espacio para unos pocos privilegiados y que tendrán la posibilidad de viajar junto a 
nosotros al nuevo mundo. Saluda la comandante: “Bienvenido al nuevo mundo. Solamente 
quedan un número de plazas reducido y el tiempo corre en vuestra contra. Para conseguir 
vuestro pasaje en el submarino y salvar vuestra vida, deberéis resolver los enigmas planteados 
en un tiempo igual o inferior a 20 minutos. Si no, el transporte marchará sin vosotros y ya no 
habrá vuelta a atrás”. 

Figura 1. Contexto del escape room 

 
Durante el desarrollo de este se establecieron un total de 6 retos con dos enigmas cada uno 

y relacionados con cada una de las lecturas, haciendo uso de diferentes materiales, recursos y 
apoyos para su elaboración (Figura 2).  

Figura 2. Retos y enigmas del escape room 



 

  
Al finalizar cada escape room se solicitaba al alumnado una evaluación cualitativa de la 

propuesta siguiendo la realizada por el Proyecto CREA (2018), atendiendo al contenido de los 
retos o enigmas, a la dificultad, estética, competencias puestas en práctica, recursos y apoyos, 
documentación y trabajo colaborativo. Cabe destacar que la totalidad de los estudiantes 
valoraron todas las experiencias de manera muy positiva, tanto por lo aprendido como por la 
motivación sentida cuando desarrollaban su trabajo y participaban en los del resto de 
compañeros.  

4. Reflexiones finales  

La educación universitaria y las demandas de la sociedad actual requieren un alumnado más 
involucrado y activo en su proceso de aprendizaje y con la sociedad. Las metodologías activas 
tratadas en este trabajo, ABP y gamificación, son herramientas que fomentan estas cualidades 
poniendo al estudiantado en el centro del proceso y favoreciendo su participación en la 
construcción activa de su aprendizaje, tanto de manera individual como grupal. 

En los nuevos entornos de enseñanza-aprendizaje es necesario que el alumnado aprenda a 
aprender, que desarrolle su conciencia crítica, su capacidad de comunicarse, de transmitir 
información, es decir, que desarrolle un conjunto de técnicas que le permitirán continuar 
aprendiendo a lo largo de la vida (lifelong learning). El ABP y la gamificación son ejemplos 
que contribuyen al aprendizaje del alumnado de una forma holística y permiten desarrollar la 
competencia digital en el ámbito educativo (Fuchs, Sonia, Ruffino & Schrape, 2014).  

Tratar de ofrecer una enseñanza que haga eco de las nuevas técnicas y estrategias de 
aprendizaje requiere de profesionales bien cualificados. Como se ha señalado en la experiencia 
desarrollada en el grado de Educación Social, se trata de ofrecer a los estudiantes las 
herramientas necesarias para que sean capaces de desarrollar sus habilidades, destrezas y 
actitudes para el desempeño de su futura labor como educadores. En este sentido es muy 
importante no perder de vista los contenidos que se quieren desarrollar mediante la 
gamificación. En concreto el trabajo de la competencia digital que se ha mostrado en la 
experiencia docente impera como uno de los conocimientos teórico-prácticos más necesarios 
para asumir los nuevos roles educativos. No sólo se trata de que el estudiante sea capaz de 
utilizar las tecnologías educativas, sino de que lo haga desarrollando el pensamiento crítico y 
reflexivo, con discernimiento, planificación y colaboración con sus compañeros de clase. 
Además, debe promover un aprendizaje social tanto formal como informal. 

Por último, señalar que la puesta en práctica de este tipo de metodologías enriquece la 
totalidad del proceso de enseñanza-aprendizaje. De esta experiencia no solo el alumnado sale 
beneficiado, sino que el profesorado también aprende de las diferentes propuestas que surgen 
en las aulas y de su impacto social (García-Carmona, 2019).  
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En el presente artículo se presentan los resultados de un Proyecto de Innovación Docente 
llevado a cabo en la Facultad de Pedagogía de la Universidad Veracruzana, México durante el 
curso Febrero-Julio 2019 en el que se utilizaron los podcasts como una propuesta de enseñanza 
y de aprendizaje que resultara atractiva para los jóvenes que cursan la materia de Lectura y 
Escritura de Textos Académicos. Tradicionalmente la lectura y la escritura no son actividades 
que los universitarios disfrutan mucho y los profesores que impartimos alguna asignatura 
relacionada con su enseñanza nos enfrentamos continuamente no sólo a su resistencia a leer y 
escribir, sino que también enfrentamos el reto de ¿qué hacer para motivar a los jóvenes para 
que lean y escriban?, ¿qué estrategias coadyuvan para motivar su aprendizaje?, ¿de qué manera 
podemos relacionarlas con el uso de las tecnologías de la información y la comunicación, 
presentes en su vida diaria?, como una manera de responder a este cuestionamiento es que 
dirigimos nuestra mirada hacia los podcasts.  

Los podcasts son archivos que contienen datos de audio, y en algunas ocasiones, de vídeo, 
(vodcast) subtítulos o notas que pueden ser distribuidos por Internet y que están vinculados a 
sistemas de sindicación RSS que permiten su revisión automática y periódica. En el caso de la 
asignatura de Lectura y Redacción de Textos Académicos se utilizaron dos podcasts y un 
vodcast como material de apoyo a la clase, en primera instancia se les mostró a los estudiantes 
cómo localizarlos y descargarlos para su análisis y posterior discusión en plenaria con el resto 
del grupo. Al concluir el curso se les aplicó a los alumnos un breve cuestionario con la intención 
de indagar que tan satisfactoria fue la experiencia de trabajar algunos contenidos de la 
asignatura mediante podcasts y odcasts.  

Los resultados obtenidos fueron satisfactorios, pues la mayoría de los participantes afirmaron 
sentirse satisfechos y reconocieron que sus habilidades comunicativas y lingüísticas se vieron 
fortalecidas, especialmente su expresión oral, la comprensión lectora y su producción textual, 
por lo que consideran que los podcasts constituyen una herramienta de enseñanza-aprendizaje 
con muchas posibilidades dentro del aula. 

1. Identificación del contexto  
La asignatura de Lectura y Escritura de Textos Académicos tiene como propósito contribuir 

al desarrollo de las competencias comunicativas y de autoaprendizaje, puesto que constituyen 
la base para la adquisición y generación de saberes, así como para la gestión, interacción y 
autorregulación por parte de los estudiantes, quienes continúan su aprendizaje de la lectura y la 



 

escritura, pero ahora para la comprensión y generación de conocimiento en su disciplina y 
entorno sociocultural. 

Alcanzar este propósito pareciera sencillo, sin embargo, no lo es, todo lo contrario, es 
complicado si tomamos en cuenta lo mencionado anteriormente: a la mayoría de los estudiantes 
universitarios no les gusta leer y mucho menos escribir. Por esta situación los docentes que 
impartimos esta materia, nos encontramos en la búsqueda constante de estrategias que 
despierten el interés de los jóvenes, así como por lograr que éste se mantenga durante todo el 
curso y a lo largo de su trayectoria académica. 

De esta manera una estrategia que decidimos implementar en este curso fue el empleo de los 
podcasts y los videocasts para el análisis de algunos de los contenidos de la asignatura, con la 
finalidad de ofrecer a los estudiantes del taller una propuesta innovadora de trabajar, así que la 
estrategia se desarrolló como comentamos anteriormente en la asignatura de Lectura y Escritura 
de Textos Académicos con un grupo de 30 estudiantes de la Facultad de Pedagogía, Región 
Poza Rica-Tuxpan, durante el periodo Febrero-Julio de 2019. 

1.1. ¿Qué es un podcast? 

Antes de iniciar la descripción de la operatividad de la estrategia es necesario clarificar 
algunos conceptos que se irán presentando a lo largo de este trabajo. De acuerdo con Alonso 
(2008) un podcast se define: 

Como la actividad de escucha y descarga de archivos de audio (o vídeo-vídeocast) 
distribuidos a través de Internet. Se trata de una comunicación bidireccional, en cuanto 
a que se facilita la posibilidad de respuesta del receptor y por la que surge un 
aprovechamiento constante en el sentido de que el oyente dispone de su selección 
cuando lo desee. Esto se constata porque el producto puede estar sujeto a suscripción 
mediante un programa de sindicación que permite su escucha, visualización o 
almacenamiento. (p. 123) 

Por su parte el vídeocast es: 

Una técnica multimedia que permite emitir información de audio y vídeo mediante 
una transmisión digital generalmente realizada por internet. Es un concepto 
estrechamente relacionado con el podcasting, lo que le diferencia es el carácter 
multimedia del vídeocast respecto al podcast (que es sólo audio). El vídeocast al igual 
que el podcast permite la sindicación por vía RSS que nos permite la actualización 
automática con el último archivo que el videoblogger haya creado para su web. Los 
vídeos suelen ser cortos y están en extensiones de archivo poco pesadas que permiten 
su fácil difusión y almacenaje. (Wikipedia, 2020). 

Cabe mencionar que existen otros tipos de podcast, sin embargo, para fines de este 
trabajo, nos enfocaremos únicamente en el audiocast y vídeocast. 

1.2. Origen del podcast 

Los orígenes de los podcasts los encontramos en el año 2000 con el surgimiento de las 
primeras ideas de sindicación en la red. Concretamente, fue Dave Winner quien diseñó en este 
periodo un programa de sindicación y realizó las primeras pruebas (Mp3 de Grateful Dead) en 
Radio Userland. Aunque las primeras grabaciones de podcast en el ámbito educativo datan de 
2004. El software permite de una manera muy sencilla introducir música, vídeos y podcast en 
el ipod. Este hecho ha permitido que un amplio sector de la población haya tenido acceso a este 
medio de comunicación. (Piñeiro, 2012: 3). 



 

Las ideas que impulsaron la creación de este servicio fueron (Hargis y Wilson, 2006): 

1. Que el audio y el vídeo digital pudiera ser distribuido como un correo electrónico. 

2. Que la descarga de contenidos se pudiera hacer desde dispositivos móviles personales, 
disponibles en cualquier lugar y a cualquier momento. 

1.1.3. Ventajas y desventajas de los podcasts 

Los podcasts y vídeocasts son de gran utilidad para el abordaje de un número ilimitado de 
temas y ofrecen grandes ventajas cuando se emplean con fines educativos. Siguiendo a Borges 
(2009: 35-36), se han observado una serie de ventajas para los estudiantes, con el uso de los 
podcasts, entre las que destacan: 

§ Potencian las competencias de los estudiantes en comunicación y relación personal, 
aprendizaje colaborativo, así como en la interpretación, análisis, selección y 
difusión de contenidos. 

§ Favorecen el aprendizaje autónomo. 

§ Permiten la escucha, en cualquier momento y lugar, de aclaraciones o explicaciones 
respecto al material de aula. 

§ Contribuyen a la continuidad del estudiante, a gestionar y utilizar sus contenidos 
con cierta regularidad. 

§ Facilitan la comprensión de determinados contenidos, al tiempo que refuerzan 
dicho aprendizaje. 

§ Reducen la ansiedad. 

En contraposición, sus desventajas según De Freiras (2014), son mínimas, mencionamos las 
siguientes: 

§ Es menos inmediato que la radio. 

§ No sirve para dar noticias de última hora a tiempo. 

§ Tiene baja visibilidad 

§ Lleva más tiempo elaborarlo, que publicar su información en un blog o en cualquier 
página web 

Es evidente que en cada recurso didáctico que como profesores ocupamos en el aula para 
captar la atención de nuestros estudiantes debemos tener mucho cuidado en su planeación y 
ejecución, pero sobre todo debemos evitar caer en su abuso. 

2. Descripción de la propuesta  
La propuesta de intervención consistió en la presentación de dos podcasts y un videocast a 

los estudiantes inscritos en la Licenciatura en Pedagogía, específicamente en la clase de Lectura 
y Escritura de Textos Académicos, con el fin de motivar su interés. El primero de los podcasts 
se trataba de una entrevista a la maestra Fernanda Priscila Carraro de la Universidad de Estadual 
do Centro-Oeste, Brasil, quien presentó su trabajo sobre los préstamos lingüísticos de la lengua 
española a la lengua portuguesa, en él se expresa cómo influyen las creencias y las actitudes de 
los jóvenes en la construcción de una relación cultural. 



 

El segundo podcast consistió en el análisis de un episodio de la Tremenda Corte, un 
programa de radio del género cómico producido y transmitido en La Habana, Cuba entre los 
años 40s y 60s. En este podcast se analizaron diferentes tipos de vicios de lenguaje 
pronunciados por los actores del programa y se identificaron en el habla cotidiana actual. 

Por último, se analizó un videocast el cual presentaba un fragmento de un conocido programa 
cómico en la televisión mexicana “La familia Peluche” el cual aborda la vida cotidiana de una 
familia disfuncional que vive situaciones ridiculizantes muy cómicas. Con este vídeocast se 
estudió el doble sentido en la comunicación, que causa confusión en la interpretación de los 
mensajes. 

3. Desarrollo de la propuesta  
La propuesta de intervención se desarrolló de la siguiente manera: 

En primer lugar, se orientó a los estudiantes en dónde encontrarlos y posteriormente 
descargarlos, asimismo se les brindó un cronograma en el que se establecieron las fechas en 
que estarían disponibles y las actividades posteriores que debían realizar. 

En lo referente al podcast 1 después de escucharlo los jóvenes debían reflexionar en torno a 
las siguientes preguntas: ¿qué es un préstamo lingüístico?, ¿qué tipos de préstamos lingüísticos 
conoces?, ¿qué préstamos lingüísticos de otras lenguas identifican en la nuestra? El podcast 2 
después de su análisis requería que los estudiantes reflexionaran en torno a los siguientes 
cuestionamientos: ¿qué es un vicio de lenguaje?, ¿qué tipos de vicios de lenguaje conoces?, 
¿qué vicios de lenguaje identificaron en el podcast?, ¿qué vicios de lenguaje identifican en su 
habla cotidiana? Por último, después de observar y escuchar el videocast, los jóvenes debían 
responder a las interrogantes: ¿a qué se refiere el doble sentido en la oralidad?, ¿de qué manera 
afecta el doble sentido en la interpretación de los mensajes?, ¿cuándo emplear el doble sentido? 
Menciona algunos ejemplos de doble sentido empleados en el videocast. 

Finalmente se destinó una sesión posterior al análisis de cada uno de los podcasts y el 
videocast para discutir las respuestas que los estudiantes dieron a las preguntas de los productos 
revisados.  

Cabe decir que la discusión generada fue muy enriquecedora porque los jóvenes pudieron 
expresar de manera abierta y respetuosa sus ideas y/u opiniones en torno a los temas abordados 
y pudieron plasmarlas más fácilmente por escrito en dos textos: uno descriptivo y otro 
argumentativo. 

4. Resultados  

Los resultados de la utilización de los podcasts y el vodcast como una estrategia de 
enseñanza y de aprendizaje en la asignatura de Lectura y Escritura de Textos Académicos fue 
muy gratificante y alentadora, entre los más significativos obtuvimos: 

§ El análisis de los contenidos mejoró significativamente al emplear los podcasts y el 
videocast, ya que los alumnos se mostraron satisfechos con la metodología utilizada, 
porque en sus palabras las tareas fueron mucho más amenas y divertidas. 

§ También consideraron que las actividades realizadas complementan su aprendizaje 
y contribuye positivamente a su proceso de formación. 

§ De parte nuestra, pudimos percatarnos que a los jóvenes trabajar con estos productos 
les resultó novedoso, algunos de ellos comentaron que nunca los habían usado, y que 



 

les pareció una experiencia interesante y se sintieron motivados para escucharlos y 
expresar posteriormente las emociones que experimentaron al hacerlo. 

§ La redacción de los textos descriptivo y argumentativo se les facilitó 
significativamente, en ellos se evidenció no solamente la escucha y observación de 
los productos tecnológicos, sino la lectura, en el ordenamiento y fundamentación de 
las ideas. 

5. Indicaciones para otros contextos 
Como podemos observar las posibilidades de los podcasts y vodcasts dentro del aula son 

ilimitadas, ya que se ha mostrado como una buena herramienta de aprendizaje para los alumnos, 
ya que propician la conexión y transmisión de ideas entre las personas, fomentan la 
comprensión de los conceptos y estimulan el deseo por aprender y conocer todo aquello que les 
rodea.  

Además, permite a los jóvenes reconocer sus debilidades, así como sus fortalezas, también 
pueden conocer aquello que le puede resultar de gran utilidad para su formación en la redacción 
y difusión de diferentes tipos de textos académicos, tales como reportes técnicos, reseñas 
críticas, ensayos, artículos, ponencias, entre otros. 

Para finalizar, queremos resaltar el esfuerzo, e interés tanto de alumnos como de profesores 
de la Facultad de Pedagogía de la Universidad Veracruzana, Campus Poza Rica, quienes se han 
comprometido en llevar a cabo un cambio necesario en el modo de enseñar y de aprender dada 
la aparición de las tecnologías de la comunicación, las cuales se erigen como una herramienta 
formativa dentro de las aulas, en este sentido el interés de aplicarlas se justifica en la necesidad 
de utilizar estrategias docentes innovadoras relacionadas con las TIC, capaces de motivar a los 
estudiantes y facilitar su aprendizaje. 
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Esta investigación sobre la gamificación en el área de Lengua y Literatura Castellana se ha 
desarrollado con un diseño cuasiexperimental de grupo control no equivalente con pretest y 
postest de Campbell y Stanley (1973), estableciendo, por tanto, un grupo control donde no 
gamificamos las actividades y un grupo experimental donde se gamificaron. Ambos grupos 
pertenecían al curso de 2º ESO del IES Andrés de Vandelvira de Albacete. La estrategia de 
gamificación se llevó a cabo con la herramienta PlayBrighter, que personalizamos de acuerdo 
con el nivel y a los contenidos morfosintácticos pertinentes de la materia. Pues, a través de ella, 
el alumnado tenía que ir consiguiendo la misión propuesta por el investigador respondiendo de 
manera correcta a las preguntas planteadas. Los resultados obtenidos nos han permitido 
comparar ambos grupos y valorar la gamificación como una estrategia que, en esta 
investigación, ha dado mejores resultados, ya que hemos podido observar una significativa 
mejora en el grupo experimental de alumnado en el postest frente al grupo control. Estos 
resultados deben ser considerarlos preliminares, al tratarse de dos grupos ya formados. 

1. Introducción 

Los trabajos sobre gamificación son muy actuales y numerosos. Hace unos años, algunos 
autores como Cortizo, Carrero, Monsalve, Velasco, Díaz y Pérez (2011) hablaban de la falta de 
investigación sobre la Gamificación aunque empezaban a haber algunas experiencias al 
respecto. Hoy en día, la gamificación es un campo considerado como tendencia y que ha tenido 
un gran crecimiento en los últimos años (Contreras y Eguia, 2016). En ellos, podemos observar 
que la finalidad de todas las experiencias es la misma: despertar interés y motivación hacia los 
contenidos de la materia, así como lograr un aprendizaje significativo. 

Foncubierta y Rodríguez (2014) definen gamificación como la técnica o técnicas que el 
profesor emplea en el diseño de una actividad, tarea o proceso de aprendizaje (sean de 
naturaleza analógica o digital) introduciendo elementos del juego (insignias, límite de tiempo, 
puntuación, dados, etc.) y/o su pensamiento (retos, competición, etc.) con el fin de enriquecer 
esa experiencia de aprendizaje, dirigir y/o modificar el comportamiento de los alumnos en el 
aula. Según las ideas de Kapp (2012) la gamificación está en la base del juego la capacidad de 
aprender de forma interactiva, de consumir información del producto que al mismo tiempo 
proporciona retroalimentación. Además, una mecánica de juego basada en recompensas alienta 
así el deseo de querer superarse. Kapp (2012), Zichermann y Cunningham (2011) afirman que 
la gamificación hace uso de imágenes estéticas y gratificantes que solo pueden ser percibidas 
por el subconsciente para que ciertas actividades de la vida real sean simuladas y así puedan 
adquirir nuevas habilidades. Contreras y Eguia (2016) también concluyen que la gamificación 
tiene el potencial de modelar el comportamiento. Hamari y Koivisto (2013) creen que la 



 

gamificación tiene el objetivo principal de influir en el comportamiento, que la gamificación 
produce y crea experiencias y autonomía en las personas mientras juegan. 

El problema es que hay una línea muy fina entre el juego educativo interactivo y la 
gamificación que en algunos casos los docentes confundimos. Kapp (2012) afirma que la 
gamificación es mucho más atractiva y motiva más a los jugadores, mientras que los juegos 
educativos no lo son tanto. En esta línea, Fleischmann y Ariel (2016) probaron la efectividad 
de la gamificación en estudiantes de Medicina con una mejora en su aprendizaje. Una de las 
características de los juegos basados en la gamificación según Karagiorgas y Niemann (2017) 
es el sistema de puntos defendido por Fleischmann y Ariel (2016) donde demostraban que el 
hecho de dar puntos o recompensas podría simular la competencia entre los estudiantes. 

Hung (2017) sostiene que la gamificación tiende a depender de la motivación extrínseca. 
Buckley y Doyle (2016) abogan por la motivación intrínseca y extrínseca. La aplicación de la 
gamificación es un incentivo que puede proporcionar una solución parcial a la desmotivación. 
Este aumento en el compromiso también se da en los docentes, Machajewski (2017) cree que 
los profesores están interesados en innovar con nuevos métodos y recursos de enseñanza 
buscando la calidad con elementos de gamificación. 

Alsawaier (2018) especifica como limitación el efecto de la gamificación en términos de 
motivación sigue siendo limitada y que existe una brecha entre la teoría y la práctica. Hughes 
y Lacy (2016), encontraron una serie de preocupaciones en respecto a las limitaciones prácticas 
y éticas de la gamificación y que estos supuestos beneficios que proporcionan la gamificación 
no son tan claros. 

Dentro de la materia, los contenidos morfosintácticos ocupan un lugar importante en el 
currículo, pues comienzan a estudiarse en la etapa primaria y su aprendizaje continúa hasta el 
bachillerato. Es habitual que el docente emplee una metodología tradicional en el proceso 
enseñanza-aprendizaje, y, ello sea la causa del escaso interés por ellos y la renuncia incluso a 
su comprensión y finalidad práctica. 

Las escasas experiencias sobre gamificación realizadas en la Lengua y Literatura Castellana, 
y concretamente, en la morfosintaxis es una evidencia y debe animar a docentes y de esta 
materia a innovar e investigar en ello como sucede en otras materias. 

1.1.1. Contexto y muestra 

El contexto de nuestra investigación es el IES Andrés de Vandelvira, situado en la ciudad de 
Albacete. Es un centro público. En la actualidad, estudian en el centro alrededor de 1060 
alumnos, principalmente, procedentes de los barrios colindantes.  

La selección de la muestra es no probabilística, de modo que está compuesta por un total de 
42 alumnos pertenecientes a dos grupos del 2º curso de la ESO con edades comprendidas entre 
los 12-15 años. Entre el alumnado estudiado, 19 son hombres y 23 mujeres.  

2. Objetivos 

El objetivo de la investigación fue determinar si el uso de gamificación en la materia de 
Lengua Castellana y Literatura, específicamente en la morfosintaxis, mejora los resultados de 
los estudiantes de 2º de la ESO. 

Asimismo, el presente estudio parte de la siguiente hipótesis: 

H1- Los alumnos del grupo con actividades gamificadas tienen mejores resultados en 
relación a las del grupo de alumnos sin actividades gamificadas. 



 

3. Metodología  
Este estudio consiste en el análisis de datos cuantitativos sobre el uso de gamificación en un 

grupo de alumnos de 2º de la ESO. El diseño de investigación consiste en un diseño 
cuasiexperimental con grupo control y experimental, con pretest y postest (Campbell y Stanley, 
1973). Este diseño fue escogido debido a la naturaleza de los grupos que ya estaban hechos de 
antemano debido a la propia organización del instituto. 

La intervención comenzó el día 6 de mayo y finalizó el día 4 de junio del 2019. En este 
período se llevaron a cabo un total de 10 sesiones de 55 minutos cada una de ellas tanto en el 
grupo control como experimental. En el grupo control se hizo mediante las mismas actividades 
de otros cursos, básicamente explicación por parte del docente y ejercicios. En el grupo 
experimental se utilizaron las mismas explicaciones del docente y los mismos ejercicios y 
preguntas, pero gamificadas a partir de la herramienta PlayBrigther donde creamos un entorno 
de aprendizaje por medio del juego Billionaire, Para ello, tenían que conseguir monedas 
virtuales contestando correctamente las preguntas propuestas y actividades que se les 
proponían. Cada alumno iba completando las misiones de acuerdo a su ritmo y nivel de 
aprendizaje.  

3.1 Instrumentos 

Los datos de la presente investigación han sido recogidos a través de una prueba objetiva de 
contenidos que se pasó antes y después: pretest y postest. Cada una de las pruebas presentaba 
un total de 14 preguntas relativas a la morfosintaxis de acuerdo al curso de 2º ESO. 

4. Análisis y resultados 
Los datos obtenidos fueron analizados mediante el software de estadística JASP, que nos 

permitió establecer relaciones comparativas entre ambos grupos. 

El análisis de los resultados de las pruebas (pretest y postest) fueron los siguientes: 
Tabla 1. Estadística descriptiva del pretest y postest 

 PRETEST  POSTEST  
   Control Exp  Control  Exp 

Valid   21   21   21   21   
Mean   4.524   5.857   4.714   7.381   
Std. Deviation   1.778   2.128   1.678   1.936   
Minimum   1.000   3.000   1.000   2.000   
Maximum   8.000   9.000   8.000   10.00   

 

El grupo control presenta una mediana aritmética de 4,524 en el pretest y de 4,714 en el 
postest. Y el grupo experimental, presenta una mediana aritmética de 5,857 en el pretest y de 
7,381 en el postest. 

Como resultados vemos que el grupo control partió de una media de 4,524 y el experimental 
de 5,857. El grupo control demostró poca mejora pasando de una media de 4,524 a 4,714. El 
grupo experimental partió de una media de 5,857 pero en el postest demostró una mejora 
importante al llegar a una media de 7,381. 

5. Discusión y Conclusiones 

Teniendo en cuenta el objetivo principal propuesto, determinar si el uso de gamificación en 
la materia de Lengua Castellana y Literatura, específicamente en la morfosintaxis, mejora los 



 

resultados de los estudiantes de 2º de la ESO, se puede afirmar que, a pesar de la limitación del 
diseño, sí se puede determinar que el uso de la gamificación en este caso ha tenido unos mejores 
resultados en los estudiantes. 

Tras el análisis de resultados, podemos afirmar que se ha cumplido la hipótesis esperada. 
Los alumnos del grupo con actividades gamificadas tienen mejores resultados en relación a las 
del grupo de alumnos sin actividades gamificadas. No obstante, el nulo número de 
investigaciones sobre gamificación en los contenidos morfosintácticos con la herramienta 
PlayBrigher nos impide establecer comparaciones y diferencias. Por tanto, podemos concluir 
que la gamificación es una estrategia que favorece y potencia el aprendizaje del alumnado en 
el área de Lengua Castellana, campo en el que es necesario que se realicen más investigaciones 
en este sentido y permitan discutir y comparar diferentes propuestas y resultados. 

Consideramos que esta ha sido una de las principales limitaciones que ha presentado la 
investigación, aunque en este tipo de diseños tienen limitaciones respecto a la selección de la 
muestra y del perfil heterogéneo del alumnado. 

Como futura línea de investigación, creemos que sería interesante buscar otras estrategias de 
gamificación y herramientas de las existentes en el mercado para poder comparar su interés y 
efectividad.  
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En un entorno donde la digitalización del mundo es incuestionable e imparable y los niveles de 
penetración y funcionalidad de dispositivos móviles están alcanzando niveles elevadísimos, el 
aprendizaje móvil se presenta como un catalizador de aprendizaje a maximizar. La literatura 
evidencia múltiples resultados positivos en la aplicación de mobile learning, tanto a nivel 
cognitivo como a nivel afectivo. A pesar de ello, continúa sin estar implementado y cuando lo 
está, a mendo no es de manera eficiente, también se ha evidenciado una escasez significativa 
en modelos teóricos para la adopción de mobile learning.  

El principal objetivo de esta investigación es analizar la utilización del aprendizaje con 
dispositivos móviles mediante el diseño de un prototipo para valorar la calidad de la adopción 
del aprendizaje con dispositivos móviles en un centro educativo. Para ello se han desarrollado 
las dos primeras fases de metodología Design-Based Research (DBR). Durante la primera fase 
se ha realizado una revisión de la literatura con el objetivo de identificar el problema de 
investigación, los objetivos y las preguntas de investigación. En una segunda fase se ha 
realizado una revisión sistemática de la literatura de 20 estudios para identificar los principios 
de diseño en el ámbito de mobile learning, asimismo, se ha presentado un primer prototipo de 
cuadro de mando para la evaluación y seguimiento de la adopción de mobile learning.  

El principal resultado de esta investigación es un modelo de cuadro de mando para que los 
centros educativos de primaria y secundaria puedan evaluar la calidad de la adopción de mobile 
learning, ajustar y hacer seguimiento. El modelo se fundamenta en cinco dimensiones clave 
para posicionar la correcta adopción de aprendizajes con dispositivos móviles: pedagógica; 
tecnológica; contextual y espacial; transaccional y estratégica. Se sugiere que futuras 
investigaciones desarrollen instrumentos específicos de recogida de datos para validar el 
modelo en diferentes contextualizaciones. 

1. Introducción  
En el presente estudio se contextualiza en un entorno donde estudios científicos han 

evidenciado que la adopción del aprendizaje con dispositivos móviles reporta múltiples 
resultados positivos siendo una prioridad para muchos sistemas educativos, y a pesar de ello, 
numerosos estudios evidencian el bajo nivel de integración tanto en términos de cuantitativos 
como cualitativos. 

El rápido desarrollo de la tecnología ha tenido un gran impacto en la educación. Existe un 
gran consenso en la revisión de la literatura en evidencia del papel clave que tiene la tecnología 
en los procesos de aprendizaje (Esteve, Adell, y Gisbert, 2013; Miltenoff, Keengwe, y 
Schnellert, 2013). Existen múltiples estudios evidenciando resultados positivos en la utilización 



 

de mobile learning en educación tanto a nivel cognitivo como afectivo (Crompton y Burke, 
2018; Krull y Duart, 2017; Pimmer, 2016; Virtanen, Haavisto, Liikanen, y Kääriäinen, 2018).  

A pesar de todo lo expuesto, hay evidencias de una brecha entre la disponibilidad de 
tecnología y la utilización efectiva en las aulas. La educación primaria y secundaria todavía 
están lejos de maximizar el potencial digital y desarrollar en los estudiantes las competencias 
del reto digital global. Según el informe TALIS 2018 (OECD, 2019), sólo el 43% de los 
profesores declaran estar preparados o muy bien preparados para el uso de la tecnología en 
enseñanza, la calificación más baja de todas las dimensiones evaluadas. Numerosos estudios 
académicos destacan falta de marcos teóricos para la adopción de mobile learning, así como la 
falta de cohesión y unificación de principios de diseño (Alrasheedi y Capretz, 2015; Miltenoff 
et al., 2013; Nikolopoulou y Gialamas, 2016).  

2. Objetivos 

El principal objetivo es identificar los principales constructos que dimensionan los modelos 
teóricos para la adopción de mobile learning y diseñar un prototipo para valorar la calidad de 
la adopción. 

3. Metodología 

Para dar respuesta a las preguntas de investigación, este estudio se estructura en base a un 
procedimiento derivado de la Design-Based Research (DBR) (McKenney & Reeves, 2014).  
Para el desarrollo de la primera fase del DBR, el método operativo que se ha utilizado ha sido 
una revisión sistemática de la literatura siguiendo el proceso propuesto por Okoli & Schabram 
(2010).  

Los criterios de inclusión y exclusión han sido los siguientes: 

§ Incluir los artículos que incluyan los términos de búsqueda descritos anteriormente. 

§ Incluir sólo estudios en el ámbito genérico de la educación, se han excluido aprendizajes 
específicos. 

§ Excluir funcionalidades y aplicaciones, como realidad aumentada. 

§ Exclusión de artículos con diseños muy técnicos de aplicaciones o sistemas. 

§ Excluir estudios relacionados con actitudes y percepciones. 

Después de aplicar los criterios de inclusión y exclusión, el número total de estudios 
seleccionados ha sido de 20 según muestra la Tabla 1. 

Tabla 1. Marcos Teóricos para la Adopción de Mobile Learning 

ESTUDIO MARCO TEÓRICO PARA LA ADOPCIÓN DE 
MOBILE LEARNING 

(Mishra y Koehler, 2006) Technological Pedagogical Content Knowledge 
(TPACK) 

(L. Motiwalla, 2007) A m-learning framework 
(Liu, Huang, Salomaa, y Ma, 2008) Design framework for mobile learning 
(Hsinyi, Yi-Ju, Chien, y Chin-Chung, 2009) The conceptual framework of ubiquitous knowledge 

construction 
(Koole, 2009) The framework for the rational analysis of mobile 

education (FRAME) 



 

(Sharples y Vavoula, 2009) M3 evaluation framework 

(Puentedura, 2009) Situation, augmentation, modification, redefinition 
(Nordin, Embi, y Yunus, 2010) A framework for mobile learning design requirements 

for lifelong learning 
(Park, 2011) Four types of mobile learning: a pedagogical framework 

(Brummelhuis y van Amerongen, 2011) The four in balance monitor 
(Kearney et al., 2012) Current framework comprising three distinctive 

characteristics of m-learning experiences 
(Veerabhadram y Lombard, 2019) A Mobile Design Framework for Continuous Mobile 

learning Environment in Higher Education 
(Lim Abdullah et al., 2013) Mlearning Scaffolding Five-stage Model 
(Ng y Nicholas, 2013) Person-centred sustainable model for mobile learning 
(Hwang, 2014) Framework of a smart learning environment 
(Khalid, Jaafar, y Kasbun, 2015) Framework Model of Mobile Learning Application using 

ADDIE Approach 
(Rikala, 2015) Mobile learning framework 
Churchill et al. (2016) Resources, activity, support and evaluation 
(Crompton, 2017) Mlearning integration framework 
(Ada, 2018) Mobile Learning Framework for Assessment Feedback 

 

4. Resultados 
Como se desprende de la tabla de metadatos disponible en http://www.shorturl.at/EGIQV , 

el promedio de antigüedad de los 20 estudios analizados en la revisión sistemática es de 7 años, 
los más antiguos son del año 2011 y los más recientes del año 2018.  

La mayoría de los estudios analizados han sido publicados en revistas prestigiosas del ámbito 
de la educación tecnológica. Cuatro de ellas se encuentran en el primer cuartil de la categoría 
“Education and Educational research” según Journal Impact factor de Web of Science año 2018.  

Entre los 20 modelos analizados únicamente cuatro incluyen expresamente la evaluación 
(Ada, 2018; Churchill et al., 2016; Hwang, 2014; Ng y Nicholas, 2013).    

Para identificar las principales dimensiones utilizadas por los diferentes modelos para la 
adopción de mobile learning, se han utilizados los constructos utilizados explícitamente por seis 
estudios que han analizado diferentes modelos descritos en el marco teórico de esta 
investigación, En base al análisis de estas categorías, se han propuesto cinco dimensiones que 
recogen y sintetizan cada una de las categorías anteriores tal como muestra la tabla 2.  

Tabla 2. Principales Codificaciones de las Dimensiones de los Marcos Teóricos de Mobile Learning 

DIMENSIÓN DESCRIPCIÓN (TRADUCCIÓN PROPIA) 

Pedagógica A través del tiempo (Wong y Looi, 2011); Abarcando múltiples modelos pedagógicos  
de mobile learning (Wong y Looi, 2011); Aprendizaje formal e informal (Wong y 
Looi, 2011); Autenticidad, situacional y contextualización (Burris, 2017); Cambio 
continuo entre múltiples tareas de aprendizaje (Wong y Looi, 2011); Centrado en el 
alumno (Khaddage, Müller y Flintoff,  2016); Construcción psicológica (Hsu y Ching, 
2015) Diseño / evaluación de pedagogías y entornos de aprendizaje (Hsu y Ching, 
2015) Diseño de pedagogías y entornos de aprendizaje (Hsu y Ching, 2015) ; En 
cualquier momento (Traxler, 2010); Pedagogías y diseño de entornos de aprendizaje 
(Hsu y Ching, 2015) ; Síntesis del conocimiento (Wong y Looi, 2011); Todos pueden 
producir aprendizaje (Traxler, 2010);  



 

Tecnológica Tecnología (Hsu y Ching, 2015); Uso combinado de múltiples tipos de dispositivos 
(Wong y Looi, 2011);  

Contextual y espacial A través de ubicaciones (Wong y Looi, 2011); Abarcando mundos físicos y digitales 
(Wong y Looi, 2011); Acceso múltiple y a los recursos de aprendizaje (Wong y Looi, 
2011); Autenticidad, situacional y contextualización (Burris, 2017); Diseño de 
plataforma / sistema (Hsu y Ching, 2015) ; En cualquier lugar (Traxler, 2010); 
Fusionando mundos digitales y físicos (Klopfer, Squire, y Jenkins 2002)Justo a 
tiempo (Traxler, 2010)Pedagogías y diseño de entornos de aprendizaje (Hsu y Ching, 
2015) ; Portabilidad (Klopfer, Squire, y Jenkins 2002); Situado (Khaddage, Müller y 
Flintoff,  2016); Ubicuo (Khaddage, Müller y Flintoff,  2016); Uso del tiempo y el 
espacio (Burris, 2017);  

Transaccional Aprendizaje personalizado y social (Wong y Looi, 2011); Colaboración 
(conversación e intercambio de datos) (Burris, 2017); Individualizado (Khaddage, 
Müller y Flintoff, 2016); Interactividad social y conectividad (Klopfer, Squire, y 
Jenkins 2002); Pedagogías y diseño de entornos de aprendizaje (Hsu y Ching, 2015); 
Solo para ellos (Traxler, 2010)    

Estratégica (Brummelhuis y van Amerongen, 2011; Khalid et al., 2015; Ng y Nicholas, 2013; 
Peng et al., 2009) 

Un total de 14 indicadores extraídos de la revisión sistemática sintetizan los principales 
elementos de cada una de las cinco dimensiones tal como se muestra en la Figura 1. 

 



 

Figura 1. Relación entre dimensiones e indicadores para evaluar la calidad de la adopción de mobile learning 



 

La investigación sobre cuadros de mando tiene como objetivo identificar qué datos son 
significativos para los diferentes miembros de la comunidad educativa y cómo se pueden 
presentar estos datos para apoyar los procesos de comprensión y adopción (Schwendimann, 
2016).  En base a las dimensiones e indicadores anteriormente identificados, se ha diseñado un 
prototipo de cuadro de mando para el seguimiento y adopción de mobile learning, donde se 
muestran los datos de cada indicador recopilados durante a un mes en concreto, así como la 
evolución en relación con el mes anterior. En el centro del cuadro de mando, se han situado los 
niveles de participación directa de los principales responsables y una representación gráfica del 
nivel global de calidad de la adopción de mobile leaning. En la parte derecha del cuadro de 
mando para evaluar la calidad de la adopción de mobile learning se muestra la evolución en 
relación a los objetivos marcados. Todos los datos se expresan en escala de uno a diez.  La 

Figura 2 muestra el modelo de cuadro de mando con la información sintetizada. 

Figura 2. Cuadro de mando para evaluar la calidad de la adopción del aprendizaje con dispositivos móviles 

 

5. Conclusiones y Discusión 

Las principales características que dimensionan los principales modelos para la adopción de 
mobile learning que se han identificado en este estudio son cinco: pedagógica, tecnológica, 
contextual-espacial, transaccional y estratégica. El prototipo que presenta esta investigación 
refleja las cinco dimensiones básicas en la adopción de mobile learning identificadas durante la 
revisión de la literatura y se alimenta de los datos obtenidos a través de los 14 indicadores 
identificados. El prototipo es consistente con los 20 estudios analizados en la revisión 
sistemática. 



 

La principal contribución de este estudio es el diseño de un prototipo de cuadro de mando 
que ayudará tanto a centros educativos, como investigadores, responsables políticos y agentes 
de la comunidad educativa en general, a evaluar la calidad de la implementación de aprendizajes 

con dispositivos móviles para poder ajustar y optimizar la eficiencia. 

Estudios posteriores deberían testear y refinar el prototipo de herramienta para la evaluación 
de la adopción de mobile learning mediante el desarrollo e implementación de instrumentos de 

recogida de datos, así como realizar comparaciones con herramientas con finalidades similares. 
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“Projectes de treball i filosofía DIY (fes ho tu mateix) per una integració significativa de les 
TIC en els contextos educatius” y “Aprenentatge servei per promoure la programació i el 
pensament computacional en contextos educatius” son dos proyectos de innovación docente en 
la universidad, llevados a cabo, el primero, en el grado de Educación Primaria y Educación 
Social, y el segundo, en Pedagogía y Educación Social. Ambos han sido reconocidos como 
buenas prácticas por la Oficina de Qualitat Docent de la Universitat Autònoma de Barcelona, y 
el segundo también ha sido financiado. Los dos se desarrollaron bajo el enfoque de la 
investigación-acción con el objetivo de mejorar las prácticas de enseñanza en la universidad. 
Sus objetivos específicos son: introducir metodologías activas que pongan al estudiante como 
protagonista de su proceso de aprendizaje; promover una competencia digital basada en la 
creación con tecnologías más que en su consumo y establecer relaciones entre diferentes 
instituciones educativas para compartir y crear conocimiento en colaboración. Los supuestos 
teóricos que comparten son: la promoción de un uso significativo de la tecnología desarrollado 
mediante el trabajo por proyectos, y la colaboración entre instituciones (universidad-ateneos de 
fabricación de la ciudad de Barcelona y universidad-escuela) para generar conocimiento 
fomentando el desarrollo de una competencia digital crítica.  

Los datos se recogieron a través de la observación del profesorado y mediante sus notas de 
campo, así como mediante los diarios de los estudiantes que documentaron todo el proceso 
seguido. Otra fuente de datos ha sido la autoevaluación que completan los estudiantes al final 
de las asignaturas, y todo el material generado durante y al final de cada proyecto (guías, vídeos, 
posters, blogs…). Algunos de los resultados obtenidos de su implementación son: 1. Alta 
motivación y compromiso en el proceso de aprendizaje por parte del alumnado, 2. Valoración 
positiva en términos de aprendizaje del trabajo en colaboración; 3. Aprendizaje social a partir 
de Internet; 4.Resistencias y tensión por la novedad; 4. Dificultades para documentar el proceso 
y objetivar los conocimientos generados; y 5. Escases de tiempo y dificultad de coordinación 
entre instituciones con lógicas de funcionamiento diferentes. 

1. Introducción  

La integración de la tecnología en los contextos educativos tanto en España como en Europa 
y el resto del mundo ha estado regida más por introducción de artefactos que por el desarrollo 
de innovaciones educativas cuyo objetivo fuera la mejora de la educación. Muchos estudios 
muestran que, a pesar del incremento de recursos tecnológicos en las instituciones educativas, 
la práctica pedagógica de los docentes sigue anclada en la denominada enseñanza tradicional. 
Pocas son las experiencias y proyectos que dan cabida a una mejora ligada a nuevas maneras 
de crear conocimiento que ofrezca a los estudiantes y al grupo un mayor protagonismo a la hora 
de aprender y que les permita colaborar en esa creación con otros agentes educativos de la 
sociedad (Area, 2011; Bosco, Larraín, Sancho y Hernández, 2008; Bosco, Sánchez-Valero y 



 

Sancho Gil, 2016; Sancho y Alonso, 2012). Los dos proyectos motivo de esta comunicación 

son un ejemplo de este tipo de mejora. 

 

1.1. Proyectos de trabajo y filosofía DIY 

Proyectos de trabajo y filosofía DIY se basa en la fabricación digital bajo la filosofía DIY 
(do it yourself - hazlo tú mismo) cuyos supuestos son: el interés por crear las cosas por uno 
mismo, la utilización de herramientas digitales para crear objetos, y el compartir y colaborar en 
línea alrededor de estas cuestiones. Esta filosofía enfatiza el aprendizaje a través del hacer en 
un ambiente social, en red y motivado por la auto-realización (Martin,2015; Tesconi, 2018). 

La experiencia se ha desarrollado con estudiantes del grado de Primaria y Educación Social 
en la asignatura de Comunicación e Interacción Educativas II. Se basa en la fabricación digital 
de objetos educativos (juegos, utilitarios, etc.) que se diseñan y crean en grupo a partir del 
desarrollo de un proyecto, y en colaboración con uno de los ateneos de fabricación digital de la 
ciudad de Barcelona, el cual pone a nuestra disposición no sólo el equipamiento informático 
(impresoras láser y 3D) sino todo su know how sobre el making. Tiene además una importante 
relevancia el aprendizaje social a partir de la web (Cobo y Morabec, 2011) fruto del intercambio 
con la comunidad creada en torno a las herramientas digitales utilizadas como, por ejemplo, el 
Tinkercad (programa en línea de diseño de objetos). Como producto final, además del objeto 
fabricado, producen un vídeo a modo de storytelling (Couldry, 2008) en el que presentan el 
objeto, explican el proceso seguido, los principales problemas y aprendizajes conseguidos. Este 

material es el que mejor objetiva el conocimiento producido en colaboración.  

1.2. Aprendizaje-servicio y programación en Scratch  

Aprendizaje-servicio y programación en Scratch se basa en el aprendizaje- servicio 
(Vázquez Verdera, 2015), en el que los estudiantes generan un conocimiento que comparten 
con una escuela para satisfacer una necesidad de la misma, la integración de la tecnología, y 
más concretamente, del Scratch, un lenguaje de programación pensado para niños y niñas (Sala, 
2016). Durante el proyecto los estudiantes toman un encargo por parte de la escuela para 
desarrollar una aplicación -con Scratch- que esté vinculada a los objetivos curriculares de la 
educación primaria que se estén trabajando. Los estudiantes llevan a cabo este encargo, 
desarrollan la aplicación en cuestión, así como el material docente necesario para su 
implementación. Este intercambio genera un conocimiento fruto de la colaboración que 
beneficia a ambos participantes y que además queda objetivado en las guías de trabajo 
generadas por los estudiantes. Igual que en el proyecto anterior, la comunidad y el conocimiento 
generado en línea (tutoriales, aplicaciones…) alrededor de la plataforma de Scratch tienen un 
importante papel para el aprendizaje y el desarrollo de las aplicaciones (Cobo y Morabec, 2011).  
También participa profesorado de la Escuela de Ingeniería de la UAB, para apoyar la formación 
en Scratch.  

Tabla 1. Características principales de los proyectos de innovación  

PROYECTOS PROYECTOS DE TRABAJO Y 
FILOSOFÍA DIY 

APRENDIZAJE-SERVICIO Y 
PROGRAMACIÓN EN 

SCRATCH 

Destinatarios Estudiantes asignatura 
Comunicación e Interacción 
Educativa II (Grado de Primaria y 
Educación Social) 

Asignatura Tecnologías del 
Aprendizaje y el Conocimiento 
(Pedagogía y Educación Social) 

Participantes Estudiantes y Profesorado 
Facultad Educación, colaborador con 

Estudiantes y profesorado 
Facultad Educación, profesorado 



 

experiencia en making, técnicos del 
ateneo de fabricación digital de 
Barcelona 

Escuela de Ingeniería, docentes de 
una escuela primaria pública  

Instituciones que colaboran  Universidad- Ateneos de 
Fabricación Digital de Barcelona 

Universidad- Escuela Primaria 
Pública  

Objetivos específicos  Fabricación digital de un objeto 
educativo  

Creación de aplicaciones 
educativas en Scratch para una 
escuela pública  

Conocimiento explícito 
producido  

Vídeos que recogen el proceso 
seguido y los aprendizajes adquiridos 

Aplicaciones en Scratch y guías 
para su producción e 
implementación en un contexto 
determinado.  

 

2. Objetivos  

Introducir metodologías activas que pongan al estudiante como protagonista del proceso de 
aprendizaje. 

Promover una competencia digital basada en la creación más que en el consumo.  

Crear lazos de colaboración entre diferentes instituciones para crear conocimiento 
compartido.  

3. Metodología  

Estas experiencias de innovación docente tienen el claro objetivo de introducir una mejora, 
por lo que comparten las premisas de la investigación-acción (Latorre, 2003).  

Ambos proyectos que se han implementado en tres cursos consecutivos involucrando a 
alumnado de Educación Primaria (178 estudiantes) Educación Social (249)  y Pedagogía (120), 
2 docentes (de plantilla), 1 docente de apoyo con experiencia en fabricación digital y 4 

informáticos para apoyar la formación en Scratch que trabajaron en colaboración.  

Los datos se recogieron a través de la observación del profesorado y mediante sus notas de 
campo, así como mediante los diarios de los estudiantes que documentaron todo el proceso 
seguido, tanto los diarios grupales como los individuales. Mientras los primeros indicaban el 
trabajo realizado sesión a sesión, los diarios individuales servían para documentar el proceso 
de aprendizaje: qué se necesitaba saber, en qué se veían más débiles, qué recursos necesitaban 
buscar, todo ello para tomar las decisiones que los llevaran a mejorar su desempeño individual 
y, por tanto, el del grupo.  Otra fuente de datos ha sido la autoevaluación que completan los 
estudiantes al final de la asignatura.  Asimismo, todo el material generado (vídeos, aplicaciones, 
objetos y posters) también se ha constituido en fuente de datos.   

4. Resultados  

4.1. Alta motivación.  

Ambos proyectos generan un alto grado de motivación en los estudiantes. En ambos casos 
parten de necesidades genuinas, ya sea para satisfacer un interés personal (un objeto que quieren 
crear) o la necesidad real de un tercero, en este caso, la escuela. Ambas características ya 
documentadas como altamente positivas para producir aprendizajes auténticos (Stoll et al, 

2004; Hernández, 2004, 2006; Bosco et al, 2008).   

4.2. Valoración positiva del trabajo en colaboración  



 

Trabajar de manera colaborativa en base al desarrollo de un proyecto de manera autónoma 
pero en colaboración con una institución externa fue otra de las fortalezas de la experiencia. 
Entre otras razones porque los estudiantes dicen haber aprendido: 1) a trabajar en equipo, 2) a 
compartir intereses, 3) a poner el interés común por encima del individual, 4) a compartir el 
conocimiento y apoyarse en las cualidades de cada participante, 5) a escuchar las propuestas de 
los otros y a respetar sus opiniones y formas de trabajar, y 6) a organizarse. Todos estos aspectos 
se potencian especialmente en las propuestas basadas en proyectos poniendo en valor el carácter 

social del aprendizaje (Hernández, 2006).  

4.3. Aprendizaje social o informal a través de Internet. 

El aprendizaje que los estudiantes adquieren en contacto con la comunidad en línea en las 
plataformas de Tinkercad y Scratch tiene también un importante papel en la experiencia. Las 
producciones en línea ya realizadas (aplicaciones de Scratch o diseños digitales de objetos) 
fruto del trabajo de otras personas han contribuido al desarrollo de cada proyecto haciendo 

patente el aprendizaje social a partir de la red (Cobo y Morabec, 2011). 

4.4. Resistencias y tensión por la novedad  

Tanto el hecho que los estudiantes decidan el proyecto (objeto) que van a desarrollar, o que 
tengan que satisfacer una necesidad del mundo real, a la vez que les motiva les genera un cierto 
bloqueo y preocupación. En realidad, tener que decidir pone al alumnado en una situación 

nueva, que no está libre de tensiones. 

4.5. Dificultades para documentar el proceso y objetivar los conocimientos generados  

Una importante parte de esta experiencia se dedica a documentar los procesos que se llevan 
a cabo, por ejemplo, a través de los diarios, con el objetivo de generar un conocimiento para 
compartir. No obstante, no resulta fácil a los estudiantes documentar el proceso en profundidad. 
Muchos se recrean en el conocimiento técnico o factual que han conseguido, por ejemplo, los 
programas informáticos que han aprendido a usar o el trabajo puntual con una herramienta, más 
que en los problemas que han tenido, en su abordaje y cómo los resolvieron. Este aspecto, fue 
más fácil en el proyecto de programación en Scratch, dado que los estudiantes finalmente tienen 
que aportar una guía al profesorado que ayudará a implementar el proyecto en la escuela, y que 
objetiva el conocimiento generado, pasando del conocimiento tácito al explícito (Rodríguez 

Gómez, 2011).  

4.6. Escases de tiempo y dificultad de coordinación entre instituciones con lógicas de 

funcionamiento muy diferentes 

El ajuste entre la organización de los tiempos en la universidad y en el ateneo de fabricación 
o la escuela, tiene sus dificultades, dado que hemos de conectar espacios institucionales con 
lógicas de funcionamiento diferentes. No obstante, el problema fundamental es el tiempo de 
trabajo escaso y fragmentado del que disponemos para los proyectos. Una problemática 
documentada extensamente en la bibliografía que se refiere a la gramática escolar como el 
principal obstáculo para desarrollar proyectos educativos significativos del tipo que sean 

(Bosco, 2005; Bosco, 2013; Sancho y Alonso, 2012). 

5. Conclusiones y Discusión  
Las experiencias desarrolladas muestran las posibilidades que la fabricación digital, la 

programación con Scratch y el aprendizaje-servicio pueden ofrecer a la innovación, y en 
especial cómo el trabajo conjunto entre instituciones a través del desarrollo de proyectos en 
colaboración, facilita la producción de un conocimiento que evoluciona desde lo tácito  a lo 



 

explícito objetivándose en la producción de materiales de diferente tipo (vídeos, guías…), 
haciéndolo más fácil de compartir con otros.  La experiencia es fuerte por la motivación 
generada en los estudiantes fruto de trabajar a partir de un proyecto de interés propio o de una 
necesidad real. También por el reto que les supone su desarrollo, aunque también les genere 
tensiones. El entorno del grupo y la colaboración entre instituciones mientras el proyecto se 
desarrolla ayuda a conseguir los objetivos y multiplica sus posibilidades de éxito. El aprendizaje 
social fruto del uso de aplicaciones en línea (tutoriales, red social alrededor de  Scratch y 
Tinkercad) también juega un importante papel. No obstante, los proyectos encuentran barreras 
en la organización del tiempo que dificulta su concreción, tanto por el tiempo posible a 
compartir con las instituciones colaboradoras como por su fragmentación en la universidad.  La 
sostenibilidad de la propuesta reside en poder solventar las dificultades para multiplicar sus 

beneficios haciéndola extensiva a otros contextos similares.  
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Las redes de mejoramiento escolar son una estrategia implementada por el Ministerio de 
Educación de Chile con el propósito de favorecer el aprendizaje y la colaboración entre los 
equipos directivos de escuelas y liceos que comparten un territorio común. El objetivo de la 
presente investigación fue diagnosticar el funcionamiento de las redes de mejoramiento escolar 
y co-diseñar un modelo de formación que favorezca el desarrollo capacidades de liderazgo 
educativo y el aprendizaje profesional de los equipos directivos escolares que las conforman.  

Este estudio se enmarca en una investigación-acción desarrollada durante los años 2016 y 2019 
en 36 redes de mejoramiento. Participaron del estudio 328 directivos escolares, sostenedores y 
supervisores del Ministerio de Educación. Se utilizó una metodología mixta, que consistió en 
la aplicación de un cuestionario Likert de valoración del trabajo en red y entrevistas con el 
propósito de profundizar en la opinión de los participantes acerca de los factores facilitadores 
y obstaculizadores del aprendizaje en red. Paralelamente, se desarrolló un estudio piloto que 
consistió en el acompañamiento en terreno a 17 redes del país por parte de un “amigo crítico”, 
el cual orientó la implementación de un conjunto de estrategias formativas, las que fueron 
propuestas y validadas por los propios participantes. Los resultados del diagnóstico indican que 
los líderes escolares identifican como principales obstaculizadores para el aprendizaje en red: 
el enfoque de transmisión durante las sesiones, escaso foco en el aprendizaje de los estudiantes, 
liderazgos asociados al control y supervisión y escasa autonomía para delimitar objetivos 

comunes.  

Luego de cuatro años de trabajo conjunto, se logró co-construir un modelo de formación para 
el aprendizaje en red, el que se sustenta en los principios de las comunidades profesionales de 
aprendizaje. Destacan como ejes articuladores del modelo formativo: liderazgo pedagógico, 
colaboración eficaz, reflexión crítica y aprendizaje continuo. Se concluye la relevancia de 
reflexionar acerca del trabajo en red como una estrategia que otorga múltiples posibilidades de 
aprendizaje a los líderes escolares, en la medida que se establezca una cultura democrática y 
exista responsabilidad compartida en la construcción de estrategias que impulsen el aprendizaje 
profesional y desarrollo de capacidades de liderazgo educativo. 

1. Introducción   

Desde el año 2015 el Ministerio de Educación de Chile (MINEDUC) impulsa la creación de 
Redes de Mejoramiento Escolar en todo el territorio nacional. Estas redes están conformadas 
por directores/as y jefes/as pedagógicos/as de centros escolares agrupados territorialmente. 
Además, participan sostenedores de la educación pública y una dupla de supervisores técnico-
pedagógicos. Desde la política educativa, se espera que el trabajo mancomunado y sinérgico de 



 

estos actores logre impulsar el desarrollo de capacidades y prácticas de liderazgo que impacten 

positivamente en los resultados de aprendizajes de los estudiantes (MINEDUC, 2017).  

Diversas investigaciones de liderazgo educativo destacan el trabajo en red como una 
estrategia que propicia la construcción de aprendizajes a nivel individual y colectivo 
(Mukherjee, 2016; Chapman y Muijs, 2014; Muijs, 2015). Otros autores, señalan que las redes 
escolares pueden llegar a configurar culturas de trabajo democráticas y participativas, 
permitiendo a sus integrantes diseñar e implementar propuestas de mejoramiento acordes a las 
necesidades de los centros escolares (Hernández de la Torre y Navarro, 2018; Rincón-Gallardo 

y Fullan, 2016). 

Por otra parte, existe evidencia que advierte que las redes de escuelas no son “per se” 
efectivas (Rincón-Gallado, et al., 2019). De hecho, en muchos casos el trabajo en red puede ser 
contraproducente para sus integrantes, especialmente cuando se ignoran las condiciones 
necesarias para una colaboración efectiva o la construcción de principios orientadores que 
caracterizan a las comunidades profesionales de aprendizaje (Hargreaves y O’Connor, 2018; 
Avidov-Ungar, 2018; García, Higueras y Martínez, 2018).  

En este contexto, el equipo del Centro de Liderazgo Educativo (CEDLE) de la Universidad 
Católica de Temuco, ha liderado un proyecto denominado “Transformación de Redes de 
Mejoramiento Escolar en Comunidades Profesionales de Aprendizaje” el cual consistió en 
acompañar, durante cuatro años, a redes de líderes escolares del país. 

2. Objetivo 

El objetivo principal del estudio fue diagnosticar el funcionamiento de las redes de 
mejoramiento escolar con la finalidad de co-diseñar un modelo formativo para el aprendizaje 

en red que oriente el desarrollo de capacidades de liderazgo educativo de sus participantes. 

3. Metodología  
El estudio se enmarca en una investigación-acción de tipo longitudinal, en el que se utilizó 

una metodología mixta. El alcance de la investigación es exploratorio-descriptivo.  

Los participantes fueron 328 líderes escolares (directores/as, jefes/as pedagógicos, 
supervisores/as ministeriales y sostenedores/as de centros educativos) de 36 redes de 

mejoramiento escolar, distribuidas territorialmente en ocho regiones del país. 

Los instrumentos recolección e información fueron un cuestionario Likert de valoración del 
trabajo en red, compuesto por 25 ítems distribuidos en 5 dimensiones: 1) Participación 
democrática; 2) Conocimiento profesional; 3) Aprendizaje colaborativo; 4) Liderazgo 
pedagógico; y 5) Liderazgo educativo. La validez de contenido del cuestionario se realizó por 
juicio de expertos, mientras que para el análisis de fiabilidad se aplicó la prueba Alfa de 
Cronbach (=.91). Complementariamente a la aplicación del cuestionario, se realizaron 
entrevistas en profundidad a una muestra de participantes de cada red. 

Finalmente, se realizó acompañamiento “in situ” a las redes educativas por parte de un 
amigo crítico, el cual indagó en las dinámicas de aprendizaje y discutió con los participantes 
aquellas teorías de acción que sustentaban sus prácticas. En función de la información recogida, 
el amigo crítico orientó la implementación de un conjunto de estrategias formativas, las que 
fueron discutidas y validadas por los propios participantes para construir un modelo de 

aprendizaje en red. 

4. Resultados  



 

Los resultados de la fase diagnóstica evidencian ciertos nudos críticos para el desarrollo de 
una cultura de colaboración y aprendizaje en las redes. La Figura1, muestra los resultados de la 
aplicación del cuestionario, en cada una de las dimensiones evaluadas. 

Figura 1. Gráfica resumen de resultados diagnósticos   
en dimensiones del cuestionario de valoración del trabajo en red 

 

La figura 1, muestra que el 44% de los participantes posee una baja valoración de la 
dimensión 1 del cuestionario, referida a la red como espacio de participación democrática. 
Asimismo, el 42% se muestra en desacuerdo respecto a la red como estrategia que ha promovido 
el aprendizaje colaborativo entre sus integrantes (dimensión 2). La dimensión 5, muestra que 
el 39% de los participantes, considera que la red ha aportado poco en cuanto a favorecer las 
capacidades de liderazgo educativo. De igual forma, el 47% de los participantes percibe que la 
red ha tenido un bajo impacto en su liderazgo pedagógico (dimensión 4). La mayor aprobación 
la obtiene la dimensión 2, con un 83% de participantes que valora favorablemente la red como 
un espacio que les ha permitido actualizar su conocimiento profesional, especialmente referido 

a aspectos de la política educativa. 

Complementariamente a estos resultados, se levantaron algunas categorías de análisis, 
extraídas de las entrevistas en profundidad, acerca de aquellos factores que impiden desarrollar 

un adecuado aprendizaje profesional y colaboración efectiva: 

a) Enfoque de transmisión de información 

Los entrevistados acusan un uso excesivo de tiempo de trabajo en red, destinado a transmitir 
información relacionada a la política educativa. Esta práctica, acarrea como consecuencia una 
disminución considerable de oportunidades para entablar diálogos colaborativos y permitir a 

los líderes escolares profundizar en la reflexión de las propias prácticas directivas.   

b) Foco en aspectos administrativos de la gestión escolar 

Los supervisores del MINEDUC se dedican principalmente a monitorear prácticas de gestión 
administrativa, principalmente asociadas al cumplimiento de la normativa ministerial 
(actualización de reglamentos, monitoreo financiero, revisión de calendarios escolares, entre 
otras).  Esta lógica de rendición de cuentas pone escaso foco en la gestión y liderazgo 
pedagógico de los equipos directivos para mejorar los resultados educativos de sus escuelas. 

c) Relaciones jerárquicas durante el proceso de aprendizaje en red  

Otro nudo crítico es la existencia de asimetrías entre los participantes de la red, pues los 
equipos directivos de escuelas que demuestran mejores resultados educativos son los que 

39%

47%

42%

17%

44%

61%

53%

58%

83%

66%

5. La red ha facorecido mi liderazgo
educativo

4. La red ha desarrollado mi liderazgo
pedagógico

3. La red ha propiciado el aprndizaje
colaborativo

2. La red ha permitido actualizar mis
conocimientos profesionales

1. La red ha promovido la participación
democrática

Valoración de directivos escolares

D
im

en
si

o
n

es
 d

el
 c

u
es

ti
o

n
ar

io
Muy en desacuerdo+En desacuerdo Muy de acuerdo+De acuerdo



 

imponen sus propuestas y opiniones, por sobre aquellas escuelas y liceos que poseen bajos 

resultados. 

Posterior a la fase diagnóstica, el equipo del proyecto acompañó a 17 redes del país durante 
cuatro años. Este acompañamiento permitió co-construir, con los propios integrantes de la red, 
a través de un proceso dialógico, un modelo formativo con principios orientadores que sustentan 
el aprendizaje profesional. Los ejes articuladores definidos son: liderazgo pedagógico, reflexión 

crítica, colaboración eficaz y aprendizaje continuo (ver figura 2). 

Figura 2. Estrategias articuladoras del modelo formativo para el aprendizaje en red 

Fuente: elaboración propia 

La tabla 1 describe las prácticas que subyacen a cada principio del modelo formativo para el 
aprendizaje en red. 

Tabla 1. Prácticas de liderazgo para el aprendizaje en red 

PRINCIPIOS 
ORIENTADORES 

PRÁCTICAS DE LIDERAZGO 

 
Liderazgo 

pedagógico 

- La discusión al interior de la red se focaliza en qué y cómo 
aprenden los estudiantes en el centro escolar. 

- Los participantes analizan su influencia en el mejoramiento 
educativo de sus escuelas. 

 
Reflexión crítica 

- El principal objeto de análisis es propia práctica directiva. 
- Se discute en función de referentes teóricos que orientan las 

decisiones y teorías de acción 

  
Colaboración eficaz 

- Se intenciona la participación y el aporte de todos los 
integrantes de la red.  

- Las decisiones son democráticas en base a objetivos 
compartidos de mejora. 

 
Aprendizaje continuo 

-  Las redes diseñan una herramienta digital (e-portafolio) para 
gestionar su aprendizaje asincrónico, más allá de las jornadas 
presenciales de trabajo. 

 

5. Conclusiones y Discusión  
Respecto al diagnóstico del trabajo en red, se puede concluir que, si bien, esta estrategia es 

una valiosa oportunidad para favorecer el aprendizaje colaborativo y la construcción de 



 

conocimiento profesional, es necesario que sus participantes asuman mayor protagonismo en 
la construcción de ambientes intelectualmente desafiantes para el desarrollo de capacidades, 
puesto que la sola existencia de las redes no asegura el desarrollo de capacidades de sus 
integrantes. En tal sentido, varios estudios destacan la importancia de indagar en las actividades 
específicas de aprendizaje de las redes y las dinámicas relacionales que las caracterizan 

(MINEDUC, 2017; Rincón Gallado, et al., 2019).  

La construcción de un modelo formativo para el aprendizaje en red, en colaboración con los 
propios participantes, puede aportar a que los líderes escolares construyan teorías de acción que 
les permitan consolidar aprendizajes efectivos, sustentados en los principios que caracterizan a 
las comunidades profesionales de aprendizaje. Varios estudios concuerdan en que la mejora de 
las organizaciones es posible, en la medida que sus integrantes tengan oportunidad de 
reflexionar individual y colectivamente acerca de sus propios nudos críticos y de las 
oportunidades de aprendizaje (García, Higueras y Martínez, 2018; Hargreaves & O’Connor, 
2018; Rincón-Gallardo & Fullan, 2016), en donde se asume la construcción de culturas de 
colabración como una responsabilidad compartida.  

Se sugiere para futuras investigaciones, profundizar en la transformación de las prácticas de 
los líderes escolares que participan de las redes educativas, con el fin de recoger evidencias que 
permitan retroalimentar y posteriormente ajustar el modelo formativo para el aprendizaje en 

red. 
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El liderazgo educativo es hoy uno de los fenómenos más analizados por los académicos, de 
forma que las investigaciones en este campo están permitiendo avanzar conclusiones sobre su 
influencia en la mejora de las organizaciones educativas y sobre la necesidad de una adecuada 
formación de los líderes escolares. El estudio que aquí se presenta aporta resultados teóricos y 
prácticos para la formación directiva, obtenidos como consecuencia de un proceso de 
investigación con directores y directoras de escuelas públicas portuguesas. Un grupo de 8 
investigadores llevaron a cabo entrevistas semi-estructuradas a 19 directivos portugueses. Las 
entrevistas fueron transcritas y codificadas utilizando el software NVivo 11 Pro. Posteriormente 
se procedió al análisis de contenido para llegar a conclusiones sobre la situación de esos 
directivos en Portugal. Además, en base a las entrevistas, los investigadores han elaborado 
materiales que pueden utilizarse en la formación de líderes escolares (relatos de vida, historias 
de vida, retratos, viñetas, casos, relaciones de buenas prácticas). La investigación pretende 
integrar teoría y práctica, proporcionando nuevas estrategias para la formación de líderes 
educativos a partir de la investigación. 

1. Introducción y Objetivos  

El liderazgo educativo es el segundo factor en importancia para la mejora de resultados 
educativos (Leithwood et al., 2006; Day et al., 2010; Leithwood et al., 2019) y, en consecuencia, 
resulta crucial formar bien a los directores escolares (Pont, Nusche & Moorman, 2008). Las 
últimas investigaciones nos indican, sin embargo, que es necesario mejorar los programas de 
desarrollo directivo (Day et al., 2014), y también que dicha formación ha de tener muy en cuenta 
el contexto (Hallinger, 2018). 

David Day (Day, 2000; Day et al., 2014) ha estudiado el extraordinario crecimiento del 
campo de estudio relacionado con la formación en liderazgo destacando que los trabajos no han 
dejado de aumentar a partir del año 2000, e indicando que, a pesar de avances significativos en 
la investigación, el desarrollo del liderazgo sigue siendo un campo relativamente inmaduro 

“repleto de oportunidades para investigadores y profesionales” (Day et al., 2014, p. 80)  

En su estudio de 2014, Day y colegas mostraban que los principales progresos en desarrollo 
del liderazgo tenían que ver con las estrategias y herramientas empleadas para la formación 
directiva: coaching, mentoring, feedback directivo, o evaluaciones 360º. También indicaban 
que las narraciones e historias de vida podían ser buenos instrumentos para el desarrollo del 
liderazgo, tal como se ponía de manifiesto en las investigaciones de Shamir y Eilam (2005), 



 

Sparrowe (2005), y Ligon, Hunter y Mumford (2008). Finalizaban su artículo recomendando 
algunos temas a tener en cuenta para futuras investigaciones, entre los que proponían ahondar 
en las trayectorias personales de los líderes.  

En línea con esta propuesta, la presenta investigación aspira a contribuir a la literatura 
aportando datos sobre el papel de las historias de vida en la formación de líderes educativos. 
Para ello, el equipo investigador ha recopilado relatos de vida (life stories) de 19 directores 
escolares portugueses con el propósito de conocer sus éxitos, sus principales características y 
prácticas de dirección, sus necesidades formativas, los principales problemas a los que se 
enfrentan y sus sueños. Después, se han redactado y analizado las historias (life histories) y – a 
partir de ellas- se han elaborado productos formativos con el objetivo de utilizarlos en la 

formación de directivos escolares.  

2. Metodología  
Con esta investigación pretendemos ahondar en las historias de 19 directores y directoras 

portugueses, para mostrar qué pueden ofrecer estas experiencias individuales de liderazgo al 
desarrollo de otros líderes, y para mejorar nuestro conocimiento sobre algunos aspectos de la 

dirección escolar en Portugal. 

La investigación consiste en un estudio de líderes a través de la recopilación de relatos 
biográficos de profesionales exitosos en el marco de un paradigma cualitativo y utilizando la 
metodología de análisis narrativo para crear historias de vida (Fraser, 2004; Moriña, 2017, 

Riessman, 2008).  

Los participantes del estudio son seleccionados a conveniencia de los investigadores hasta 
acabar de desarrollar nuevas comprensiones. En todo momento, para preservar el anonimato, 

se utilizan pseudónimos que identifican a los directores y sus centros educativos. 

Se trata de directores de toda la geografía portuguesa, aunque una mayoría ejerce sus 
funciones en el Norte de Portugal. Los centros educativos son básicamente “agrupamentos” de 
escuelas (Alves et al., 2019) y corresponden a todos los niveles, desde educación infantil hasta 
el bachillerato. 

El principal instrumento de recogida de datos es la entrevista semi-estructurada en torno a 
un protocolo elaborado por el equipo. A efectos de triangulación de datos, se utilizan además 
las observaciones “in situ” de los entrevistadores, otros documentos del centro y un taller con 
directores escolares para la presentación provisional de los resultados. 

Las entrevistas, con una duración de entre 90 minutos y 4 horas, son grabadas en audio y 
posteriormente transcritas y codificadas. Para la codificación, se utiliza el software NVivo 11 
Pro y se crea un esquema de codificación basado en el marco teórico y en los objetivos de la 
investigación. El libro de códigos final se compone de 9 categorías y 25 sub-categorías sobre 
las que se obtiene información.  

Posteriormente se procede al análisis de contenidos y a la elaboración de historias de vida 
en estrecha relación con los entrevistados. A partir de las historias aparecen diversos productos 
formativos que se comentan en el apartado de resultados. 

3. Resultados  

3.1. Resultados del análisis de contenido 



 

En base a las respuestas de las entrevistas, resumidas en las figuras 1 a 7, podemos conocer 
algunos aspectos de la situación de los 19 directivos portugueses que nos pueden dar razón de 
su efectividad.  

En primer lugar, a la pregunta sobre los principales éxitos de su centro educativo (Figura 1), 

se destaca que los centros deben su éxito al buen clima de relación, la equidad y la excelencia.  

Figura 1. Principales éxitos del centro educativo 

 

Otra serie de preguntas están relacionadas con las características personales del director, 
destacando los motivos intrínsecos para escoger la docencia (Figura 2), y también que los 
directores llegan a su cargo por voluntad propia (muchas veces habiendo ejercido previamente 
funciones directivas), o a petición del Ministerio o sus colegas (Figura 3). Los directores utilizan 
las 4 prácticas habituales de liderazgo recomendadas por la literatura (Hallinger & Wang, 2015; 
Leithwood et al., 2019), de una forma muy equilibrada. La quinta práctica (accountability), que 
algunos autores (e.g. Leithwood, 2012) recomiendan actualmente, es una práctica menos 
desarrollada entre estos directores (Figura 4). 

Figura 2. Factores que motivan al director o directora para escoger la enseñanza 

 

Figura 3. Formas de llegar a la dirección del centro 

0 1 2 3 4 5 6

La práctica docente

Proximidad y relación con la comunidad

Buena acogida

Buen clima de relación entre profesores, PND y…

Buena organización

Individualización curricular

Lista de espera

Ser un centro educativo inclusivo

Trabajo conjunto del profesorado con una visión…

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9

Cautivados por la profesión

Destino natural dados los estudios realizados

Influencia de la familia u otras personas de referencia

Necesidad de acceso rápido al mundo laboral

Profesión nunca pensada a la que se llega por la…

Profesión siempre deseada



 

 

 

Figura 4. Principales prácticas de liderazgo desarrolladas por la muestra de directores 

 

En lo que se refiere a las necesidades formativas, la Figura 5 destaca la necesidad de 
desarrollar las competencias prácticas por encima de las necesidades de ampliar conocimientos 

(Cabral et al., 2019). 

Figura 5. Necesidades formativas que manifiestan los directores 

 

Finalmente, se analizan los principales problemas y sueños de los directores portugueses, 
poniéndose de manifiesto que las relaciones con la administración educativa y la complejidad 
de las funciones directivas son los temas que más preocupan a los directores (Figura 6). Sin 

0 2 4 6 8 10 12 14

A instancias del Ministerio de Educación

Experiencia en cargos anteriores

A instancias de los colegas

Sustitución preparada por la dirección anterior

Se presenta candidato

Capacidades técnicas y de gestión

Competencias cognitivas

Competencias personales

Competencias socio-emocionales

Competencias de liderazgo

0 2 4 6 8 10 12



 

embargo, sus sueños se orientan hacia una mejor gestión de la enseñanza-aprendizaje (Figura 

7). 

Figura 6. Principales problemas experimentados por los directores 

 

Figura 7. Principales sueños de los directores 

 

3.2. Productos formativos derivados de las entrevistas 

Como resultado de las entrevistas, además del libro de códigos, se crean diversos productos 
que pueden ser utilizados como modelaje para la función directiva. Estos productos son los 
siguientes: recopilación de relatos de vida; elaboración de 19 historias de vida; creación de 
retratos1 de todos los directores y directoras entrevistados, y de todas las escuelas; creación de 
viñetas2 de momentos significativos y originales en la trayectoria de los directores; creación de 
casos3 explicando situaciones problemáticas vividas por los directores; elaboración de un 

listado de prácticas exitosas señaladas por los directores en el curso de las entrevistas. 

4. Conclusión 

Tanto Gardner (1990) como Day y colaboradores (2014) resaltaban en sus trabajos que las 
formas de desarrollar el liderazgo en los cursos de formación actuales se habían quedado 
obsoletas y resultaban primitivas. Por su parte, Shamir y Eilam (2005) señalaban que compartir 
historias de vida de otros líderes escolares en los cursos de formación directiva “es una 
herramienta ponderosa y una alternativa a los métodos tradicionales de formación” (p.14). Estos 
resultados coinciden con la realidad de los cursos de desarrollo profesional, que cada vez se 
alejan cada vez más de las presentaciones de expertos y utilizan metodologías que involucran 
a los propios directores como facilitadores de su propia renovación y crecimiento (Ackerman 
et al., 1996). 

En línea con las conclusiones de estas investigaciones, el presente estudio ha tratado de 
ofrecer datos para anclar la formación de líderes escolares en la experiencia directiva, 
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contribuyendo de esta forma a una mejor gestión del conocimiento disponible sobre liderazgo 

educativo. 

En este sentido, los resultados de la codificación ilustran la situación de los directores de la 
muestra en Portugal, lo cual puede contribuir a una mejor contextualización de los cursos de 
formación de líderes en dicha área geográfica, ofreciendo temas y metodologías próximas a las 
necesidades y problemas de las personas que participan en los cursos. Por extensión, y dado 
que muchos de los problemas y circunstancias de la función directiva son casi universales, los 
datos también pueden servir para preparar cursos de formación en otros contextos. 

Finalmente, los productos formativos derivados de la investigación pueden permitir un 
desarrollo en liderazgo basado en modelos (personas, momentos y situaciones), proporcionar 
escenarios de aprendizaje similares a los de los participantes en los cursos, y contribuir a una 

mejora de la función directiva. 
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Esta comunicación presenta parte de los resultados de una investigación para obtener el grado 
de Maestría, la cual buscó indagar sobre las prácticas de liderazgo dentro de un centro escolar 
público de educación Media Superior desde la perspectiva del director y profesores, en la ciudad 
de Puebla, Puebla. De tal forma que se llegue a ampliar el estado de conocimiento de Liderazgo 
educativo en México. El liderazgo educativo es un fenómeno ampliamente estudiado desde 
diversos modelos. Para la investigación se retoman los siguientes modelos de liderazgo: 
distribuido (Groon, 2002 y Spillane, 2007), para el aprendizaje (Hallinger, 2011), 
transformacional (Leithwood, 2008), constructivista (Lambert, 2002) y centrado en el 
estudiante (Robinson, Hohepa y Lloyd, 2015). A partir de estos modelos, surge la siguiente 
definición que sirve como punto de partida, para el estudio. El liderazgo educativo se concibe 
como un fenómeno fluido y emergente (Harris y Muijs, 2003) así como la capacidad de influir 
en la comunidad educativa para el cumplimiento de metas comunes que lleven a mejores 
resultados de aprendizaje de los estudiantes y eso mismo se refleje en la calidad educativa, en 
donde los roles de líder y seguidor se mueven constantemente tomando diferentes formas 
dependiendo del tiempo y espacio.  

La investigación se realiza bajo un método cualitativo interpretativo y de estudio de caso. Se 
realizaron entrevistas semiestructuradas para la recolección de información a 10 participantes 
(un director y nueve profesores). Las entrevistas fueron audio grabadas y transcritas, para 
respetar la palabra hablada de los participantes. Los resultados que se presentan se refieren a la 
subcategoría de estudio concepciones de liderazgo educativo, perteneciente a la categoría de 
liderazgo educativo.  Para el análisis se realizó la identificación de reiteraciones a partir de las 
cuales surge un análisis descriptivo e interpretativo. Dentro de los hallazgos más importantes 
se presenta la dificultad de concebir de forma diferente el liderazgo y el líder. Esta diferencia 
es importante ya que, si se entiende al liderazgo como líder se posiciona en una sola persona, 
sin embargo, si se reconoce al liderazgo como un fenómeno se reconoce la posibilidad de mayor 
participación dentro del centro escolar. 

1. Introducción  
Las reformas educativas buscan influenciar la práctica que se vive en las escuelas, sin 

embargo, mientras sigan imperando modelos verticales de decisiones, los cambios esperados 
no se llevarán a cabo. De igual forma, las necesidades de la escuela actual sugieren redefinir 
los modelos burocráticos institucionales y abrir espacios de reflexión, a partir de los cuales se 
generen espacios de participación horizontal (Bolívar, 2012). 



 

En la literatura internacional se reconoce al liderazgo educativo como un fenómeno que logra 
generar responsabilidad compartida en las escuelas y fomentar la distribución de participación 
y toma de decisiones (Gronn, 2002). Además, se menciona que es el segundo elemento que 
contribuye a mejores resultados de aprendizaje en los estudiantes (Leithwood, Harris y 
Hopkins, 2008), así como a la concreción de las reformas educativas (Leithwood, Seashore, 

Anderson y Wahlstrom, 2004). 

En México, se han discutido las contribuciones que el liderazgo educativo tiene respecto a 
la calidad en la educación, sin embargo, las escasas investigaciones relacionadas a este tema 
sugieren que el discurso no se ve representado en las acciones dentro de las escuelas. Además, 
Parés (2015) menciona que “el liderazgo educativo en México ha sido un tema de poco análisis, 
de poca importancia desde una perspectiva pedagógica, pero de alto impacto para los intereses 
políticos de las comunidades” (p. 168).  

2. Objetivos  

El objetivo general de la investigación fue: analizar las prácticas de liderazgo educativo que 
se desarrollan en un centro escolar de educación media superior, desde la perspectiva del 
director y los profesores. A partir de la cual partieron tres objetivos particulares. Esta 
comunicación presenta el análisis de resultados del primer objetivo, en el cual se buscó 
identificar el concepto de liderazgo educativo que tiene el director y los directivos del centro 
escolar.  

3. Metodología  

Se optó por un estudio de alcance descriptivo, bajo el paradigma cualitativo, debido a que lo 
que se buscó fue estudiar las prácticas de liderazgo educativo, bajo la perspectiva del director 
y los profesores. Por lo que comprender estas prácticas desde su visión de mundo y reconocer 
la realidad social que desde ellos se concibe fue primordial. 

El método fue interpretativo y de estudio de caso, a partir del cual se retoman algunos 
elementos de la hermenéutica, como retomar la importancia del contexto social (Martínez, 
2017). De igual forma, estudiar a este centro escolar de forma limitada espacial y 
temporalmente favoreció una interpretación más profunda y un acercamiento que no buscó 

generalizaciones (Stake, 2007). 

3.1. Contexto y participantes 

La investigación se llevó acabo en un centro escolar ubicado en la ciudad de Puebla, Puebla. 
El cual cuenta con dos turnos, el turno estudiado fue el turno vespertino, en donde se brinda 

servicio o más de 800 estudiantes de educación Media Superior. 

Para la elección del centro escolar se realizaron dos momentos, el primero consistió en 
identificar, a través de los resultados públicos de la prueba PLANEA, a los centros escolares 
que brinden educación pública y que hayan obtenido altos resultados en esta prueba. 
Posteriormente, se dialogó con el director de uno de los centros escolares identificados en el 
primer momento, y se reconoció que, desde la perspectiva del director, los resultados obtenidos, 
así como otros logros académicos eran resultado del liderazgo educativo desarrollado en el 
centro. 

Los participantes de la investigación fueron el director y nueve profesores. El único criterio 
de inclusión fue que cumplieran el rol de directivos o profesores. No hubo elección de los 
participantes, ni criterios de exclusión respecto al sexo o años de servicio. Al realizar la 
invitación se les comentó las consideraciones éticas, mencionando que la información que se 



 

brinda se mantiene estrictamente confidencial, la cual no es utilizada para evaluar, sino para 

comprender un fenómeno con fines académicos. 

De los 10 entrevistados se obtuvo un rango de edad de 26 a 63 años, ocho de ellas son 
mujeres y dos hombres.  

3.2. Instrumentos y técnicas de indagación 

Se realizaron dos guías de entrevistas semiestructuradas, cada una dirigida a las diferentes 
funciones de los participantes, director y profesor. Las preguntas realizadas en las guías de 

entrevista son similares, cada una presenta siete preguntas abiertas, dos de ellas con pautas.  

La construcción del instrumento se llevó en tres momentos. En el primer momento, se 
formularon las preguntas derivadas de la categoría liderazgo educativo y sus subcategorías. En 
un segundo momento se aplicó una prueba piloto a tres profesores con características similares 
a los participantes y se envió la guía de entrevista a dos expertos. Para el tercer momento se 
adecuaron los instrumentos tomando en cuenta las consideraciones que surgieron de la 
validación de expertos y la prueba piloto y se integraron nuevas subcategorías. 

La subcategoría que se presenta en el análisis de resultados corresponde a las concepciones 
de liderazgo educativo. Para la cual se realizó una pregunta en entrevista que tuvo como 
finalidad identificar cómo definen al liderazgo educativo desde sus propias palabras y 
experiencia, además de mencionar algunas palabras que relacionen al escuchar “liderazgo 

educativo”. 

3.3. Análisis de resultados 

Las entrevistas se audio grabaron y transcribieron. A partir de ello se realizó un análisis 
descriptivo por pregunta de tal forma que se identificaron las reiteraciones. Finalmente se 

realizó un análisis interpretativo por categoría de estudio. 

4. Resultados  

Para el análisis de la subcategoría de concepciones de liderazgo educativo, se toman en 
cuenta las respuestas de la tercera pregunta, la cual tuvo por objetivo identificar las 
concepciones de liderazgo educativo que tienen el director y los profesores. Las respuestas que 
se obtuvieron en esta pregunta toman dos vertientes, tres entrevistados que definen al liderazgo 
educativo como sustantivo y siete que lo definen como adjetivo, respondiendo con las 

características del líder. 

Para esta comunicación se presenta el análisis de las respuestas encaminadas a definirlo 
como un sustantivo (tres participantes), y se complementa con las palabras que los entrevistados 
relacionaron con el liderazgo educativo (10 participantes). 

De los tres participantes que definen al liderazgo como un sustantivo se encuentran las 

siguientes citas:  

“un modo de un pensamiento hacia un bien, o sea hacia un bien común sobre todo 
común” E1 

“una serie de no sé de lineamientos, de procesos, que llevan, o sea que llevan un 
orden y que conducen a una a un objetivo este al que se llega sin a lo mejor para evitar 

o sea que se establece para evitar conflictos, para evitar desorden” E2 



 

“un proceso en donde intervienen varios factores, varios elementos que buscan, la 
calidad educativa y fundamentalmente que también el estudiante adquiera esos hábitos 
de aprendizaje que se forme en valores y respeto hacia la sociedad.” E9 

A partir de estas respuestas se vislumbra que en la primera se presenta el sentido ético del 
liderazgo. Desde la teoría se menciona que “El bien común es aquello que enriquece a los 
miembros de una comunidad porque todos se implican en mantenerlo como un valor colectivo 
compatible con los intereses personales de los sujetos que integran la organización” (Álvarez, 
2013, p. 90). Por lo que, si el liderazgo lleva hacia un bien común significa que realmente se 

preocupa por los intereses y valores de la comunidad educativa. 

Por otro lado, en la literatura se menciona que tomar en cuenta los intereses y valores de la 
comunidad puede resultar problemático, ya que la diversidad de ideas y finalidades en un grupo 
puede ser bastante amplio. Sin embargo, tomar en cuenta el sentido ético del liderazgo resulta 
tener más beneficio que no hacerlo (Álvarez, 2013).  

En la segunda concepción de liderazgo se sugiere la idea de liderazgo como orden. Lo cual 
puede confundirse con la gestión. Desde la teoría se ha estudiado las diferencias entre gestión 
y liderazgo, en donde se menciona que “los gestores valoran la estabilidad, el orden y la 
eficiencia mientras que los líderes toman en consideración, la flexibilidad, la innovación y la 
adaptación” (Lupano y Castro, 2006, p. 22). Es importante mencionar que si bien, el liderazgo 
puede incluir ciertas características de la gestión, es diferente en cuanto a su finalidad y sus 

procesos. 

Para la tercera concepción de liderazgo educativo, lo identifica como un proceso, en donde 
intervienen varios factores para llegar a la calidad educativa. Durante esta mención se integra 
uno de los fines del liderazgo educativo que inicialmente se presentó en la definición de 
liderazgo de la investigación: el liderazgo educativo busca el cumplimiento de metas comunes 

que lleven a mejores resultados de aprendizaje y al logro de la calidad educativa. 

Durante la entrevista se les preguntó a los entrevistados sobre cuáles eran las primeras 
palabras que ellos relacionaban al escuchar liderazgo educativo, a partir de ellas surge la 

siguiente tabla: 

Tabla 1. Palabras que el director y profesores relacionan con liderazgo 

PALABRAS REITERACIONES 

Responsabilidad 4 

Compromiso 3 

Toma de decisiones 
Disciplina 
Guía 
Motivación 

2 



 

Participación 
Deber 
Innovación 
Empatía 
Solidaridad 
Negociación 
Trabajo en equipo 
Destacar 
Resolución de problemas 
Facilitador 
Acompañante 
Transformador 
Aliciente 
Inclusivo 
Humanista 
Planeación 
Dirección 
Organización 
Control 
Evaluación 

1  

 
Las palabras motivación y compromiso en la teoría se mencionan como efectos del liderazgo 

educativo, los cuales son influenciados de forma moderada. (Leithwood et al., 2008). De igual 
forma, el compromiso se menciona en Robinson, et al., (2015), en la dimensión de 
establecimiento de metas y expectativas. 

 
La motivación y el compromiso se presentan en la cuarta premisa de liderazgo escolar 

exitoso (Leithwood et al. 2008). La cual menciona que “los líderes escolares mejoran la 
enseñanza y el aprendizaje indirectamente y más poderosamente a través de su influencia en la 
motivación, el compromiso y las condiciones de trabajo del personal.” (p. 27). Además, en el 
liderazgo para el aprendizaje de Hallinger se menciona la importancia de motivar al personal y 
la generación de compromiso. 

 

5. Conclusiones y Discusión  

Se puede observar la dificultad que resultó para los entrevistados concebir al liderazgo 
educativo, ya que en su mayoría atribuyeron características de líder a una persona. Para la 
investigación la distinción entre líder y liderazgo es relevante, debido a que cuando se habla de 
líder se llega a situar en una sola persona. Sin embargo, cuando se estudia al liderazgo como un 
fenómeno, se reconoce que este es fluido y emergente en los centros escolares, además de que 
genera posibilidades de participación y distribución de la toma de decisiones. En palabras de 
Lambert (2002), uno de los supuestos para ejercer el liderazgo educativo es que “El liderazgo 
no es la teoría de rasgo; liderazgo y líder no son lo mismo” (p. 12). 

De los tres entrevistados que identificaron al liderazgo (E1, E2 y E9), se puede reconocer 
tres elementos importantes que desde la teoría se han trabajado. En el primero, se explora la 
idea de liderazgo como bien común, en donde autores como Liethwood (2009) y Álvarez (2013) 
lo han desarrollado. En la segunda concepción se explora la idea de liderazgo como proceso y 
orden, el cual es un elemento importante cuando se realiza la diferencia entre gestión y 
liderazgo. La tercera se reconoce una de las finalidades del liderazgo educativo, la cual es el 
logro de los resultados de aprendizaje de los estudiantes, similar a la idea que se tiene desde la 

misma investigación. 



 

La importancia de generar una misma visión de liderazgo en el centro escolar permite que 
éste se desarrolle. Ya que, si cada uno de los agentes tienen concepciones contrarias o vagas de 
lo que es el liderazgo educativo, la idea de ir hacia un mismo camino pierde sentido.  

Para finalizar se considera que si bien, no existe una idea clara de lo que es el liderazgo 
educativo entre los entrevistados, sí se logra observar que hay atisbos de que el liderazgo 
educativo contribuye en los resultados de aprendizaje de los estudiantes, así como en los 
modelos de participación que se desarrollan dentro del centro escolar. Se observa que todavía 
existe la idea de líder, centrado en una sola persona, la cual posé atributos como la 
responsabilidad y compromiso, así como la de guiar a los demás. Cabe resaltar que este análisis 
forma parte de toda una investigación y que posteriormente se complementará con el análisis 
de las siguientes subcategorías, enriqueciendo y brindando la posibilidad de profundizar en este 
relevante campo de estudio. 
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Gestionar la diversidad es uno de los grandes desafíos de la educación en la actualidad, discurso 
impulsado en Chile por la entrada en vigor de la Ley 20.845. Considerando la importancia de 
la gestión directiva en la construcción de comunidades educativas inclusivas, este estudio de 
enfoque cualitativo busca indagar en los significados que los miembros de equipos directivos 
otorgan al liderazgo y liderazgo inclusivo como elementos que favorecen la instauración de 
prácticas y culturas inclusivas. Entre los hallazgos, se identifican la participación y toma de 
decisiones colectiva como elementos centrales del liderazgo inclusivo, destacando los valores 
inclusivos como condición necesaria para el logro de una cultura inclusiva. Se concluye que las 
prácticas identificadas parecieran ser sólo un primer paso de una reflexión-acción mucho más 

amplia y profunda para una necesaria mirada holística y estratégica de la inclusión. 

1. Introducción  
En la actualidad, uno de los grandes desafíos a los que se enfrenta la escuela es gestionar la 

diversidad de su alumnado (Gómez, 2012). De ahí toma relevancia el concepto de inclusión 
educativa, aludiendo a una apertura de los sistemas escolares a la diversidad social y cultural 
de sus estudiantes, en donde se amplía el concepto de inclusión al de diversidad, debiendo 
asumir que incluir es convivir con toda la gama de diversidades, más allá de considerar sólo las 

necesidades educativas especiales (Rojas, Salas, Falabella y Guerrero, 2018). 

Para concretar este ideal de inclusión, Booth y Ainscow (2015) plantean la necesidad de 
considerar tres dimensiones a) culturas inclusivas, referida a la creación de una comunidad 
acogedora, que brinde seguridad a la vez que promueva colaboración y participación; b) 
políticas inclusivas, referido al soporte institucional, y; a) prácticas inclusivas, reflejo de la 
cultura y las políticas, cuyo objetivo es asegurar actividades y acciones, mediante la 
movilización y ejecución de recursos para promover la participación en tanto se considera la 

diversidad del alumnado. 

En este contexto, el papel de los equipos directivos es preponderante para llevar a cabo 
procesos de mejora y transformación de los centros educativos, pues, si el liderazgo es esencial 
en la gestión escolar de las instituciones educativas, en los proyectos inclusivos es determinante 
(Sarto y Venegas, 2009), siendo los equipos directivos actores clave en la consolidación y 

ejercicio de la inclusión al interior de las escuelas (Rojas et. al., 2018).  

La entrada en vigor en Chile de la ley 20.845 de Inclusión Escolar, ha propiciado la 
diversidad e inclusión social.  Gracias a este impulso, la inclusión es vista como un derecho y 
no como un sello al cual podían optar o no los establecimientos educativos. Lamentablemente, 
Rojas et al., (2018), refieren que, si bien los principios generales de la ley de inclusión son 



 

compartidos, existe un conocimiento limitado en torno a dicha ley pues se le asocia con los 

principios del decreto 170 y la integración de niños con necesidades educativas especiales. 

De esta forma, este trabajo se platea indagar en los significados que los miembros de los 
equipos directivos otorgan al liderazgo y liderazgo inclusivo como elementos propiciadores de 
prácticas inclusivas, e identificar acciones y estrategias que favorecen una cultura inclusiva 

implementadas en y con las comunidades educativas.  

2. Metodología  
Esta investigación tiene un enfoque cualitativo, con objetivo de investigación descriptivo y 

con diseño de estudio de casos, específicamente dos establecimientos educativos de la Región 
de Coquimbo, Chile. 

2.1. Participantes 

Los centros fueron seleccionados en base a los siguientes criterios: 

§ Poseen una larga trayectoria escolar  

§ En sus Proyectos Educativos Institucionales (PEI) declaran la implementación de 
igualdad de oportunidades en accesibilidad y permanencia de la población escolar.  

§ Cuentan con equipos multidisciplinarios y Programa de Integración Escolar 

La decisión de considerar al equipo directivo y no sólo al Director del Establecimiento, se 
basa en la idea que el liderazgo es una función más amplia que la labor ejercida por el director 
del establecimiento y es compartida con otras personas de la institución (Ministerio de 

Educación, 2015). Por lo cual, en cada centro se contó con los siguientes informantes: 

§ Director (a) 

§ Jefe(a) de Unidad Técnico-Pedagógica 

§ Encargado(a) de Convivencia Escolar 

§ Coordinador(a) del Programa de Integración Escolar  

2.2. Técnicas de recolección de datos 

Entrevistas en profundidad llevadas a cabo con todos los participantes del estudio, con el 
objetivo de ofrecer una contextualización de la investigación, y conocer sus percepciones y 

significados en relación con el objeto de estudio.  

2.3. Procedimiento de análisis de datos 

Se llevó cabo el proceso general de análisis de datos cualitativos que propone Rodríguez, 
Gil y García (1999), efectuando tres acciones fundamentales: reducción de datos; disposición 

y transformación de datos, y obtención y verificación de conclusiones. 

3. Resultados  
Los participantes de este estudio asocian el concepto de liderazgo al despliegue de 

habilidades sociales por parte del líder que le permitan guiar un grupo, fomentar el trabajo en 
equipo y, en consecuencia, lograr los objetivos planteados por el centro. Asimismo, se evidencia 



 

una asociación entre el liderazgo y la posición jerárquica, no visualizando al liderazgo como 

una competencia independiente de la posición formal ejercida.  

Por su parte, en relación con el concepto de liderazgo inclusivo, se visualiza la incorporación 
de la toma de decisiones compartida, que lo distancia del concepto genérico de liderazgo en 
donde la toma de decisiones es considerada como una función unilateral.  De esta forma, el 
liderazgo inclusivo implicaría desarrollar en la comunidad educativa, habilidades y valores tales 
como responsabilidad, compromiso, tolerancia, solidaridad y empatía.  

En la figura 1, se aprecia que el concepto de liderazgo es entendido no sólo como una 
habilidad o competencia sino también como la capacidad de movilizar recursos y personas en 
tanto se tiene claridad de los objetivos planteados. El concepto de liderazgo inclusivo, por su 
parte, aporta la variante de la toma de decisiones compartidas, mediante la participación de toda 
la comunidad educativa.  

Figura 1. Concepto de liderazgo y su relación con el liderazgo inclusivo 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

El liderazgo inclusivo lleva implícito el concepto de cultura inclusiva, entendido por los 
participantes como un soporte necesario, en donde toda la comunidad hable un mismo idioma, 
y por sobre todo las personas sean respetadas en sus diferencias. De esta forma, el desarrollo 
de una cultura inclusiva requiere la puesta en práctica de un conjunto de habilidades y valores 
que sean propios de la comunidad y a partir de los cuales sus miembros logren identificarse: 
respeto por las personas, empatía, tolerancia, trabajo en equipo, y -desde un punto de vista 
pedagógico- el conocimiento y aplicación de diversas metodologías de enseñanza que considere 
las características individuales del estudiantado.  

Otro aspecto distintivo de una cultura inclusiva es el sentido de pertenencia de sus miembros, 
lo cual, de acuerdo con los participantes, se hace especialmente sensible y relevante en el 
alumnado, quienes se identifican con su colegio y han desarrollado lazos afectivos con la 
comunidad educativa. En la figura 2 se observa los elementos característicos de una cultura 
inclusiva desde la perspectiva de los sujetos del estudio. 

Figura 2. Cultura inclusiva: conceptos y requisitos 



 

 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Finalmente, establecer una cultura inclusiva, además del discurso, se evidencia en las 
actividades e iniciativas que generan participación. En este sentido, los sujetos valoran las 
distintas actividades que se llevan a cabo en y con la comunidad educativa, tanto las que surgen 
como iniciativa propia del establecimiento como aquellas que se desarrollan a partir de las redes 
externas (Ver Figura 3). No obstante, los problemas de clima laboral dificultan el desarrollo de 
estas iniciativas. 

 

Figura 3. Actividades que generan participación y cultura inclusiva 

 

 
 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

4. Conclusiones y Discusión 



 

Los equipos directivos son un factor clave en la transformación de las escuelas, aspecto que 
se torna aún más sensible cuando dicha transformación está referida al objetivo de ser una 
organización inclusiva. En este contexto, este trabajo se ajusta a la línea Modelos y experiencias 

que combinen el desarrollo personal, social e institucional en las organizaciones, toda vez que 
el ejercicio del liderazgo y en particular del liderazgo inclusivo, impacta toda la comunidad 
educativa y todos sus actores, favoreciendo -o no- el desarrollo personal de cada uno de ellos y 
condicionando el devenir de la organización. 

En ese año empieza a consolidarse –desde la política pública– al director de escuela 
como un factor clave en la transformación de las escuelas, ya sea mediante la conformación de 
equipos competentes o por la propia idoneidad personal y profesional (Núñez, Weinstein 
y Muñoz, 2012). En ese año empieza a consolidarse –desde la política pública– al 
director de escuela como un factor clave en la transformación de las escuelas, ya sea mediante 
la conformación de equipos competentes o por la propia idoneidad personal y profesional 

(Núñez, Weinstein y Muñoz, 2012). 

En este orden de ideas, el concepto de liderazgo expresado por los sujetos lleva contenido 
los elementos básicos de los conceptos de liderazgo referidos en la literatura. Al tomar como 
referencia la definición planteada por Leithwood, Day, Sammons, Harris y Hopkins (2006), se 
aprecia implícitamente la noción de influencia y de forma más clara el logro de metas, operando 
un concepto de liderazgo más bien tradicional, que lo vincula a la jerarquía de un sujeto en 

virtud de su posición formal dentro de la organización.  

Asimismo, los directivos valoran la participación para la toma de decisiones conjunta, 
asumiendo un concepto de liderazgo inclusivo de forma positiva y como una verdad irrefutable. 
Esto aspecto es coincidente con la definición de Ryan (2006), para quien, en situaciones ideales 
de liderazgo inclusivo, todos los individuos, grupos o representantes, participan activamente en 
el diseño de políticas, la toma de decisiones, y otros procesos que implican influencia o poder 
y que apuntan a involucrar a todas las personas en la oferta de las escuelas y comunidades.  

No obstante, no aparecen referencias respecto de cómo el liderazgo inclusivo se materializa 
en la práctica ni cómo se procede con la complejidad de la toma de decisiones colectivas. Esto 
puede tener su explicación en un fuerte arraigo a la idea tradicional de liderazgo señalado 
anteriormente. 

Por su parte, Iglesias (2009) plantea que una buena coordinación distribuye las tareas de tal 
modo que cada persona desempeña su función de forma adecuada y siempre en relación con las 
tareas de los demás, asumiendo su propia responsabilidad y caminando siempre hacia la 
consecución de un objeto común y compartido. No obstante, se observa una escasa articulación 
o comunicación dentro de los equipos directivos, manifestada en el limitado conocimiento de 

las funciones ejercidas por los otros miembros del equipo. 

Estos problemas podrían verse incrementados o sostenidos en el tiempo por la emergencia 
de situaciones de clima laboral negativo, como obstáculos para la implementación de acciones 
que fomenten la participación. Estas barreras deben ser reconocida de tal forma de "crear las 
condiciones para que los centros educativos sean capaces de iniciar y sostener procesos de 
mejora e innovación educativa para trasladar la educación inclusiva del olimpo de los deseos a 
la realidad de las aulas" (Echeita, 2017, p. 3). 

Una respuesta positiva a la diversidad depende de una cultura y valores inclusivos, que 
promuevan políticas y prácticas inclusivas, lo que redundará en mejoras en los centros 
educativos (Gutiérrez, Martín y Jenaro, 2018). En esta línea, los sujetos definen cultura 



 

inclusiva como "la participación de toda la comunidad, donde se habla un mismo idioma y se 

respeta a todas las personas".  

Al analizar esta definición, pareciera en primera instancia que la expresión "hablar un mismo 
idioma" fuera contradictoria con las premisas del enfoque inclusivo, pues éste entiende la 
cultura inclusiva como la aceptación de las diferencias y no necesariamente la igualdad de 
características o condiciones. No obstante, es posible que esta expresión esté referida más bien 
a la claridad en el planteamiento de objetivos y consenso en las acciones a desarrollar.  

En esta línea, Murillo, Krichesky, Castro y Hernández (2010) sostienen que, en escuelas 
heterogéneas, plantearse generar una cultura inclusiva ayuda a forjar valores, creencias y 
actividades que contribuyen a lograr una escuela de todos, con todos y para todos, aspecto 
considerado en los PEI los cuales poseen un sello de “formación en valores” tales como el 
respeto, la perseverancia y la disciplina. No obstante, si bien estos valores son declarados en 
los PEI, hay ausencia de lineamientos y estrategias para materializar dicho marco valórico en 
las acciones a desarrollar.   

Este marco valórico, sello de una cultura inclusiva, representa para los participantes, el punto 
a partir del cual los miembros de la comunidad educativa, especialmente los estudiantes, logran 
identificarse con el centro y generar sentido de pertinencia. De esta forma, el sentimiento de 
pertenecer a un colectivo, sentirse apreciado y valorado en su individualidad son elementos 
característicos de una cultura inclusiva. Este sentido de pertenencia, es necesario asociarlo con 
la necesidad de los estudiantes de sentirse representados en variables como: camino de 
aprendizaje, cultura, orientación de género, edad, estilo de aprendizaje, intereses, talentos, etc. 

(Ministerio de Educación, 2015). 

Por otra parte, muchas de las acciones que realizan estos centros coinciden con las prácticas 
inclusivas referidas en la literatura (Leiva, Gairín y Guerra, 2019; Murillo et. al., 2010; Ryan, 
2016; Valdés y Gómez, 2019). No obstante, queda en debe una mirada más amplia y estratégica 
de los directivos en torno a las prácticas inclusivas, especialmente en dos aspectos. En primer 
lugar, el desarrollo de capacidades profesionales en los docentes en pos de avanzar en dirección 
a la convicción de que la capacidad de aprender de todo el alumnado puede cambiar y ser 
cambiada como resultado de lo que ellos pueden hacer (Hart, Dixon, Drummond y 
McIntyre,2010). 

En segundo lugar, la consolidación de contextos que faciliten la vinculación de los valores 
y acciones inclusivos con los procesos de enseñanza-aprendizaje. En este sentido, considerando 
los planteamientos de Padrón y Granados (2018), se debe echar mano a las potencialidades que 
ofrece la pedagogía, en tanto ésta enfrenta y trasciende sus propias limitaciones, en la búsqueda 
de nuevos estilos de enseñanza y educación en el proceso de inclusión socioeducativa de niños, 
adolescentes y jóvenes con capacidades y características diferentes. 

En efecto, si bien se observa un avance hacia la generación de acciones participativas desde 
la comunidad y con las redes externas, pareciera que estas acciones son sólo un primer paso de 
una reflexión-acción mucho más amplia y profunda. Para ello, la inclusión debiera ser abordada 
desde una mirada holística y estratégica, con base en un desarrollo institucional bien pensado y 
planificado, sostenible en el tiempo y con capacidad para aguantar las innumerables 
turbulencias de un proceso constantemente amenazado y sujeto a las cambiantes circunstancias 
de su propio ecosistema (Ainscow, Dyson, West y Goldrick, 2013). 
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El liderazgo educativo es un tema relevante para las escuelas, porque el fin último es hacer 
buenas gestiones que impacten en los aprendizajes de los alumnos (Leithwood, Harris, &amp; 
Hopkins, 2019). Para esta investigación el actor principal fue el director de educación media 
superior, en México. En este nivel se ha detectado que el principal problema es la deserción 
escolar; por este motivo a lo largo de los años se ha trabajado en evitar que los alumnos 
abandonen la escuela, sin embargo, la prioridad para el país está en la educación básica. Este 
motivo justifica la investigación en este nivel educativo, además de que en los antecedentes se 
encontró que el tema se ha investigado en educación superior y escasamente en el medio 
superior.  

Esta comunicación es una parte de la investigación que se realizó para obtener el grado de 
maestría en Innovación y Calidad Educativa, cuyo objetivo es analizar las prácticas de liderazgo 
educativo de los directores de educación media superior, de la zona escolar 017 perteneciente 
al estado de Puebla. Para efectos del comunicado se observa el análisis de resultados de una 
categoría que es la formación para la función directiva. El tipo de estudio fue cualitativo, la 
muestra fue de cinco directores de educación media superior, se realizaron entrevistas semi-
estructuradas, usando como instrumento un guía de entrevista que se retomó de la investigación 
sobre Historias de Vida de líderes educativos en España y Portugal (Tintoré et al., en prensa).  

Entre los principales hallazgos se encontró la necesidad de gestionar mejor el talento en estas 
organizaciones educativas, y en concreto la importancia de capacitar a los directores de 
educación media superior para facilitar su desempeño y prácticas de liderazgo educativo y para 
que en su camino encuentren los menores obstáculos a la hora de desempeñar su rol y puedan 
centrarse en la mejora de los aprendizajes de los alumnos. Y esto porque una de las funciones 
primordiales de la dirección debe ser gestionar las condiciones favorables para que se den los 
procesos de enseñanza-aprendizaje y evaluación de manera coherente y favoreciendo a todos 

los estudiantes y docentes. 

1. Introducción  

En México los directores de educación media superior (EMS) son considerados líderes por 
tener el puesto de directores, sin embargo, la función implica prácticas de liderazgo educativo 
que tienen la finalidad de hacer que las escuelas funcionen de manera adecuada y de acuerdo a 
las necesidades de cada una, influyendo en la conducta de los actores educativos para lograr los 
objetivos (Antúnez, 2004). Para que las escuelas funcionen correctamente es importante que 
los directores ejerzan su liderazgo educativo para el mejoramiento en la calidad de las escuelas 



 

(Román, Cámara y Rueda citado en Aguilera 2011), y para que esto ocurra es fundamental que 

todos los actores educativos se impliquen. 

La obtención del puesto directivo en el nivel medio superior actualmente es por concurso de 
oposición, previamente fue por comisión la cual era asignada por el sindicato o la Secretaría de 
Educación Pública (SEP). En el Acuerdo 449 se habla del perfil de los directores de educación 
media superior, este menciona las competencias y requisitos para la obtención del puesto. Entre 
las competencias esta la formación continua, el diseño, evaluación e implementación de 
estrategias para mejorar la escuela, apoyo a docentes en el proceso de enseñanza-aprendizaje y 

evaluación, ejercicio de liderazgo y propiciar un ambiente escolar sano (DOF, 2008). 

El tema de liderazgo educativo en México ha sido poco estudiado en EMS, por tal razón la 
investigación se realizó en este nivel; además es importante escuchar la voz de los directores y 
conocer sus necesidades para mejorar profesional y personalmente para lograr un mejor 
desempeño. Para efectos de este comunicado se dará cuenta de los resultados de la categoría 
formación para la función directiva, la cual da respuesta a uno de los objetivos específicos que 
es: Identificar los facilitadores y obstáculos en el desarrollo de una buena práctica de liderazgo 

educativo.  

1.1.Fundamentación teórica  

El liderazgo educativo no tiene una definición universal ya que es un tema complejo que 
tiene sus inicios en el área administrativa y se entiende como un proceso de influencia entre 
líder y seguidores para cumplir las metas de la organización (Lussier & Achua citado en 
Álvarez, Torres & Chaparro, 2016), de acuerdo a su origen el liderazgo educativo retoma el 
hecho de que es un proceso que usan los líderes educativos y el trabajo debe ser colaborativo 

para el cumplimiento de los objetivos (Tintoré & Güell, 2016). 

El liderazgo educativo es la capacidad de influir y dar sentido común a la organización 
escolar (Leithwood, et al. citado en Riveros, 2017); el liderazgo educativo influye para mejorar 
los resultados de aprendizaje de los estudiantes (Robinson, Hohepa & Loyd, 2008, citados en 
Riveros, 2017). Para efectos de esta investigación se entiende el liderazgo educativo  como un 
proceso usado por los lideres para dar propósito a los esfuerzos colectivos de los miembros de 
la organización, a la vez que los mueve a trabajar en colaboración en un ambiente de respeto 
mutuo y confianza para el logro de los objetivos comunes (Tintoré & Güell, 2016). 

Por otro lado, es importante conocer las prácticas de liderazgo educativo de los directores, 
por lo que se entienden como el conjunto de acciones que llevan a cabo los directores de las 
escuelas, las cuales se fundamentan en el conocimiento, habilidades y hábitos, es importante 
mencionar que es tas pueden ser aprendidas y enseñadas (Marco para la buena dirección y el 
liderazgo escolar, 2015). 

2. Objetivos 

2.1. Objetivo general 

Analizar las prácticas de liderazgo educativo de los directores de educación media superior. 

2.2. Objetivos específicos 

Reconocer las concepciones de liderazgo educativo de los directores. 

Identificar los facilitadores y obstáculos en el desarrollo de una buena práctica de liderazgo. 

3. Metodología  



 

La investigación es cualitativa y de tipo interpretativo, este método ayuda a conocer desde 
la voz de las personas que están involucradas en el fenómeno sus experiencias, vivencias e ideas 
(Álvarez-Gayou, 2003). El contexto de la investigación fue en 5 escuelas de Puebla. La técnica 
de indagación fue una entrevista semi-estructurada (Kvale, 2008) y el instrumento se retoma de 
la investigación Historias de Vida de líderes educativos en España y Portugal (Tintoré et al., en 

prensa). 

El instrumento se adaptó al contexto a México y se reorganizó en 5 categorías: formación 
para la función directiva, prácticas de liderazgo educativo, liderazgo educativo, relación con los 
actores educativos y contexto; la versión del instrumento contó con 21 preguntas, distribuidas 
de la siguiente manera: 

Tabla 1. Organización del instrumento. 

CATEGORÍAS NÚMERO DE 
PREGUNTAS 

PREGUNTAS 

Formación para la función directiva  9 De 1-9 

Prácticas de liderazgo educativo 9 De 10-16 y de 21-22 

Liderazgo educativo 4 De 17-20 

Relación con los actores educativos 1 23 

Contexto 6 De 24-29 

 

La categoría formación para la función directiva es la que se reporta en esta comunicación. 

Las entrevistas fueron grabadas, después se transcribieron para el análisis de los resultados, 
la técnica que se uso fue categórica (Knobel & Lankshear, 2004) para identificar los datos que 
pertenecían a las categorías y de esta manera no eliminar información. En un segundo momento, 
se hizo un análisis descriptivo e interpretativo para finalmente identificar el surgimiento de 

nuevas categorías. 

4. Resultados  
Entre los principales hallazgos que se han encontrado en la categoría de formación para la 

función directiva, se encuentran los siguientes; la categoría está dividida en 4 descriptores que 
son: perfil personal, elección de la profesión docente, motivos para asumir dirección y perfil 

directivo. 

En el 1° descriptor que hace referencia a las cualidades y valores que tiene los directores y 
de qué manera les han ayudado en su labor diaria se encontró que las principales actitudes y 
habilidades mencionadas fueron: Disciplina, don de mando, cohesión de equipos de trabajo, 
experiencia, comunicación, ser servicial, ser tolerante, ser paciente y la responsabilidad, dos 
directores contestaron el haber estudiar psicología, respeto y puntualidad. Estas ayudan en la 
labor de los directores a la hora de trabajar en equipo, resolver conflictos con los alumnos o 

maestros, además de que han descubierto habilidades en el proceso. 

En el 2° descriptor que se refiere a la elección de la profesión encontramos que los directores 
llegaron a dar clases por invitación, no encontraban trabajo de su profesión base (en México los 
docentes de EMS son licenciados en diferentes áreas) o iniciaron en SEP en puestos 
administrativos para luego pasar al aula, durante su desempeño fueron encontrando su vocación 
docente y otros se inspiraron en maestros que habían tenido a lo largo de su vida escolar. 

El 3° descriptor habla sobre los motivos para asumir la dirección, entre las principales 
respuestas encontramos que algunos directores previamente habían estado en la sub-dirección 
y después recibieron la invitación por parte de la SEP y el sindicato para asumir la dirección al 



 

igual que el resto de directores. Los 2 directores que tuvieron la sub-dirección comentaron que 

fue más fácil desempeñar el rol de director, aunque se encontraron con novedades. 

El 4° descriptor se refiere al perfil directivo. Entre los principales hallazgos destaca en cuanto 
a la experiencia, que 3 directores tenían práctica porque estuvieron en la sub-dirección y uno 
porque estuvo en puestos directivos en SEP mientras que 2 pasaron del aula a la dirección. De 
los 5 directores solamente uno recibió capacitación para el puesto y el resto de directores 
comentó que habían aprendido conforme a la experiencia y desempeño en el puesto, 2 directores 
comentaron que por parte de la supervisión se les dan algunos cursos. Dos directores recordaron 
tomar un curso llamado PROFORDIM en el cual aprendieron a elaborar su plan de mejora 
continua.  

Los directores comentaron que la falta de experiencia se ve reflejada en los procesos 
administrativos y normativos de las escuelas, ya que al no conocer sobre estos temas se han 
enfrentado a diferentes problemáticas que afectan sus prácticas de liderazgo educativo. Todos 
los docentes dijeron que el mayor tiempo lo ocupan en hacer trámites administrativos y 
descuidan prácticas como la gestión de la convivencia y participación de la comunidad escolar 

y el liderar los procesos de enseñanza-aprendizaje y evaluación. 

5. Conclusiones y Discusión  

Con base a los resultados obtenidos los obstáculos que se detectaron de los directores de 
EMS son la necesidad de recibir cursos de formación previa a asumir el puesto y llevar un 
acompañamiento durante su desempeño, ya que esta falta de conocimientos es un obstáculo 
para desarrollar buenas prácticas de liderazgo educativo. La falta de experiencia en ciertos 
temas hace que los directores al inicio comentan muchos errores, principalmente lo relativo a 
la normativa, que se pueden evitar si reciben la formación debida, por ello es necesario que en 
México se diseñen cursos que brinden estrategias de liderazgo educativo para lograr un mejor 
desempeño. 

Otro obstáculo es en cuanto a su formación de origen, ya que los maestros del nivel se 
caracterizan por ser licenciados en diferentes áreas (salud, negocios, ingenierías, etc.) por tal 
razón los directores comentaron que en temas pedagógicos tiene un área de oportunidad ya que 

a veces se limitan a involucrarse por la falta de conocimiento.  

En cuanto a los facilitadores que tienen son los perfiles que tienen los directores de EMS, 
encontramos que les han ayudado en su labor ya que al estar en contacto con áreas humanas les 
permiten desarrollar la empatía y de esta manera dar un mejor acompañamiento a los alumnos 
y docentes. Los directores que están en otras áreas comentaron que también les ayudaron sus 
bases profesionales para desempeñar ciertas tareas y acciones en la dirección, con esto se reitera 
la importancia de capacitar a los directores. 

De acuerdo a las competencias que menciona el Acuerdo 449 previamente citado, se 
concluye que los directores no cumplen del todo con todas las competencias, hay requisitos que 
tampoco se cumplen y por tal razón sería importante que se revisaran y reescribieran de forma 
que estuvieran más apegadas a la realidad que viven los directores o bien se aplicasen 

instrumentos de evaluación adecuados a los directores para asumir el puesto directivo. 
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La siguiente investigación tiene por objetivo analizar los estadios de desarrollo de la unidad de 
docencia para la gestión del talento y el capital en la organización de educación superior, 
Universidad SEK Chile. La presente se realizó bajo un diseño metodológico de un estudio de 
caso, desde un enfoque cualitativo. Hoy en día las organizaciones de educación superior se han 
convertido en organizaciones complejas, lo que ha llevado a gestionar pedagógicamente las 
instituciones con un fuerte liderazgo pedagógico, para poder instalar un desarrollo 
organizacional de instituciones que aprende. Este estudio permite reflexionar sobre la 
importancia de analizar los procesos de gestión de la unidad de docencia, instalando nuevas 
competencias en los actores que componen la unidad; generando acciones que permiten 
desarrollar una cultura de autorregulación, desarrollando las capacidades de la reflexión y 
finalmente, un trabajo colaborativo para poder movilizar los procesos al estadio del desarrollo 

más elevado.  

Los resultados del estudio de acuerdo  a la teoría de los estadios de desarrollo de Gairín (2013) 
permiten evidenciar el trabajo que se está realizando al interior de la organización a partir de 
los procesos de gestión de la dirección de docencia han desarrollado acciones que permiten 
dejar la burocratización de la administración, la balcanización de los procesos y diseños 
curriculares cerrados desde planteamientos institucionales impuestos, propio de las 
organizaciones normativas para poder transitar a instalar una cultura de autorregulación con 
procesos abiertos, flexibles e innovadores de acuerdo a los desafíos que tiene las universidades 
de acuerdo a los nuevos requerimientos de la sociedad del conocimiento. Estos desafíos han 
llevado a liderar los procesos académicos a instancias colaborativas, reflexivas y democráticas, 
llevando la toma de decisiones a una etapa de aprendizaje continuo, estableciendo procesos 
dinámicos, flexibles, participativos y negociados entre todos los actores que componen la 
universidad. El diagnóstico generado permitirá seguir avanzando en esta dirección. 

1 Introducción 

Cuando se analizan las organizaciones educacionales de educación superior de carácter 
complejas y su movimiento a favor de una educación de calidad, surgen aparejados los 
conceptos de mejoramiento y liderazgo. Entendiendo esta temática y su relevancia es que la 
Universidad SEK cuenta con un Modelo Formativo (2018) que se ha actualizado para ir 
generando elementos de mejora continua. 

1.1. Contexto para la comprensión de los estadios del desarrollo 



 

“Avanzar en la línea de organizaciones que aprenden exige de cambios internos y externos, 
coherentes con cambios culturales. Son estos cambios los que nos planteamos, y lo hacemos 
desde una perspectiva direccional” (Gairín, 2000, p. 33), en búsqueda de respuestas, que 
establezcan relaciones, que generen compromisos y una identidad a los centros educativos en 
función de la forma como actúan y de sus propias culturas y recursos humanos que las atienden. 
Desde esta perspectiva hablamos de estadios, en referencia al conjunto de circunstancias que 
concurren en una determinada realidad y diferenciamos tres desde una perspectiva analítica.  

El primer estadio se corresponde con la situación que asigna un papel secundario 
a la organización. Lo importante es el programa de intervención (…) El segundo 
estadio implica una posición activa por parte de las organizaciones. Existen 
explicitados planteamientos institucionales, llámense proyecto institucional, 
proyecto educativo, programa de intervención u otros, que definen las metas que la 
organización trata de conseguir. Este compromiso exige una toma de conciencia 
colectiva que obliga a reflejar compromisos más allá́ del espacio aula o de la acción 
individual del profesor (…) Tercer estadio en el caso de un centro educativo que en 
su momento se planteó́ hacer efectiva una escuela para todos, lo reflejó en el 
Proyecto Educativo y en el Proyecto Curricular y durante años ha ido desarrollando 
actuaciones en esa línea. (Medina, 2015, p. 191-192) 

En este contexto “la calidad de la educación superior es una preocupación central en todos 
los países: la diversidad de demandas a la educación superior, de ofertas, de posibilidades obliga 
a preguntarse por la pertenencia y relevancia de las oportunidades de estudio” (Lemaitre, 2003-

2004, p. 172).  

Lo anterior nos permite levantar la siguiente interrogante que orienta esta investigación: 
¿Cuáles son los indicadores que orientan a la dirección de docencia a un mejor estadio de 

desarrollo? 

1.2. Objeto de la Dirección de Docencia. 

En el organigrama de la USEK Chile, la Dirección de Docencia debe velar por la política 
de docencia que se implementa en la institución, donde articulan distintos procesos y unidades 
que conforman un área sensible para el desarrollo de las actividades académicas, docentes y 
estudiantiles. Por lo tanto, cuando hablamos del fortalecimiento organizacional necesariamente 
debemos apreciar en esta realidad, las distintas indicaciones académicas, instructivos, procesos 
y procedimientos que tienen como foco la diversidad de ámbitos y dimensiones y sus estadios 
de desarrollo. “Efectivamente, la profesión ha debido adaptarse al nuevo entorno en que se 
desenvuelve la enseñanza terciaria, caracterizado por una intensa masificación –y, en algunos 
casos, universalización– de la matrícula; proliferación y diferenciación de instituciones y 
programas” (Brunner & Miranda, 2016, p. 137). 

Por lo anterior, hemos valorado la dirección de docencia como la instancia organizacional 
para analizar los indicadores que se definen en su estadio de desarrollo.  

2. Objetivo.  

Analizar el comportamiento de los indicadores distintivos de los estadios de desarrollo para 

comprender las mejoras organizacionales que requiere la dirección de docencia. 

3. Metodología  



 

El enfoque de investigación para responder a nuestro objetivo es de carácter cualitativo, 
puesto que se ha realizado un análisis de los distintos datos con el propósito de explorar las 
relaciones e interacciones sociales y describir la realidad tal como se experimentan (Gibbs, 
2012). El diseño es un estudio de caso único (Yin, 1984), puesto que examina o indaga sobre 
un fenómeno contemporáneo en su entorno real como es la universidad SEK y el nivel de 
desarrollo que expresa la dirección de docencia. Con todo, este diseño tiene por objeto intentar 
definir las fronteras entre el fenómeno y su contexto cuando no son claramente evidentes. 

Se recolectó información, a través de una revisión de documentos desarrollados por la 
unidad considerando distintas dimensiones de análisis: currículum, diseño curricular, 
desarrollo de la enseñanza, planteamientos institucionales, profesorado alumnos, espacios 
mobiliarios, materiales, horarios planificación y evaluación y estos a su vez según sus estadios 
de desarrollo. La técnica de análisis del contenido permitió cruzar, a través de la matriz de los 
estadios de desarrollo los diversos documentos de la dirección de docencia, los cuales fueron 

clasificados según los indicadores de cada nivel. 

4. Resultados  

La siguiente tabla nos entrega insumos fundamentales para responder a nuestros objetivos 
de investigación, evidencia que la dirección de docencia de la USEK se encuentra en una 
transición en los estadios del desarrollo, lo que evidencia la gestión y el liderazgo de las 
organizaciones complejas.  

Tabla 1. Resultados de los estadios de desarrollo de la Dirección de Docencia. 

N ASPECTOS 
DE 

ANÁLISIS 

LA 
ORGANIZACIÓN 
COMO MARCO  

LA 
ORGANIZACIÓN 

COMO 
CONTEXTO  

LA 
ORGANIZACIÓN 
QUE APRENDE  

OBSERVACIONES 
(EVIDENCIA)  

1 Currículum  Cerrado  Abierto y 
Consensuado 

Abierto y 
Contextualizado  

Plan Curricular 
USEK  

2 Diseño 
Curricular  

Esquema de 
Trabajo  

Excusa para el 
debate 

Instrumento de 
Cambio 

 Lineamientos de 
Innovación 
Curricular 

3 Desarrollo de 
la Enseñanza  

Individualista Colaborativa Cooperativa, 
Innovadora 

 Planes y Programas 
USEK 

4 Planteamiento
s 

Institucionales  

Impuestos Consensuados Negociados 
Permanentemente 

 Plan Estratégico 
Institucional USEK  

5 Profesorado Balcanización  Colaboración  Autorregulación 
Colectiva 

Gestión Pedagógica 
de cada Unidad 

USEK 

6 Alumnado Sujeto Pasivo Protagonista Agente activo del 
cambio  

Alumnos sin 
Participación 
Institucional  

7 Espacios 
Mobiliarios, 
materiales 

Soporte de la 
enseñanza 

Medios Educativos Medios para 
interactuar 

Destinados desde la 
Dirección de 

Docencia   



 

8 Horarios  Rígidos tipo 
mosaico 

Flexibles, 
adecuados al 

proyecto  

Adaptables  Destinados desde la 
Dirección de 

Docencia  

9 Planificación  Uniforme  Diversificada/ 
consensuada 

Contingente  Instrumento de 
planificación 

emanado desde la 
Dirección de 

Docencia 

10 Evaluación  Normativa Criterial/ 
coevaluación  

Centrado en el 
cambio, 

autoevaluación  

 Evaluación como 
mecanismo de 

control y calificación 

Fuente: elaboración propia. 

Los resultados de los diferentes ámbitos en los cuales tributa la dirección de docencia, nos 
evidencia que hay acciones en las cuales se está desarrollando una organización que aprende 
como son los procesos de innovación curricular, en consecuencia a los desafíos que ha 
colocado el sistema educacional terciario frente a los procesos de innovación en torno a un 
perfil de egreso basado en los resultados de aprendizaje por carrera de acuerdo a las exigencias 
emanados en los marcos, tanto nacional como internacionales. En los estadios del desarrollo 
como una organización como contexto, observamos que se encuentra algunos de los ámbitos 
de acción de la dirección de docencia, como son el currículum, desarrollo de la docencia, 
profesorado y horarios; evidenciando la transición de la organización, instalando la mejora 
continua y la autorregulación al debate pedagógico para establecer un carácter de urgente a los 

procesos de gestión pedagógica en la toma de decisiones. 

5. Conclusiones y Discusión  

La relevancia de la Dirección de Docencia de la USEK de poder instalar un diálogo 
pedagógico al interior de la unidad, donde prevalezcan los procesos de toma de decisiones 
centrado en la reflexión, trabajo colaborativo y la democratización entre todos los agentes del 
cambio conlleva a establecer mecanismos de evaluación permanente al interior de la gestión 
pedagógica; llevando a desarrollar acciones que capaciten, acompañen y monitoreen de 
acuerdo a los nuevos escenarios que desafían las organizaciones que aprenden. La necesidad 
de la organización de adaptarse al cambio, desarrollando nuevas capacidades para gestionar en 
torno a la capacidad de autorregulación para poder responder a los lineamientos de los nuevos 
marcos referenciales de la educación superior, tanto a nivel nacional como internacional. 
Migrando los procesos académicos a instancias colaborativas, reflexivas y democráticas, 

llevando la toma de decisiones a una etapa de aprendizaje continuo. 

Las organizaciones más capaces de enfrentarse al futuro no creen en sí mismas por lo que 
son, sino por su capacidad de dejar de ser lo que son, esto es, no se sienten fuertes por las 
estructuras que tienen, sino por su capacidad de hacerse con otras más adecuadas cuando sea 
necesario.  

En el caso de Chile, se aprecia una falta de investigación sobre el aprendizaje y 
la docencia en el ámbito universitario. El foco de la investigación en educación 
superior ha estado en políticas a nivel macro, características socioeconómicas de 
los estudiantes y expectativas laborales y de inserción. Estas áreas de investigación 

son relevantes. (González, 2010, p. 137) 
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El desarrollo del talento en las organizaciones educativas, en una perspectiva humanista se 
orienta a la creación de climas organizativos que propician la concienciación de las necesidades 
del desarrollo humano existentes entre sus diferentes colectivos. Necesidades como 
pertenencia, respeto, confianza, aceptación de sí mismo y de los otros, emergen como parte del 
proceso de madurez de las personas. Las emociones están explicitas o implícitas en las 
diferentes de etapas de la vida y se asocian con la manera de apropiarse del conocimiento de sí 
mismo y con la gestión de emociones. Éstas influyen en los estilos de interactuación. Para 
desarrollar el talento y capital humano es necesario indagar necesidades, emociones y formas 
de interactuar de los directivos con los estudiantes, en tanto que agentes del desarrollo de su 

talento. 

1. Introducción 

El estudio de las necesidades que contribuyen al desarrollo de las personas en el paradigma 
humanista (Muñoz, 2019), centrado en la persona y su capacidad de trascendencia, cobra 
relevancia en las organizaciones educativas donde lo efímero pareciera imponerse como 
práctica hegemónica dado que se asocia a éxito individual. Giddens (2008), denominó a esta 
manera de actuar de las personas y de las organizaciones como ejemplo de un mundo 
desbocado, exigente, turbulento y volátil, mientras que Bauman (2003), construyó la categoría 
de sociedad líquida. En esta contribución el sustento teórico del reporte presentado recupera las 
aportaciones de los autores citados, de Erich Fromm (1990), en su concepción de desarrollo del 
talento humano y de Muñoz (2019) en la relación emociones necesidades propuestas por 

Maslow (2015) respecto de las experiencias trascendentales del ser humano.  

El ser humano tiende a su desarrollo cuando establece relaciones de aceptación plena e 
incondicional de los otros, empáticas (Rogers, 2013), y de autonomía, tres conceptos que 
permiten responder a la interrogante planteada por Fromm “¿cómo podemos superar el 
sufrimiento, el encarcelamiento, la vergüenza que crea esa experiencia de separación, como 
podemos volver a unirnos con nosotros mismos, con nuestros semejantes, y con la naturaleza. 
Esta reflexión llevó a las autoras a plantearse el objetivo de identificar cómo los estudiantes y 
directivos de la ESCA Unidad Santo Tomás (en adelante ESCA UST) se relacionan consigo 
mismos, con sus necesidades y con diferentes estamentos del entorno organizacional y si esta 
manera de hacerlo tiende al bienestar.  



 

Congruencia

Estéticas

Conocimiento y 
TIC

Autoaceptación

Aprecio y respeto

Amor y pertenencia

Salud y seguridad

Fisiológicas

2. Objetivos 

Analizar las necesidades del desarrollo humano de la comunidad académica de la ESCA 

UST, desde un enfoque humanista, con finalidad de potenciar el desarrollo del talento humano.  

Identificar las emociones asociadas a las necesidades detectadas en orden a diagnosticar 

integralmente el clima organizacional. 

3. Marco teórico  

Las organizaciones del Siglo XXI entre ellas las universidades, se han visto afectadas por el 
mundo turbulento y desbocado (Giddens, 2008), son individualistas, pero dan una imagen 
diferente: de solidaridad y colectividad, característica de las “organizaciones “concha”. En 
ellas, los directivos son responsables de gestionar el talento del estudiantado e impone la 
existencia de gestión emocional, seguridad en sí mismos, relaciones armónicas para generar 
confianza en los otros, respeto a la capacidad de aprender, condiciones parafraseando a Rogers 

(1964). 

Los directivos y estudiantes invierten esfuerzos para sobrellevar el día a día en medio de la 
dinámica contradictoria de éstas. La tensión interior /exterior, da lugar a la ambivalencia en las 
formas de construir relaciones, interacciones entre directivos y colaboradores y entre estos y 
los estudiantes. La ambivalencia se “naturaliza”, tanto como el desconocimiento de las 
necesidades de las personas que integran a las organizaciones. La concienciación de las 
necesidades de las personas es una condición elemental para la gestión del talento humano. 

Las necesidades, son de diferente orden, fisiológicas, de interacción y realización. Maslow,), 
propuso una pirámide con cinco tipos, una década después modificó su modelo, vinculó valores 
y necesidades según Matei (2012), ver figura 1. 

Figura 1. Pirámide de necesidades.  Fuente: Adaptada de Matei (2012). 

 

 

 

 

 

 

 

 

La propuesta de Maslow incorpora necesidades que se relacionan con valores e 
interacciones. Esta versión abrió una línea de trabajo, destacando Muñoz (2019) quien articula 
necesidades y emociones desprendidas de su satisfacción y desconocimiento del origen social, 
del contexto social y familiar. Las emociones comunes a las personas con independencia del 
contexto tienen una naturaleza fisiológica, pero se construyen en el proceso del desarrollo 
personal, así alegría y respeto conforman una necesidad/emoción, seguridad/ tranquilidad 
constituyen otra articulación, pertenencia/afecto son otra posibilidad de equilibrio emocional. 
La atención a las necesidades comporta una serie de procesos donde las personas entran en 



 

contacto con sus emociones y consigo mismos, su adecuada gestión lleva al bienestar. (figura 

2). 

Figura 2. Emociones, necesidades y bienestar. Fuente: Mendoza y Uberetagoyena (2019), adaptado de 
Muñoz (2019) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

La figura muestra que “El proceso emocional organísmico tiene una función esencial tanto 
para el crecimiento personal como para la supervivencia del ser humano, las emociones tienen 
como finalidad ... revelar la necesidad por la que emergen, para guiarnos hacia lo que hace 
falta” (Muñoz, 2019: 119). Las emociones emergen de necesidades no resueltas y están 
presentes en su manera de interactuar, comunicarse, encarar los entornos laborales y de 
aprendizaje. 

El aprendizaje en las organizaciones educativas se ve afectado por las necesidades no 
atendidas y las emociones explícitas e implícitas que portan los estudiantes y directivos. Es 
decir; las emociones y las necesidades permean los procesos organizativos, de gestión 

administrativa, de aprendizaje y del desarrollo del talento humano.  

El desarrollo del talento humano contribuye al bienestar, como consecuencia del proceso de 
vivir plenamente, aceptando las cosas, personas, circunstancias, tal cual son. La madurez para 
el desarrollo humano impone relaciones permanentes y sostenidas con los otros con la 
conciencia de la diferencia con el mundo y a la vez con la unicidad que es el ser. Alcanzar el 
bienestar es un proceso permanente de aprendizaje, como se ha expuesto pasa por la conciencia 
de las emociones, identificando necesidades propias e impuestas y por, sobre todo, exige la 
aceptación de que somos un fragmento de un todo complejo. Un fragmento en la organización, 
en la familia en la sociedad y siendo diferentes también podemos mantener relaciones 
armónicas de aceptación plena de lo diferente (Fromm, 1990). Nos referimos a los directivos y 

estudiantes de una organización educativa responsable de potenciar el talento humano. 

La gestión del talento humano, en la perspectiva humanista, se orienta al bienestar de los 
integrantes de la organización, a la satisfacción de las necesidades relacionadas con la 
diferenciación de sí mismo. Con independencia del estamento, cargo, edad, rol en la 
organización, la toma de conciencia de la tensión entre los conflictos internos y la imagen 
sostenida hacia el exterior, deberían resignificarse para construir conciencia, aceptación de lo 
diferente, comunicación empática. Parafraseando a Fromm, la gestión del talento conlleva a la 
gestión, no solo de las habilidades o los conocimientos, también implica la gestión de la 
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emocionalidad para el bienestar. El bienestar se deriva efectivamente de una estabilidad 
económica, ecológica de armonía con el entorno, de aceptación de “la pequeñez” que somos en 
un mundo desbocado, paradójicamente de la grandeza que se alcanza cuando se logra trascender 

el individualismo para reconocernos en las interacciones con los otros. 

Es estas interacciones se van asumiendo necesidades que pertenecen a personas influyentes 
en la vida de las personas, por ejemplo, los directivos imponen exigencias que son suyas a los 
estudiantes, los directivos a sus colaboradores, éstos a sus superiores. Así las necesidades 
pueden ser propias, del presente, impuestas o introyectadas, en todo caso van matizadas por 
emociones como el miedo, alegría, tristeza, enojo o amor. En este sentido, el proyecto se 
propuso indagar en esa naturaleza de las necesidades portadas por estudiantes y directivos con 
base en la propuesta de Maslow, donde incluye al conocimiento y las tecnologías, Matei (2012), 
la teoría de las emociones asociadas a las necesidades, Muñoz (2019) y las interacciones entre 
estos dos colectivos, la gestión de este talento debería tender hacia su desarrollo humano. 

Enseguida se explica la metodología del estudio que aquí se reporta. 

4. Metodología 

El estudio se desarrolló con una aproximación cuantitativa y dos instrumentos. El primero, 
un cuestionario aplicado in situ en plataforma de Google, participaron 263 estudiantes de cuatro 
programas de diplomatura, dividido en tres variables: interrelaciones, necesidades y emociones. 
En el área de necesidades, se indagó el orden en el cual, las priorizan, en una escala de 1 a 5; el 
número 1 corresponde a lo menos urgente de atender y el 5 se ubica en la cúspide. Se da por 
hecho que las necesidades fisiológicas, están cubiertas y, por lo tanto, no se consideran en las 
preguntas, se recuperó la escala de necesidades del ser humano de 1980, incluyendo las 
necesidades tecnológicas (ver figura 1). La sección de emociones se basa en la teoría de Muñoz 

y en la idea de bienestar de Froom.  

El otro instrumento es un cuestionario estructurado aplicado a 27 directivos que desvela 
información sobre dos secciones. La primera, corresponde a las necesidades de aceptación, 
amor, pertenencia, seguridad, conocimiento y tecnologías y autorrealización. La segunda, se 
identifican la valoración de las interacciones de los directivos responsables de la gestión del 
talento, con sus colaboradores. Se investigaron cinco variables: respeto de pares, colaboradores, 
estudiantes y superiores; seguridad personal, económica, familiar, laboral; confianza de pares, 
colaboradores y autoridades; recibir invitaciones a la convivencia con jefes; disponibilidad del 
móvil, wifi, internet, salidas de llamadas telefónicas y, experimentar alegría plena donde el 
trabajo deja huella. Posteriormente se realizó un análisis comparativo entre las aportaciones de 
directivo; y las correspondientes a los estudiantes de diplomatura. A continuación, se detallan 
los principales resultados. 

5. Resultados 

Los resultados de la encuesta aplicada a los directivos y sus colaboradores arrojaron los 

siguientes hallazgos ver figuras 3, 4 y 5.  



 

Figura 3. Necesidades del estamento directivo. Fuente: Elaboración propia. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 4. Necesidades del estamento académico. Fuente: Elaboración propia. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 5. Necesidades del estamento de extensión e integración social.  Fuente: Elaboración propia. 
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Figura 6. Necesidades del estamento administrativo. Fuente: Elaboración propia. 

Se infiere que, en las diferentes áreas de la organización, la inexistencia de congruencia entre 
las necesidades de las personas que las integran; además predomina en los niveles más altos la 
inseguridad y la necesidad de respeto. Pareciera que se trata de un clima organizacional que no 
contribuye al bienestar humano. 

Existe discrepancia entre la jerarquización de necesidades de los directivos y sus 
colaboradores y, en general se identificaron emociones diversas donde la alegría, el afecto y la 
empatía requieren de mayor presencia en la organización. Los directivos debían orientar su 
gestión hacia el conocimiento de las necesidades de sus colaboradores y estudiantes, para que, 
no obstante, del respeto a la diversidad se genere una distensión entre lo implícito, lo sentido y 
la búsqueda de un clima que contribuya a la autorrealización como resultado del clima 
organizacional. 

Pasando a la información aportada por los estudiantes se encontró que, sus necesidades son 
las que se ilustran en la siguiente figura 7. 

Figura 7. Necesidades de los estudiantes. Fuente: Elaboración propia. 

 

 

Al realizar el análisis de las necesidades de los estudiantes de la ESCA UST, éstos 
manifiestan que la autorrealización es una necesidad fundamental y se encuentra dentro de la 

escala 4 y 5, alcanzando los niveles más altos dentro de la pirámide. 

En este instrumento se preguntó por las interacciones que los estudiantes sostienen y que 
van ligadas a sus necesidades y emociones y encontramos que casi el 90% de la muestra sostiene 
relaciones de indiferencia, experimentando alegría por la volatilidad de las mismas, lo que 
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pudiera hacernos suponer que no se trata de relaciones positivas para el desarrollo humano, esto 

da pie a una investigación más profunda para ser realizada en un futuro. 

También conviene reportar que en las relaciones que los directivos dicen sostener con sus 
superiores, pares, colaboradores y con la comunidad estudiantil, es predominante la tendencia 
que, en general es cordial, sin embargo, los colaboradores de algunas áreas manifestaron 
tensión; mientras que de forma verbal expresaron una distante e improductiva relación con su 
superior, al momento responder de manera escrita anotaron lo contrario. Lo que permitió 
comprobar efectivamente la tensión interior/exterior cualidad de las “organizaciones “concha” 
propuesta por Giddens (2008). 

6. Conclusiones y discusión 

Entre las principales necesidades de los directivos se encuentran la seguridad, seguida del 
respeto y confianza. Mientras que, entre los alumnos, la autorrealización, ausente en el otro 
estamento, es la prioridad. 

La estabilidad y armonía de la pirámide de Maslow permitió identificar que el estamento 
directivo vive en incertidumbre sobre su permanencia que afecta la generación de estrategias 
para el desarrollo del talento humano entre los estudiantes y sus colaboradores. 

Debido a las relaciones efímeras, indiferentes y distantes, tanto en estudiantes como 
directivos, la búsqueda de bienestar en el contexto escolar es un desafío complejo para la gestión 
directiva que se ocupe de la potenciación del capital humano. 

Un hallazgo que se deriva del presente estudio es la existencia de un clima organizacional 
que debe apuntar, desde un enfoque humanista, al incremento de la empatía y trabajar en el 

desarrollo de habilidades de aceptación de la diferencia, calidez y autenticidad en las relaciones. 
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El propósito de este escrito es presentar un análisis comparativo de los procesos de selección 
de directores de instituciones educativas en Europa y Latinoamérica. Para el caso de Europa, se 
presentan tres modelos, el español, el mediterráneo y el británico, mientras que para el caso 
latinoamericano, se analiza el modelo chileno y el mexicano. Se pone especial énfasis a las 
bases y el proceso de selección de directores de Educación Media Superior en México, derivado 
de las recientes modificaciones publicadas por la Secretaría de Educación Pública, en diciembre 
del año 2019. Entre los resultados se destaca la influencia de las tendencias internacionales en 
el proceso mexicano de selección de directores, entre ellas su experiencia en docencia y gestión 
escolar, así como en su formación profesional y continua. Producto de las nuevas exigencias 
del mercado educativo y de la filosofía de mejora continua para lograr la calidad y ofrecer una 

educación de excelencia.  

1. Introducción 

El logro de los aprendizajes en los alumnos depende, en primera instancia, de las 
competencias del docente. Sin embargo, el papel del director también desempeña un rol 
importante en el logro de la calidad o excelencia educativa. La capacidad del director para 
liderar a las instituciones educativas estriba en sus competencias directivas, es decir, en sus 
conocimientos, habilidades y actitudes.  

Para el caso de México, la influencia de las recomendaciones de los organismos 
internacionales como la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE) 
y la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
(UNESCO),  y de los distintos modelos de selección de directores a nivel internacional se hace 
evidente en el documento publicado por la Secretaria de Educación Pública (2019), donde se 
enuncian las cualidades y los requisitos de los interesados en ocupar cargos directivos en 
Educación Media Superior (EMS) mexicana con el propósito de mejorar la calidad de la 
educación.   

Hablar de liderazgo directivo y de sus procesos de selección en las instituciones de EMS, 
cobra relevancia ya que es un tema poco explorado, esto a consecuencia de que el nivel por 
mucho tiempo estuvo en el olvido (Fonseca, 2011; Villa, 2012).  

El presente trabajo tiene el objetivo general de realizar un análisis comparativo de los 
procesos de selección de directores en Europa y Latinoamérica. Para la cual, se describen la 
necesidad del liderazgo en las instituciones de educación superior en México y se revisan los 
requisitos y las competencias que los candidatos a directores deben acreditar para ocupar la 

función directiva en países de Europa y Latinoamérica. 

2. Marco teórico 



 

2.1. La necesidad del liderazgo directivo en instituciones educativas de educación media 

superior 

La Educación Media Superior en México por muchos años quedó en el olvido (Fonseca, 
2011; Villa, 2012), sin embargo, se han realizado varios esfuerzos para mejorarla. En 2005, se 
crea la Subsecretaria de Educación Media Superior (SEMS), encargada de atender las 
necesidades específicas de este nivel educativo. En 2008, la Reforma Integral a la Educación 
Media Superior (RIEMS) permite la articulación de las diversas modalidades y opciones de 
bachillerato, así como su integración y vinculación con la educación superior (Fonseca, 2011).  
Años más adelante, en 2012, la EMS se decreta como obligatoria. El objetivo de esta 
obligatoriedad fue lograr una cobertura total para el ciclo escolar 2021-2022, es decir, que todos 
los jóvenes de 15 a 18 años de edad ingresen y concluyan la EMS, a esto se le ha llamado 
universalización de la EMS  (Weiss, 2012).  

No obstante, Fonseca (2011) reconoce que a diferencia de la educación superior, el nivel 
media superior presenta varios años de rezago, por lo que es apremiante incorporar a los 
docentes en temas del uso de tecnologías de la información y de los nuevos paradigmas 
educativos.  En cuanto a la planta directiva, y gracias a la reforma, estas funciones fueron 
asignadas conforme a los resultados obtenidos en un examen de oposición, previa publicación 
de convocatoria abierta al personal docente del subsistema correspondiente. En este tenor, Villa 
(2012: pág. 174) reconoce la necesidad de la dirección de formarse en competencias, “tener 
ciertas calificaciones, habilidades, conocimientos y competencias y no necesariamente tener 

habilidad política, que actualmente pareciera ser lo que más pesa para el ascenso”. 

Los directores de las instituciones educativas deben poseer las competencias para liderar la 
gestión administrativa y pedagógica de sus instituciones educativas, para asegurar que todos 
los estudiantes alcancen los objetivos académicos establecidos por la institución educativa y el 
gobierno local (Peirano, Campero, & Fernández, 2015) 

2.2. Los procesos de selección de líderes educativos en Europa y Latinoamérica 

El liderazgo es considerado como el segundo factor al interior de la escuela más importante 
en el logro del aprendizaje de los alumnos. Sin duda, asegurar un proceso de selección 
apropiado para elegir a los mejores líderes educativos, influirá en los resultados obtenidos en 
las instituciones educativas,  por lo que cada país desarrolla su propio modelo de dirección 
condicionado a variables como el modo de acceso, marco normativo propio y sus desafíos 
culturales, sociales y políticos (Rodríguez, 2012).  

Muestra de ello, en España, el proceso de selección de directores se realiza mediante 
concurso de méritos (Rodríguez, 2008; Vázquez, Liesa, & Bernal, 2016).  El cual consiste en 
acreditar a) una antigüedad mínima de cinco años como funcionario público docente, es decir, 
tener experiencia en cargos directivos; b) contar con experiencia docente, durante un periodo 
mínimo de igual duración; c) estar en servicio activo; d) presentar un proyecto de dirección; e) 
haber acreditado un curso sobre la función directiva impartido por el Ministerio de Educación, 
Cultura y Deporte del país. 

Las tareas a desempeñar como parte de la función directiva están muy orientadas a 
cuestiones de tipo burocráticas, lo que impide un acercamiento a la función pedagógica 
(Vázquez et al., 2016). En consecuencia, el modelo español obliga a los postulantes a formarse 

en la gestión de centros educativos con el propósito de promover la calidad educativa. 

Para el caso Italia y Francia, el modelo desarrollado es el mediterráneo, como lo refiere  
Martín (2012). El mismo autor señala que su proceso de selección se fundamenta en concursos 
de oposición de carácter nacional. Posteriormente los candidatos deben acreditar dos años de 



 

formación y prácticas junto a un director experto. Los requisitos de selección incluyen la 
formación expresa en la tarea directiva; el análisis de la realidad territorial, social y económica 
de cada escuela en particular (Oria Segura, 2009). Además, el personal interesado deberá tener 
entre sus competencias directivas la capacidad para organizar los programas de enseñanza; 
gestionar organizar y planificar sus recursos humanos; desarrollar redes de participación con la 
comunidad, incluyendo a los padres; manejar contactos con la administración local para 
mantener y modernizar la escuela; fomentar el desarrollo profesional del personal, entre otros 

(Valle & Martínez, 2010). 

En Reino Unido, el modelo británico, funciona como el proceso de selección del sector 
empresarial, en el cual el centro educativo se encarga de buscar y seleccionar al mejor candidato 
para la dirección. El proceso inicia con una entrevista realizada por una empresa o  comisión 
de expertos (Martín, 2012; Valle & Martínez, 2010). El Consejo Escolar elige a todos 
preseleccionados y de ellos al que mejor responsa al perfil y a los criterios del centro educativo. 
Previamente, el candidato debe estar acreditado por el Instituto Nacional Superior de Formación 
de Líderes escolares, la cual supone una autoformación y experiencia de más de diez años. La 
dirección de este tipo de modelo es una de las mejor remuneradas del mundo y tiene una 
temporalidad de cuatro años, sujeta a los resultados de las evaluaciones realizadas por las 
auditorias institucionales que en caso de ser negativos causará el despido del director por su 
deficiente gestión en detrimento de la calidad educativa de la escuela y, por su matrícula 
(Martín, 2012; Valle & Martínez, 2010) 

Entre las competencias que el director deberá acreditar, Valle & Martínez (2010) revelan las 
siguientes: gestión del centro y rendición de cuentas; formulación de los objetivos generales y 
objetivos de la escuela y las políticas para su puesta en práctica; designación y gestión del 
personal; supervisión y participación en la evaluación o revisión del desempeño de los docentes 

en la escuela, entre otras.  

Para el caso latinoamericano, la situación de selección de directores va hacia la misma línea 
que la europea. La investigación de Peirano et al.,(2015), permite observar que en Chile se 
promueve el reclutamiento de directivos a través de concursos público, cuyo objetivo es mejorar 
la calidad y equidad de la educación pública. En su proceso de selección participan una empresa 
asesora externa, que tiene la encomienda de evaluar y preseleccionar a los candidatos; una 
Comisión Calificadora, que selecciona una nómina de candidatos y el alcalde selecciona al que 
será nombrado. Finalmente, el Consejo de la Alta Dirección Pública del Servicio Civil, está 
presente en todo el proceso. 

Por su parte, Weinstein y Vejar (2014) describen que la evaluación de los directores se 
realiza de manera anual basado en el cumplimiento de metas previamente definidas por ellos y 
por los administradores locales. El plazo que dura un director en el cargo es de 5 años con 
posibilidad de reelección. En cuento a la formación de directores sólo se cuenta con iniciativas 
de formación continua, y no se requiere experiencia en puestos directivos, basta con la 

experiencia docente. 

En México, la situación no dista mucho del contexto internacional. En 2019 se emitió el 
documento que señala los procesos de selección como públicos, en igualdad de condiciones, 
transparentes equitativos e imparciales, pero además considera los conocimientos, aptitudes y 
experiencia necesaria para el logro de los aprendizajes de los estudiantes, generando con esta 
acción la revalorización del personal directivo, de sus funciones y de la confianza en procesos 

rigurosos, transparentes y objetivos (Secretaría de Educación Pública, 2019). 

De igual manera, el proceso de selección comprende tres fases principales. La primera 
describe los requisitos, tales como nombramiento definitivo por un mínimo de 19 horas, 



 

estudios concluidos de licenciatura, antigüedad mínima de cuatro años de servicio y acreditar 
el curso de habilidades para cargos de director. Además, pero sin ser obligatorio y restrictivo, 
contar con estudios de posgrado y experiencia directiva en gestión escolar.  

La segunda fase, consiste la exposición de sus motivos, una propuesta de trabajo, ambos 
serán por escrito. Luego, en una entrevista con el comité examinador, el candidato a director 
expondrá los elementos de su proyecto de trabajo, y después el aspirante realizará un examen 
de opción múltiple, con la intención de valorar su conocimiento y aplicación de la normatividad 
vigente. 

La última fase del proceso de selección consiste en la ponderación de las fases anteriores y 

de la publicación de estos en la plataforma.  

3. Estrategia metodológica 

Este trabajo es resultado de la construcción del estado del arte sobre el liderazgo y los 
procesos de selección existentes en Europa y Latinoamérica. La construcción del estado del arte 

se basa en el desarrollo de las fases que lo constituyen: heurística, hermenéutica y holística. 

4. Resultados y conclusiones 
El objetivo de este trabajo es presentar un análisis comparativo de los procesos de selección 

de directores en Europa y Latinoamérica. Como producto de ello, la tabla 1 muestra las 
similitudes halladas entre los modelos europeos y latinoamericanos. 

Tabla 1. Criterios similares entre México y los modelos de otros países. 

Criterios  Modelos 

Español Mediterráneo Británico Chileno México 
Experiencia 

en cargos de 
gestión 

x x x  x 

Formación 
en Gestión y/o 
liderazgo 

x x x  x 

Concurso de 
oposición   x  x x 

Entrevista    x  x 

Participación 
del sector 
privado 

   x  

 
Entre las similitudes halladas en los procesos de selección de directores se puede observar 

la experiencia en cargos directivos o de gestión. Esta cobra gran relevancia en los países 
europeos, pero ahora también muestra relevancia en México considerándola en la normatividad 

publicada en 2019. 

Otro de los criterios coincidentes, es la formación en materia de gestión y/o liderazgo. Lo 
cual coincide con la preocupación de los organismos internacionales por profesionalizar a los  
directivos en materia de gestión y liderazgo, con el propósito de otorgarles mayor autonomía 

de gestión escolar, económica. 



 

Entre los criterios que menos coincidencia tienen son la entrevista previa y la participación 
en el proceso del sector privado. En los países analizados, se privilegia la participación del 
Estado en los procesos de selección de directores por sobre las tendencias de carácter o 

similitudes de carácter privado.  
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La creación del conocimiento es un tema ampliamente estudiado; sobre todo des de que Nonaka 
(1994) elaboró el modelo de creación de conocimiento, más conocido como modelo SECI, el 
cual estudia la creación en base a 4 actividades: Socialización, Externalización, Combinación 
e Internalización. Durante estos últimos 25 años se han elaborado diferentes modelos, estudios, 
análisis el cual analiza y mejora el modelo propuesto por Nonaka; sin embargo, todos estos 
modelos se basan en la creación del conocimiento consciente del ser humano, es decir, la 
creación del conocimiento en base a lo que sabemos que sabemos y a lo que sabemos que no 
sabemos. Pero esta parte del conocimiento es solo la punta del iceberg, muy pocos estudios se 
centran en crear conocimiento en base a lo que no sabemos, a lo que se le llama conocimiento 
desconocido.  

Así, pues, la presente aportación se centra en analizar diferentes herramientas para la creación 
del conocimiento en el área de lo desconocido. Para lograr el presente objetivo un nuevo modelo 
conceptual es propuesto en el cual se analiza diferentes estrategias para crear conocimiento de 
lo que no sabemos que no sabemos hasta llegar a ser conscientes de nuestros conocimientos. El 
valor de esta investigación recae en el hacer aflorar todo aquello desconocido que es mucho 
más amplio que lo conocido; además se identifican nuevas herramientas y mecanismos 4.0 para 

facilitar la puesta en práctica de estas nuevas estrategias a las empresas. 

1. Introducción  
Actualmente, uno de los aspectos más importantes para las empresas para generar una 

ventaja competitiva, es la creación y gestión del conocimiento (Cummings and Worley, 2008; 
Hoon-Song, Won-Yoon and Uhm, 2012). Para ello, las empresas necesitan ser conscientes de 
cómo se crea el conocimiento, así como ser capaz de promover diferentes actividades para 
generarlo dentro de la misma.  

Uno de los autores más citados en este ámbito es Nonaka (1994) el cual desarrollo un nuevo 
modelo de creación de conocimiento, el modelo SECI. Muchos autores, p.e. Birkinshaw, 
Sheehan y Team (2003), Staab, Studer, Schnurr y Sure (2001), García-Holgado, García-
Peñalvo, Hernández-García y Llorens-Largo (2015), entre otros, han desarrollado o actualizado 
el modelo existe. Más concretamente, Birkinshaw, et al. (2003), estudió la creación del 
conocimiento diferenciando cuatro pasos: creación, movilización, difusión y mercantilización 
creando un nuevo modelo de una curva en S. Así mismo, Staab, et al. (2001) concluyeron con 
un nuevo modelo compuesto por: creación, captura, recuperación y acceso, y uso. Más 
recientemente, García-Holgado, et al. (2015) publicaron mejoras que pueden facilitar el proceso 
de creación de conocimiento de los empleados individuales para convertirlo en aplicable a nivel 
de toda la organización. 



 

La importancia de todas estos modelos y actualizaciones es incuestionable, pero todos ellos 
se centran en el conocimiento consciente, el que las personas saben que saben o que no saben; 
dejando de lado la inmensa dimensión del conocimiento inconsciente. 

Una revisión de la literatura revela que existe una falta de investigación sobre el proceso de 

creación del conocimiento basado en el conocimiento inconsciente. 

2. Objetivos  

La presenta investigación busca dar respuesta a los siguientes objetivos.  

El objetivo principal yace en aportar nueva y relevante literatura en base a la creación del 
conocimiento inconsciente, en aquello que las personas (el agente) no saben que no saben, lo 
totalmente desconocido. Es por ello por lo que se propone un nuevo marco conceptual 
construido a partir de los modelos de Nonaka (1994) y Nonaka y Toyama (2003) en el que se 
detalla el proceso de creación de conocimiento consciente/inconsciente. Por lo tanto, el objetivo 
de esta investigación incluye crear un nuevo modelo conceptual subyacente a las dimensiones 
del conocimiento inconsciente. (2) Investigar cómo las personas convierten el conocimiento 
que no conocemos en conocimiento propio y útil. Y, (3) estudiar cómo puede surgir el 

conocimiento inconsciente, de manera individual o con la ayuda de un agente externo. 

3. Revisión de la literatura 
El conocimiento, su gestión y creación es considerado uno de los recursos principales para 

el buen funcionamiento de una empresa (Spender, 1996; Anand et al., 2007). Es más, los 
resultados de ésta están determinados por el buen uso, las formas en que se adquiere y se aplica 
el nuevo conocimiento (Davenport and Prusak, 1998). El conocimiento, viene dado por las 
personas que lo tienen, y esto implica que, al ser el resultado de diferentes experiencias 

personales sea difícil de imitar. 

La literatura revisada, describe el ciclo del conocimiento en diferentes fases a través de las 
cuales el conocimiento para a través de la organización hasta que se convierte en parte de la 

estrategia de la empresa. 

Dentro de los diversos modelos de creación y gestión del conocimiento, Nonaka and 
Takeuchi (1995) explican la capacidad de la empresa para crear nuevos conocimientos, 
difundirlos entre sus miembros e incorporarlos a sus productos y servicios. Estos autores 
presentan una teoría sobre cómo las empresas crean nuevos conocimientos e innovaciones. 

Primero, los autores consideran el conocimiento en sus dos dimensiones básicas: la 
epistemológica y la ontológica. La dimensión epistemológica se refiere a la distinción entre 
conocimiento tácito y explícito (Nonaka y Takeuchi, 1995). La dimensión ontológica se centra 
en los niveles de agrupación del conocimiento (individual, grupal, organizacional e 
interorganizacional). Usando estas dos dimensiones, se genera una espiral de creación de 
conocimiento llamado "conversión del conocimiento", y tiene cuatro formas diferentes: 

socialización, externalización, combinación e internalización. 

La socialización (tácito a tácito), se define como un proceso de intercambio de experiencias 
y conocimiento tácito. Un individuo puede adquirir directamente nuevos conocimientos tácitos 
de otras personas sin utilizar la comunicación verbal a través. La externalización (tácito a 
explícito) es un proceso en el que el conocimiento tácito se articula en forma de conceptos 
explícitos, por ejemplo, utilizando metáforas, hipótesis o modelos. La combinación (explícito 
a explícito), se define como el proceso de convertir el conocimiento explícito en nuevo y mejor 
conocimiento explícito. Los individuos intercambian y combinan conocimiento explícito 



 

utilizando diversos medios (documentos, conversaciones e imágenes). Finalmente, el cuarto 
paso es la internalización (explícito a tácito) que está estrechamente relacionado con el 
"aprender haciendo". Una vez que las personas asimilan el conocimiento generado a través de 

otros procesos, lo incorporan a su "saber hacer" personal. 

Figura 1. Modelo SECI de las dimensiones del conocimiento 

 

Como se ha comentado anteriormente, este modelo se centra en el conocimiento consciente, 
lo que el agente sabe que sabe o que no sabe. La siguiente figura (ver figura 2) muestra donde 
se encuentra el modelo SECI en base al conocimiento consciente/inconsciente y los diferentes 
escenarios que podemos encontra. El primer escenario que se detalla es el conocimiento 
consciente, lo que sabemos y lo que no sabemos. Segundo, el conocimiento que no tengo. Esta 
etapa se compone por: 1) el que tengo, pero no soy consciente de que lo tengo (es implícito y 
debería surgir) y 2) lo que no sé, qué no sé. En este sentido, cabe señalar que se espera que estos 
dos conocimientos sean superiores a los que se conocen, ya que el mundo teórico es muy 

amplio.  

Figura 2. Dimensiones del conocimiento en base al consciente/inconsciente 

 

4. Modelo conceptual  

 



 

El modelo conceptual que esta investigación propone incorporar al estudio las dimensiones 
propuestas por el dilema de Rumfeld's basadas en el conocimiento del cual no somos 
conscientes, “lo que no sabemos que nos sabemos”. 

 

Figura 3. Creación de conocimiento desde el inconsciente 

 

Para crear este conocimiento existen diferentes estrategias. En un primer lugar, se encuentra 
el conocimiento consciente. El agente es consciente de aquello que no sabe y trabaja y realiza 
diferentes actividades para aprenderlo se mueve del punto 2 al 1 (estrategia a). Para llevar a 
cabo esta estrategia, existen varias mecanismos y herramientas. Modelos anteriores proponen 
metodologías tradicionales para el proceso de aprendizaje tales como los propuestos en el 
Modelo de Senge en el cual se describe el conocimiento individual, modelos mentales, 
compartir visiones e imágenes y alinear conocimientos entre los miembros del grupo. Sin 
embargo, existen herramientas más modernas para conseguir esta estrategia tales como el e-
learning, el b-learning o la gamificación, entre otras. También es importante destacar que para 
que esta estrategia funcione hay una serie de factores como discusiones en grupo, actividades 

de role playing, formación interactiva, etc. que se deben tener en cuenta. 

Por otro lado, es bien sabido que también existe el conocimiento inconsciente (cosas que yo 
no sé que sé o conocimiento que yo no sé que no sé). En estos términos, hay algunos conceptos 
que sabemos pero que no somos conscientes de estos conocimientos y preciamos de un agente 
externo que nos ayude a darnos cuenta de estos conocimientos. Cuando nos encontramos en 
esta situación nos movemos del cuadrante 4 al 1, lo que en este artículo se le denomina 
“estrategia b”. Para conseguir introducir este tipo de estrategias en la organización es preciso 
de un agente externo como un mentor o un coach que nos ayude, a través de diferentes 
actividades, a darnos cuenta de nuestro potencial conocimiento. A pesar de que el mentoring y 
el coaching están a la orden del día, existen herramientas digitales como el knowledge 



 

management system que pueden ayudar a la empresa a conseguir su objetivo. Esta también 
depende de factores que ayudan a que su implementación se desarrolle con éxito. Éstos son el 
soporte de directivos senior que quieran compartir su experiencia y conocimiento, tener 

autonomía en el lugar de trabajo, así como confianza y compromiso con éste. 

Finalmente, la última de las estrategias propuestas por este modelo, estrategia c, distingue 
dos caminos (estrategia c1 y la estrategia c2) para llegar de lo inconsciente y no aprendido (etapa 

4) al conocimiento consciente y sabido (etapa 1).  

La primera estrategia, estrategia c1, consiste en trazar el camino desde lo que no sabemos 
que no sabemos (etapa 4), pasando por ser conscientes de esta falta de conocimiento (etapa 2) 
y realizar diferentes actividades para aprenderlo. (etapa 1). Esta estrategia es compleja ya que 
pasa por despertar aquello que no sabemos, por eso para poder llegar a ser conscientes de lo 
que no sabemos es importante combinar un agente externe que nos guíe en el proceso con los 
procesos de aprendizaje tradicionales. En esta etapa es importante despertar la mente, estar 
abierto a diferentes y nuevas combinaciones de manera que se pueden aplicar herramientas 
novedosas tales como el aprendizaje basado en proyecto (ABP), el aprendizaje basado en 
equipos (ABE) o diferentes metodologías inductivas. Para que esta estrategia sea éxitos es 
importante el respeto a las otras personas del equipo, así como una comunicación transparente 
y honesta para garantizar el buen funcionamiento del grupo. 

La segunda y última, estrategia c2, también empieza en el inconsciente (etapa 3) pero en este 
caso se mantiene en lo que no se sabe; pasa de lo que el agente no sabe que no sabe, a aprender 
y obtener el conocimiento sin ser consciente de ello (etapa 4) y finalmente a ser consciente del 
aprendizaje (etapa 1). Esta estrategia es la más difícil de gestionar y controlar ya que se centra 
en lo desconocido, en cosas que no son sabidas por nadie, y esta etapa puede ser tan infinita 
como conocimiento exista. A pesar de las dificultades, no es imposible crear este tipo de 
conocimiento y es en éste donde las empresas tienen que ser capaz de generarlo para convertirlo 
en ventaja competitiva. Algunas herramientas útiles para su creación podrían ser aquellas 
referentes a despertar la creatividad y la innovación, en obligar a pesar fuera de lo común, lo 
que comúnmente se denomina como “think out of the box”. Algunas de estas podrían ser 
diferentes metodologías de aprendizaje activo tales como el design thinking, la gamificación o 

la metodología AGILE que obliga a los agentes a pensar más allá de lo común. 

5. Conclusiones y Discusión  
La creación del conocimiento y su gestión juegan un papel indispensable en la sociedad 

actual y más concretamente la creación de ventaja competitiva para las empresas. Es por este 
motivo que es vital, por parte de las empresas, de conocer el funcionamiento, herramientas, 
metodologías y factores que lo general. Mucha de la literatura existente (p.e. Nonaka, 1994) se 
basa en la creación del conocimiento en base a lo consciente, pero hay un claro vacío en la 
creación del conocimiento en base al inconsciente, a todo aquello que queda por saber y que 
nadie sabe. Así pues, el principal objetivo de este articulo era presentar un modelo conceptual 
en el cual centra su atención en la creación de conocimiento en base a lo que no se sabe que no 
se sabe. Además, aporta novedosas herramientas y metodologías aplicables a la era de 
digitalización y cambios que las empresas están sufriendo. Esta investigación aporta también 
casos reales de empresas que están implementando estas metodologías de manera exitosa para 
que sirvan como ejemplo y guía de este nuevo marco conceptual. Y finamente también crea 
conocimiento acerca de cómo la gente pasa de lo inconsciente al conocimiento consciente y 

aprendido.  

A pesar de todas las aportaciones y valor de esta disertación es importante que también se 
consideren algunas limitaciones. Primera, el marco teórico en la que se basa la propuesta del 



 

nuevo modelo se centra en actualizar el contenido del modelo de conocimiento de creación 
aportado por Nonaka, pero centrándose en el inconsciente; un nuevo enfoque para un próximo 
articulo podría ser la creación de una escala, similar a la propuesta por Nonaka et al. (1994) 
pero, basada en este nuevo contexto. Segundo, el modelo conceptual propuesto tiene una base 
teórica, pero necesita del soporte de una experiencia práctica. Una posible nueva línea de 
investigación debería centrarse en aportar casos de estudio testados sobre la creación del 
conocimiento inconsciente.  

A modo de conclusión, este artículo abre la puerta a lo desconocido, a la gran dimensión de 

todo aquello que se desconoce y puede ser portadora de nuevo conocimiento. 
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En este trabajo se indagó sobre la situación actual de la Gestión del Conocimiento (GC) y su 
impacto en la competitividad e innovación en organizaciones de Argentina y España que han 
implementado sus modelos. Se analizó la evolución de la localización de la GC en las 
organizaciones y los mejores resultados obtenidos en las organizaciones que los han 
implementado, podemos afirmar que la implementación de los modelos de GC y la correcta 
utilización del conocimiento existente en las organizaciones aumenta la competitividad, la 
calidad y la innovación y permite desplegar proyectos rápida y ágilmente, promoviendo el 
talento de personas hacia las tecnologías mediante un estudio cualitativo y una metodología 
descriptiva se estudiaron 50 organizaciones, que aplican GC, localizadas en la Argentina y/o 
España, y se utilizaron encuestas, entrevistas a expertos y análisis de los casos Fluor Co y 

Globant que aplican exitosamente GC.  

Los principales hallazgos de este trabajo residen en que, la implementación de modelos de GC 
en las organizaciones facilitó las interacciones y mejoró la innovación y la competitividad, 
utilizando el conocimiento como “herramienta estratégica”. Las herramientas más utilizadas 
por las organizaciones son: el trabajo en equipo, las lecciones aprendidas y la comunicación 
multifuncional. La GC mejoró el acceso a la información y al conocimiento organizacional. El 
modelo de Nonaka (y sus variantes) sigue siendo el más utilizado. Se observó también que, la 
implementación de sistemas de GC, favoreció la mutación de la figura de “jefe” a “líder 
facilitador”, quien reviste un rol esencial en mejorar la comunicación y la distribución del 
conocimiento. La mayoría de las organizaciones estudiadas aplican GC con personal y no a 
expertos externos. La utilización de herramientas como Big Data, Cloud Computing y redes 
sociales, entre otras, han potenciado la cantidad de datos que se terminan convirtiendo en 

conocimiento, aunque falta integración con modelos de GC. Business Tableros de control 

1. Introducción  
En los últimos tiempos, la Gestión del Conocimiento (GC) se presenta como una respuesta 

que excede el conocimiento en sí mismo, para convertirse en una “herramienta estratégica” en 
la organización. De acuerdo con Ruggles (1998) (Gairín, 2000), North (2015) y KPMG (2018), 
la GC define al conjunto de procesos y sistemas que permiten al capital intelectual (CI) de una 
organización incrementar de forma significativa la gestión de sus capacidades, la resolución de 
problemas de forma eficiente en el menor espacio y tiempos posibles, con el objetivo final de 
agregar ventajas competitivas sostenibles en el tiempo. En este escenario, la tecnología juega 
un rol preponderante en las nuevas formas de conectar a todos los stakeholders por medio de 
dispositivos con interacción en tiempo real (Accenture, 2017). En la actualidad, las tendencias 
y aportes que influyen en la GC (North, 2015), muestran una reingeniería de los componentes 
de la GC para el siglo XXI. En estos términos, podemos mencionar los siguientes enfoques:  



 

a. La generación del conocimiento se desarrolla si hay un tránsito del conocimiento tácito al 
explícito. Dentro de esta tendencia, se encuentran los aportes de Nonaka y Takeuchi (1995; 
2008) (Davenport,2011) quienes hablan de la “accesibilidad” y de la socialización del 
conocimiento. A su vez se requiere de desarrollo y rapidez de modelos comportamientos que 
permitan desplegar proyectos rápida y ágilmente, promoviendo el talento de personas hacia las 

tecnologías (KPMG, 2018). 

b. La generación del conocimiento se desarrolla si se crea la estructura y cultura y se utilizan 
diversos instrumentos: TICs, Big Data y Analytics. Paniagua y Martín (2002), Pérez Montoro 
(2016) resaltan la importancia de crear estructuras con capacidades para la gestión del 
conocimiento y la adopción de modelos y equipos colaborativos y proponen un replanteo de la 
“ingeniería del conocimiento”. La escalera de conocimiento de North (2015) permite 

determinar los estadios de la evolución de la GC cuatro grados de madurez. 

c. La GC se desarrolla si hay un líder facilitador. El liderazgo puede ser considerado como 
un factor habilitador del cambio, necesario para moldear y fomentar el esfuerzo creador de 
innovación para atravesar los desafíos del cambio disruptivo, resulta menester desarrollar 
nuevas habilidades y desprenderse de los obsoletos, desafiando las expectativas (Heiffetz, 

2009) (Freire,2018). 

2. Objetivos 

Describir el estado de situación de los modelos implementados de gestión del conocimiento 
en organizaciones de Argentina y España en cuanto a las mejoras de la competitividad y la 

generación de innovación que han generado. 

Determinar las mejores prácticas de la GC en las organizaciones estudiadas  

3. Metodología de la investigación 

Este trabajo fue encarado bajo un paradigma cualitativo de tipo descriptivo y, utilizando una 
muestra intencional de casos transversales (Flyvberg, 2006) de organizaciones de diferentes 
sectores industriales y de servicios ubicadas en la Argentina y España, que han implementado 
sistemas de GC. La triangulación metodológica combinó: una encuesta -integrada por 38 
preguntas estructuradas en tres factores: GC y Estructura, Ecosistema y herramientas y 
Medición de la competitividad e innovación- que se distribuyó a 250 organizaciones y se 
obtuvieron 50 respuestas, se analizó bajo una Escala Likert (1poco-5mucho), siendo el número 
de corte 3. Se entrevistaron como a expertos: David Rodríguez-Gómez y Jesús Martínez Marín 
y Carlos Guallarte Nuez, y se estudiaron los casos de GC de Fluor Co., y Globant. 

4. Resultados 

Entre los principales resultados obtenidos se destacan que, a diferencia de sus inicios, en 
donde la GC estuvo localizada en el área de informática, en la actualidad estaría en diferentes 
áreas y con denominaciones diversas como: Planeamiento o Dirección de GC, Área de Calidad, 
I&D, RR HH ocupando en el organigrama diferente ubicación y siendo transversal a 
departamentos y procesos. En el caso de Fluor cuenta con una Vicepresidencia de GC y en 
Globant hay equipos de GC. Para el 93% de las organizaciones estudiadas y para los expertos, 
la GC ya es un concepto conocido en las organizaciones pues su aplicación permitió una mejora 
general de los resultados del negocio y facilitó el acceso a la información y al conocimiento 
distribuido entre los empleados (ítem 5.1, valor 3.22) También se validaron los mecanismos 
informales para la transferencia del conocimiento que vienen a acompañar a la intranet y las 
plataformas.  El sector que más aplica GC es el área de Desarrollo de productos y servicios 



 

(ítem 7.4, valor 3.42), este resultado coincide con los expertos   que expresaron que la GC ha 
impactado en la competitividad y la innovación y está alineada con la estrategia del negocio 
(ítem 4, valor 3.42). Lo sigue RR HH (ítem 7.1, valor 3.4), seguidos por Staff (ítem 7.5, valor 
3.08) Se identificó que aún falta más desarrollo de GC para Marketing (ítem 7.3, valor 2.92) y 
Ventas (ítem 7.2, valor 2.86). 

Con respecto a la cultura y al ecosistema para la GC e innovación es importante destacar que 
aquellas organizaciones que poseen una cultura con valores hacia la participación, colaboración 
y trabajo en equipo favorecen a la GC (ítem 7, valor 3.54 ítem 8, valor 3.94; ítem 9, valor 3.64). 
Por otro lado, los artefactos más utilizados para la GC son el trabajo en equipo (ítem 15.1, valor 
3.48), la comunicación multidireccional (ítem 13, valor 3.46) y el liderazgo (ítems 10, 11 y 12 
valor 3.4; 3.42; 3.48). Los expertos afirmaron que las generaciones que entienden la forma de 
comunicarse de manera diferente están en condiciones de replantear a la GC, por ejemplo, el 
uso de la tecnología móvil que no es vista por las nuevas generaciones como un artefacto 

agregado, no es una barrera, sino una nueva manera de interacción. 

El modelo cultural de Nonaka y Takeuchi (2005, 2008) es el modelo más utilizado. Por su 
parte, los expertos, se alinean con lo anterior al decir que los modelos colaborativos son los que 
favorecen el pasaje del conocimiento tácito al explícito y se utilizan adaptados en cada 
organización. 

En cuanto a la estructura para liderar la GC, se buscan personas de la misma organización 
más que a expertos externos pues estos conocen la cultura organizacional, el negocio o los 
procesos. Las organizaciones valoraron como fortaleza de la GC al líder como: facilitador (ítem 
l0, valor 3.40), que se pone al frente de los proyectos innovadores y distribuye el conocimiento 
obtenido (ítem11, valor3.48), que asume riesgos (ítem 12, valor 3.40) y como aquel que 
favorece la comunicación multidireccional y la confianza (ítem 13, valor 3.46). Entre las 
principales debilidades a la GC se presentan: la falta de compromiso (ítem 6.1, valor 2.16), el 
poco intercambio (ítem 6.2, valor 2.50) y la falta de líderes de conocimiento (ítem 6.3, valor 
2,60).  

La implementación de la GC mejoró La capacidad de crear servicios, productos y ventas 
(ítem 16.2, valor 3.20) y también fue positiva para los procesos del negocio y los costos (ítem 
16.3, valor 3.30); pero no logró colaborar tanto para el desarrollo de las patentes (ítem 16.4 
valor 2.56) y no impactó en la cadena de (ítem 16.5, valor 2.80), aspectos que se deberán 
mejorar. Con respecto a la evaluación de la GC podemos decir que se constituye en una 
asignatura pendiente pues ni el Busines Intelligence y los Tableros de medición de las 
organizaciones están totalmente alineados con la GC (ítem 17, valor 2.40), y la evaluación de 
indicadores de resultados es más informal (ítem 17.2, valor 2.94). Finalmente, todavía Big Data 
y Analítico y la Inteligencia Artificial Machine Learning, no han desplegado para potenciar a 

la GC. La figura 1 muestra los resultados obtenidos. 

Figura 1. Resultados consolidados de la encuesta 

FACTORES ELEMENTOS INDICADOR 

GC. 
Estructura 

Personas 

1. En la actualidad la cantidad de personas que integran el sector es 
adecuado 2.72 

1.1. Las personas cuentan con los conocimientos necesarios para la 
GC 2.98 

1.2. Se realizan capacitaciones orientadas a que la GC sea parte de 
la cultura de la empresa 2.70 

Logros 2. El sistema de GC ha mejorado los resultados del negocio. 3.24 



 

3. Los empleados tienen acceso fácil a la información que necesitan 
para el desarrollo de su trabajo 3.32 

Ubicación 

4. El área/Dpto de GC está integrado con la estrategia del negocio y 
de innovación de la empresa 3.24 

5. Indique fortalezas del sistema de GC de su empresa: 

5.1. Conocimiento distribuido 3.22 

5.2. Sinergia inter-empresas 2.70 

5.3. Sinergia intra-empresas 2.94 

6. Indique debilidades del sistema de GC de su empresa: 

6.1. Falta de compromiso 2.16 

6.2. Poco intercambio 2.50 

6.3. Falta de líderes de conocimiento 2.60 

7. La GC se aplica en las siguientes áreas de la empresa: 

7.1. RRHH 3.14 

7.2. Ventas 2.86 

7.3. Marketing 2.92 

7.4. Desarrollo de productos y servicios 3.42 

7.5. Staff 3.08 

7.6. Todas 2.92 

  5. Medimos los resultados de la GC 2.32 

Ecosistema 
y herramientas  

Cultura 

6. En esta empresa la cultura favorece la participación y la 
colaboración de las personas para el trabajo 3.08 

7. En esta empresa se busca el desarrollo del trabajo en equipo 3.54 

8. Los trabajos en equipo permiten que la empresa obtenga mejores 
resultados 3.94 

9. Considero que están dadas las condiciones para compartir el 
conocimiento. 3.64 

10. El líder actúa como un facilitador del conocimiento 3.40 

11. El líder se pone al frente de los proyectos innovadores y 
distribuye el conocimiento obtenido 3.48 

12.En esta empresa, los líderes asumen riesgos de generar nuevos 
conocimientos 3.40 

12. Se dialoga más que se discute con clientes y proveedores 3.20  

13. Favorecemos la comunicación multidireccional (entre todos los 
sectores) 3.46 

14. En esta empresa se reconoce a las personas que generan ideas 
con impacto en el negocio 3.28 

Artefactos 

15. En esta empresa se utiliza para la GC los siguientes artefactos: 

15.1. Equipos de trabajo 3.48 

15.2. Reservorios de lecciones aprendidas / mejores prácticas 
actualizados 3.14 

15.3. Foros /chats virtuales 2.60 

15.4. Intranet corporativa 2.82 

15.5. Comunidades de práctica 2.54 

15.6. Workshops 2.80 

15.7. Estrategias de cooperación con centros de investigación, 
universidades 2.62 

15.8. Espacios comunes para la interacción virtual y/o presenciales 
2.74 



 

15.9. Plataforma desarrollada para la GC: (Indique en comentarios 
si es un desarrollo propio o adquirido. y las acciones que permite 
desarrollar) 2.64 

Medición de 
la 
competitividad 

Innovación 

 

16. El modelo de GC: 3.42 

16.1. Está alineado con la estrategia del negocio GC 3.42 

16.2. Mejoró la capacidad de crear servicios / productos y ventas 
3.20 

16.3. Mejoró los procesos del negocio y los costos 3.30 

16.4.  Colaboró en el desarrollo de nuevas patentes y/o propiedad 
intelectual 2.56 

16.5. Mejoró la cadena de valor por medio de redes, alianzas entre 
empresas 2.80 

17. En mi empresa contamos con herramientas para evaluar 
resultados de GC 2.40 

17.1. Tableros de medición 2.40 

17.2. Evaluación informal 2.94 

17.3. Está integrado con el business intelligence de la empresa; 
2.30 

18. La GC permitió patentar, generar licencias, copyright, etc. 2.14 

18.1. Uso de Big Data 2.2. 

Fuente: Elaboración propia 

5. Conclusiones y Discusión 

Este trabajo permitió identificar que la Gestión del Conocimiento evolucionó de acuerdo con 
los cambios de las organizaciones quienes experimentaron mejoras en el acceso a la 
información y conocimiento en tiempo y forma a los colaboradores de la organización y los 
equipos, con impacto directo en los resultados, Es decir, la GC aportó beneficios. 
Adicionalmente, facilitó la transformación de la figura de “jefe” a “líder facilitador”, con 
impacto directo en la competitividad y/o innovación cuando está alineada con la estrategia del 
negocio (aspecto muy relevante). La GC pone en marcha los valores culturales de colaboración 
dinamizados por el liderazgo emprendedor y de toma de riesgo. El trabajo en equipo y lecciones 
aprendidas son los artefactos más valorados por las empresas. El modelo más utilizado sigue 
siendo el de Nonaka (con algunas de sus variantes), considerando que la exploración y 
generación del nuevo conocimiento requiere de individuos y equipos autónomos trabajando en 
un ecosistema de confianza y agilidad.  
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La investigación en torno al rediseño y la función de la formación y el aprendizaje en las 
organizaciones, toma especial relevancia para aquellas empresas interesadas en aumentar el 
rendimiento de sus profesionales mediante la gestión eficiente de todos los procesos de 
aprendizaje, tanto formales como informales (George-Leary, A. &amp; Cohen, E. en Allen, 
2007). Todo debe darse en tiempos como los actuales, tal y como dicen Arets et al. (2016), 
mediante la generación de conexiones entre las personas, la utilización de tecnologías de la 
información y la comunicación y desarrollando los conocimientos y habilidades clave para la 
organización.  

En el presente documento se describe el trabajo realizado y los resultados obtenidos en la 
empresa Eroski S. Coop en el diseño de un Ecosistema de Aprendizaje para el colectivo del 
“pool del talento”. En la propuesta del presente trabajo, los Ecosistemas de Aprendizaje ponen 
en el centro de este a las personas, en concreto a colectivos de personas con necesidades de 
conocimiento similares dentro de una organización, es por ello, que, para este proyecto, el 
diseño del mismo se lleva a cabo en colaboración con un grupo de 6 personas pertenecientes al 
pool del talento. Durante 6 meses, 6 personas pertenecientes al pool del talento y que asistían a 
la segunda edición del curso experto “Dirección y Gestión de Procesos de Transformación en 
Empresas de Distribución (SUMMA)” impartido por Mondragon Unibertsitatea para 13 High 
Potentials (Lombardo &amp; Eichinger, 2000) de Eroski, diseñaron el Ecosistema de 
Aprendizaje a implementar para el conjunto del pool del talento compuesto por 30 personas 

dentro de la organización. 

1. Identificación del contexto 

Eroski S.Coop es una cooperativa de consumo, integrada por personas socias trabajadoras y 
socios y socias de consumo. El acuerdo entre la coop. y Mondragon Unibertsitatea (MU) busca 
construir nuevas ventajas competitivas basadas en la capacitación y desarrollo integral de las 
personas. 

Poniendo como eje la estrategia de formación de las personas se apuesta por desarrollar un 
modelo basándose principalmente la propuesta de Rosenberg & Foreman (2014) de los 
Learning and performance ecosystem. Partiendo de la premisa de que el aprendizaje 
organizacional tiene que estar alineado con la estrategia competitiva de la organización de la 
que derivan posteriormente la estrategia en la gestión de personas y la de desarrollo de estas. 

Por lo tanto, la propuesta de valor de los Ecosistemas de aprendizaje1, queda definida como 
“la gestión del aprendizaje organizacional y estratégico a través de las personas para lograr los 
objetivos socioeconómicos de la organización”. De esta propuesta, se deriva la definición de 
aprendizaje organizacional y estratégico como “aquel que permite identificar, filtrar, organizar 



 

y socializar el conocimiento estratégico de la organización a través de las personas y su 

aprendizaje”. 

Partiendo de estas definiciones se decide mantener algunos de los elementos propuestos por 
Rosenberg & Foreman (2014) y se modifican otro par de elementos. Las modificaciones 
principales al modelo inicial de los autores son por un lado considerar que la gestión del talento 
(talent management), dejan de convertirse en un componente del EdA, y forman parte de la 

estrategia y la reflexión previa a la implementación de un ecosistema de aprendizaje. 

La propuesta final, adaptación del modelo propuesto por los autores (Rosenberg & Foreman, 
2014) puede observarse en la Ilustración 1.  

Ilustración 1. Modelo de Ecosistemas de Aprendizaje de Mondragon Unibertsitatea. 

 
Fuente: Elaboración propia, 2018 

Por otro lado, se considera de igual forma, que además de los contenidos, las competencias 
componen uno de los pilares básicos de un EdA. Se propone también que en el centro del mismo 

debe situarse a colectivos de personas con necesidades de conocimientos similares. 

En la nueva propuesta, quedan, además, gráficamente conectados los componentes dado que 
no siempre es evidente que un proceso de aprendizaje se produzca única y exclusivamente 
dentro de una metodología de un componente en concreto o que una metodología no pueda 
situarse en dos componentes. 

2. Metodología  
El proyecto de investigación tal y como se señala anteriormente fue llevado a cabo en la 

empresa Eroski S. Coop, donde se puso en marcha un proceso de implantación de una estrategia 
de aprendizaje organizacional basada en los EdA. 

Dentro de esa estrategia, uno de los colectivos clave es el del denominado “Pool del talento”, 
un grupo de personas seleccionadas dentro de la organización de lo que la literatura ha definido 
como High Potentials (Lombardo & Eichinger, 2000). 



 

Para el diseño de un EdA para ese colectivo, se decide encargar a un grupo de seis personas 
pertenecientes al mismo un proyecto para diseñar un EdA dentro del programa denominado 
SUMMA. 

El propio proyecto serviría para ir definiendo el germen del EdA desde donde, se preveía 

extenderlo al conjunto del colectivo del Pool de un total de 30 personas. 

Para ello se planteó un proceso que permitía al grupo realizar el trabajo de diseñar un EdA a 
implantar a partir de septiembre de 2018. Se partía de la premisa de que el propio desarrollo del 
diseño constituiría el inicio del EdA y que el propio proceso constituiría un gran aprendizaje. 
La metodología se describe a continuación: 

1.- Reunión de explicación de los EdA, filosofía y componentes al inicio del proyecto por 
parte de patrocinador y tutor2. 

2.- Cinco reuniones mensuales y grupales, llamados “sprints” en alusión a la metodología 
SCRUM (Trigás Gallego, 2012), de unas 4 horas de duración, donde las propias personas 
exponen los avances con respecto al proyecto y donde el sponsor y tutor, dan feedback de 
ámbitos de mejora y propuestas de avance. Los sprints fueron diseñados de la siguiente 
manera: 

 i. Descargo de resultados obtenidos 

 ii. Feedback Tutor y Sponsor 

 iii. Debate, reflexiones. 

 iv. Definición entregables siguiente sprint 

 v. Medición, retrospectiva. 

3.- Reuniones intermedias (“intersprint”) de trabajo donde sponsor y tutor acuden en 

función de las necesidades del equipo y a petición del mismo. 

4.- Presentación de resultados y plan de implementación final. 

En cuanto a la metodología implementada para la definición de cada uno de los componentes 

fue la siguiente: 

§ Identificar los componentes principales de un EdA. 

o Revisión de la literatura. Revisión del modelo 702010 (Arets et al., 2016; 
Hart, 2015), los Ecosistemas de Aprendizaje y Desempeño (Rosenberg & 
Foreman, 2014) la teoría del conectivismo (Siemens, 2005) y el modelo de 
Universidades Corporativas (Allen, 2007; Patrucco, Pellizzoni, & Buganza, 

2017; Scarso, 2017)  

§ Determinar la metodología para la identificación de los conocimientos clave. 

o Propuesta por parte del colectivo (sprint 2), validada por sponsor y tutor. 

§ Diseñar la metodología de implementación de los EdA 

o Las propias fases desarrolladas a través de metodología de los sprints. 

§ Establecer las metodologías de aprendizaje clave 



 

o Revisión de literatura (Borrás Gené, 2017; Castañeda & Adell, 2013; Cobo, 

2016; Farnós, 2015; Hart, 2015; Jarche, 2015; Senge, 1994)  

§ Señalar las tecnologías que deben dar soporte a un EdA. 

o Revisión de literatura (Arets et al., 2016; Martínez Marín & Muñoz Moreno, 
2018; Mas García, 2017; Scarso, 2017) y entrevistas semiestructuradas con 
responsables de formación de Eroski. 

§ Definir los indicadores de medición de resultado y de proceso del ecosistema. 

o Propuesta por parte del colectivo (sprint1), validada por sponsor y tutor. 

§ Conocer los agentes internos que deben verse implicados para la implantación de un 
EdA. 

o Propuesta por parte del colectivo (sprint3). 

3. Fase empírica 

El seguimiento y captura de los datos referentes a la investigación se fue realizando a través 

de las siguientes técnicas: 

§ Observación: que permitió ir recogiendo los avances del proyecto durante los diferentes 

sprints e intersprints.  

§ Cuestionarios auto gestionados por el grupo a través de las retrospectivas tras los 

diferentes sprints.  

§ Focus Group: con los participantes para recoger sus impresiones como equipo.  

§ Entrevistas semiestructuradas: a los responsables de formación de la empresa donde se 
implementará el EdA. 

4. Resultados  
Atendiendo al objetivo principal del proyecto se presentan los resultados en referencia a los 

elementos más relevantes de un EdA: 

§ Conocimientos y competencias clave: Estos se plasmaron en un mapa de conocimiento 
agrupados por dominios (Tendencias Retail, Cliente, Gestión de Personas, Negocio, 
Desarrollo personal, Transformación digital y de forma transversal, Cultura Cooperativa 
e Innovación) 

o Además, fueron añadidas al final del mapa de conocimientos las competencias 
identificadas por Eroski, conformando el mapa definitivo de conocimientos y 
competencias del pool del talento. 

§ Metodologías de aprendizaje: Fueron seleccionadas aquellas que respondieran a dos 
factores: que permitiesen el aprendizaje de conocimientos y/o competencias clave 
identificadas y que fuese de fácil implementación. A forma de ejemplo se enumeran 
algunas de ellas: Contrato de aprendizaje3, PLE, foro de aprendizaje, acceso a charlas 
externas, desayunos de trabajo, mentoring digital, … 

§ Tecnologías: Se optó por el uso de aplicaciones disponibles dentro de Office 365. 
Sharepoint como plataforma a la cual acudir para documentación de soporte a la 



 

función. Yammer como foro de aprendizaje para el pool. Stream como repositorio de 
videos creados por el propio colectivo y que se comparten con el resto de la 
organización. 

§ Estructura de soporte organizativo: Desde este punto de vista, se establece la necesidad 
de apoyo por parte de la organización a tres niveles: 

o Espacios: Temporales y físicos, que permitan a las personas reunirse y 
dedicar tiempo al aprendizaje. Si bien este ocurre de forma ubicua, 
especialmente para la generación de networking o la gestión de conocimiento, 

se necesitan de espacios comunes y temporales. 

o Cultura: los EdA requieren de una nueva forma de entender la gestión y el 
departamento de la formación, en concreto el concepto de formación dentro 
de las organizaciones. De esta forma esta función pasa a convertirse más en 
facilitadora del aprendizaje que en planificadora de formación (Martínez 
Marín & Muñoz Moreno, 2018). A este nuevo rol se le ha denominado 
Learning Advisor (Hart, 2019) 

o Learning Advisor: Se trata de un rol (asignado a una o varias personas) 
consistente en identificar, filtrar, organizar, transformar y socializar 
contenidos, cursos, recursos de aprendizaje, personas y herramientas para 
lograr la continua evolución del EdA en su conjunto y el de las personas que 
lo componen en particular.  

§ Medición de los resultados y evolución del ecosistema: Durante el desarrollo de la 
fase empírica, los propios integrantes del pool se fueron autoevaluando. En la 
¡Error! No se encuentra el origen de la referencia. puede observarse las 
valoraciones cuantitativas de los integrantes en el cuarto sprint. 

Tabla 1. Retrospectiva sprint 4. 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: Elaboración propia 

Además de la valoración cuantitativa, se realizo una evaluación cualitativa de lo sucedido 
en cada sprint. En el  

Cuadro 1 puede observarse la valoración cualitativa de los integrantes con respecto al cuarto 

sprint. 

Cuadro 1. Valoración del Sprint 4 

CATEGORIA ITEM Integrante 1 Integrante 2 Integrante 3 Integrante 4 Integrante 5 Integrante 6 EQUIPO
EQUIPO CONFIANZA EQUIPO 5 5 5 5 5 5 5,00
EQUIPO COLABORACION EQUIPO 5 5 5 5 5 5 5,00
EQUIPO CONSECUCION OBJETIVOS 4 4 4 5 5 4 4,33
EQUIPO ¿TEAM LEARNING? 4 4 4 5 4 5 4,33
METODOLOGIA METODOLOGIA 4 4 4 4 4 4 4,00
METODOLOGIA HERRAMIENTAS 4 5 4 5 5 5 4,67
OBJETIVOS CLARIDAD 4 4 4 4 4 4 4,00
OBJETIVOS PLANIFICACION 5 4 5 5 5 4 4,67
OBJETIVOS CONSECUCIÓN 5 5 5 5 5 5 5,00
INDIVIDUO VALORACION PERSONAL 4 4 4 5 5 4 4,33
INDIVIDUO LEARNING? 4 5 4 5 5 4 4,50
SPRINT VALORACION SPRINT 4 4 5 4 5 4 4,33

RESTROSPECTIVA SPRINT



 

 
Fuente: Elaboración propia 

§ Medición del impacto: Se propone la creación de un comité de evaluación compuesto 
por dos integrantes del pool de talento, dos personas pertenecientes al área de 
desarrollo de la empresa más el o la Learning Advisor. Este comité se reuniría cada 
6 meses con el objetivo de evaluar la evolución de las actividades realizadas y el 
nivel de satisfacción de los integrantes con respecto al aprendizaje.  

Además de forma anual, se llevará a cabo una jornada de “reflexión sobre el 
aprendizaje”, que servirá a su vez para la planificación de acciones para el siguiente 
periodo donde todos y todas las integrantes compartirán sus puntos de vista y 

valoraciones en torno a las preguntas: 

§ ¿Qué he aprendido? 

§ ¿Qué me gustaría aprender? 

§ ¿Qué he aplicado? 

§ ¿Cómo he aprendido? 

5. Discusión y conclusiones 
Tras el trabajo realizado con seis personas identificadas como de high potentials dentro de 

Eroski se ha diseñado un EdA que da respuesta al desarrollo del conjunto de potenciales de la 
cooperativa. 

Tras la propuesta de un cuaderno de cargas para su implementación en el cuarto trimestre de 
2018 y el año 2019, se han identificado 3 claves para la sostenibilidad y mejora del EdA y el 

integrante 1 Objetivos Cumplidos , tanto los comprometidos con los Sponsors como los planteados a nivel de equipo
integrante 2 Buenas sensaciones por parte de todos, objetivos alcanzados. Mayor orden y claridad que en otras sesiones

integrante 3

integrante 4
integrante 5
integrante 6 Objetivos Marcados y cumplidos.

integrante 1 El resultado ha sido bueno, a mi personalmente me hubiera gustado acudir el viernes día 4 para  aportar mas.
integrante 2 Considero que mal nada, pero hay puntos mejorables

integrante 3
integrante 4 Creo que ha ido bien. Igual necesitamos aterrizar más el calendario 2019, trabajarlo más entre todos

integrante 5
integrante 6 Concretar aún más el contenido del calendario. Hacer una simulación de la presentación.

integrante 1
integrante 2 No
integrante 3 No. Nos faltan algunos detalles pero están claros.
integrante 4 no
integrante 5 no, hay mejoras pero No es bloqueante
integrante 6 NO.

integrante 1
integrante 2 El metodo me sigue resultando estresante dado que desconocemos el producto final hasta el final
integrante 3 Lo tenemos casi terminado. Seguir aplicando el método que estamos utilizando.

integrante 4
integrante 5 Mejorar el Calendario para "redondearlo"
integrante 6

integrante 1
integrante 2 Hemos conseguido ordenar y ordenarnos, como siempre todos a una. 
integrante 3 Llegando a menos nivel de detalle, los mensajes llegan más claros.
integrante 4 responder a lo que piden
integrante 5
integrante 6 Sintetizar

integrante 1
integrante 2 Los puntos que se ha llevado en su haber y que nombra integrante 1
integrante 3 Idem que integrantes 1 y 2
integrante 4 lo que decís. Cómo extenderlo.

integrante 5
integrante 6 Ayudar a polinizar el proyecto.

Ayuda en los puntos que ha salido. A que expresen sus comentarios/inquietudes de manera más fácilmente 
entendible por nosotros

Hemos cumplido con el objetivo. La presentación estaba muy bien estructurada y el resultado ha dejado poco 
margen para la mejora.
Teníamos claro lo que teníamos que hacer después del último sprint y nos hemos centrado en esa tarea. 
Objetivo cumplido

Creo que nos toca dar un salto en el proceso del proyecto (vamos a tocar temas de comunicación, polinizar 

No ha salido nada mal. En mi caso, una pena no haber podido participar en las sesiones de la semana pasada, y  
agradecer al equipo el apoyo recibido.

Deberíamos controlar un poco mejor el tiempo. Siento no haber aportado mi video, lo haré para principios de 
Mayo (antes no llego)

Mejorar entrando más al detalle de algunas cuestiones, pero es cuestión de prioridades. a todo no podemos 
llegar

Visión y estrategia para extender el Ecosistema al otro Grupo y a los integrantes de Summa 2017

 A sintetizar lo trabajado los meses anteriores y a quedarnos con la esencia ( Kawasaki)

¿Qué puede aportar más el Sponsor?

VALORACION SPRINT CONSOLIDADO

¿Cómo podemos mejorar?

¿Qué hemos aprendido?

¿Qué ha salido Bien en este Sprint?

¿Qué ha salido Mal en este Sprint?

¿Hay algo que  nos bloquee?

Objetivo claro , compartimos trabajo y llegamos al hito con calidad.

La dedicación requerida desde el ambito de responsabilidad que tengo que hace que esté siempre llegando al 
límite.

Revisando el proceso y mejorandolo en los puntos más débiles ( Retroalimentación)

A sintetizar y responder al pedido



 

desempeño de las personas que lo componen: espacios físicos y temporales, un cambio de 
cultura organizativa con respecto al aprendizaje y más concretamente en la función de gestión 
de la formación y por último un nuevo rol denominado “facilitador del aprendizaje” (Learning 

Advisor). 

Las valoraciones e implicación de las seis personas del pool del talento participantes en la 
creación de este EdA han sido consideradas como altamente satisfactorias. De esta forma se 
demuestra la relación entre motivación, implicación y potencial de las personas y la validez del 
aprendizaje basado en proyectos para la adquisición de competencias como: gestión de la 
información, gestión de proyectos ágiles, trabajo en equipo y en red, aprendizaje continuo y 
conocimiento digital para ir desarrollando la tarea que les fue encomendada. 

En cuanto a la continuación dada a la presente investigación se debe diferenciar en dos 

ámbitos: 

§ Desde el punto de vista de Eroski: se ha derivado principalmente del 
seguimiento de este EdA en el impacto generado en el aprendizaje del Pool del 
Talento, su desempeño y evolución dentro de la organización. 

o Para ello, fue necesario la creación de la figura del facilitador de aprendizaje, 
con las funciones, por un lado, de revisar de forma continua su rol y por otra 
ser capaz de ir evaluando el propio EdA además de ir detectando necesidades 

de mejora continua en cada uno de los factores clave. 

§ Desde el punto de vista de la investigación: Se ha Profundizado en los aspectos 
culturales y su influencia en el estilo de aprendizaje de la organización y se ha 
generado una metodología agile para la creación de EdA que ha sido 

implantada posteriormente en otras organizaciones. 

A este respecto, quedarían todavía después de esta investigación, una serie de preguntas 
pendientes de responder: 

§ ¿Son los mismos factores clave en todas las organizaciones? 

§ ¿Dependen estos del sector? ¿De la cultura? 

§ ¿Qué importancia tiene la cultura de compartir o cooperar a la hora de diseñar 

un ecosistema o su evolución? 

§ ¿Qué peso tiene la correcta identificación de conocimientos, para el buen 

desarrollo del ecosistema? ¿Y las competencias digitales? 
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El trabajo aborda el ambiente que la educación brasileña vive actualmente, señalando los retos 
a superar para implementar un modelo de gestión basado en el conocimiento colectivo. La 
hipótesis aquí planteada es que las escuelas públicas brasileñas de enseñanza básica cambian 
de un modelo público a un modelo privado, con el objetivo de lograr la calidad de gestión 
ofrecida por instituciones particulares, incluso se transfieren recursos públicos para el sector 
privado. La dificultad actual, se encuentra en la incapacidad que las plataformas privadas de 
enseñanza ofrecen para cumplir la Ley de Directrices y Bases de la Educación, en el sentido de 
definir normas de gestión democrática en la educación básica, de conformidad con sus 
peculiaridades y con la participación de profesionales de la educación en la elaboración del 
proyecto pedagógico de la escuela y de las comunidades escolar y local. Es decir, los desafíos 
para la construcción de un modelo brasileño basado en la gestión del conocimiento colectivo, 
pasan por cuestiones como la consolidación de la descentralización de las atribuciones escolares 
para los municipios, el fortalecimiento de los profesores como actores educativos y la 
aproximación de la escuela a los valores culturales de la comunidad. 

1. Introducción  

Cuando se piensa en Educación en países como Brasil, la primera cuestión que se plantea es 
el tamaño de la demanda que el sistema puede admitir – ya sea público o privado. Cuando se 
habla de enseñanza pública, las cifras económicas involucradas pasan a ser la segunda cuestión, 
ya que los valores invertidos en la formación del profesorado, la atención de los alumnos y la 
creación de la red material que apoya las actividades previstas, alcanzan recursos significativos 
del Producto Interno Bruto (PIB) nacional, creando un inmenso y atractivo mercado para las 
empresas que hacen de la Educación su negocio. Consecuentemente, la intermediación por la 
búsqueda de la calidad mínima indispensable para que se promocione un ambiente saludable 
de enseñanza-aprendizaje propone un tercer hecho: la regulación del sector, o sea, aquel 
conjunto de reglas y procedimientos legalmente institucionalizados que garanticen el 

funcionamiento de las escuelas. 

Es el contorno jurídico-institucional que posibilita la aplicación de muchos modelos de 
gestión en la actividad escolar, uno de los factores determinantes para la regulación de un 
sistema complejo de educación es el nivel de autonomía conferido a las unidades de enseñanza-
aprendizaje. En un país de dimensiones continentales como Brasil, que utiliza extensos recursos 
públicos para financiar la actividad escolar – o cuyo mercado educacional involucra millones 
de posibles clientes –, determinar el nivel de autonomía recibido por cada escuela es decisivo 
para permitir modelos de gestión que puedan estar más o menos basados en la producción de 
conocimiento colectivo.  



 

Por tanto, el centro de la discusión aquí es comprender los retos frente a la gestión de las 
unidades escolares brasileñas en el momento de implementar las bases curriculares nacionales 
(BNCC), establecidas en diciembre de 2018, bajo la vigencia de la Ley de Directrices y Bases 
de la Educación -LDB (Brasil, 1996). Transcurridos más de 20 años, los gestores de las escuelas 
municipales y estatales enfrentan, hoy día, situaciones que exigen rediseñar currículos, 
reorganizar la oferta de asignaturas, adecuar materiales didácticos, formar profesores y 
responder por las evaluaciones de sus alumnos ante el Ministerio de Educación. 

2. Educación Brasileña: los números del investimento 

La oferta de la enseñanza básica en Brasil consume gran cantidad de recursos públicos, en 
forma de inversiones financieras directas que se materializan en una extensa red educativa. De 
acuerdo con el Censo Escolar de 20181, son 141.298 escuelas públicas de educación básica en 
funcionamiento, además de 40.641 establecimientos privados y de las Universidades; 
congregando a 48.455.867 alumnos y 2.226.423 docentes. El funcionamiento de este conjunto 
depende de las inversiones realizadas en planta física – edificios, conservación, redes de agua, 
energía e internet –, así como también en logística – fortalecimiento de programas de 
alimentación, transporte escolar y libros didácticos.  

La proporción total de las inversiones públicas realizadas en el sector educativo en relación 
con el PIB nacional aumentó de 4,6% en el año 2000 a 6,2%, en 20152, en donde el 1,2% de 
este aumento se concentró en Educación Básica y el 0,4% en el nivel Superior3. 

Las cifras presentadas, demuestran una demanda imposible de ser atendida solo por el sector 
público, ya que históricamente no se organizó una red capaz de suplir las necesidades 
fundamentales de enseñanza. Por su parte, se abrió un mercado educativo a las redes privadas, 
subvencionadas por enormes transferencias de recursos públicos, fenómeno basado en la 
influencia política que las escuelas privadas han ganado, cuyo discurso se respalda en la calidad 
de su modelo de gestión del conocimiento.  

Esto, basado en la fundamentación legal descrita en la Ley nº 11.494, de 2007, que crea el 
FUNDEB (Fondo de Manutención y Desarrollo de la Educación Básica y de Valoración de los 
Profesionales de la Educación), la cual, garantiza la transferencia de fondos a instituciones 
comunitarias, confesionales y filantrópicas – sin finalidades lucrativas y convenidas al poder 
público – que atiendan a la demanda por matrículas en la educación preescolar. Es así, como se 
abre espacio para transferencias del sector público al privado, ya que la ley establece que el 
60% de los recursos del fondo se deben utilizar para sueldos de docentes, y el 40% restante, 
debe ser invertido en manutención y desarrollo de la enseñanza, sin limitar su uso para prácticas 
como adquisición de material didáctico, ofrecido por instituciones privadas. Por su parte, el 
Plan Nacional de Educación, que tiene como meta elevar el gasto en Educación en un 10% del 
PIB hasta el año final de su vigencia (2024), tampoco prohíbe explícitamente la transferencia 

de recursos al mercado privado.  

De todos modos, la aprobación por parte del Senado y de la Cámara de Diputados de la 
enmienda Constitucional nº. 95, conocida como “PEC do Teto”, pone en riesgo el presupuesto 
de inversiones en educación, modifica el régimen fiscal y limita el gasto público en políticas 
sociales durante los próximos veinte años. Según Rossi e Dweck (2016, p. 1): 

In short, the new fiscal regime will lead to an actual federal 
government budget freeze, which presupposes a reduction in public 
expenditures relative to Gross Domestic Product (GDP) and to the 
number of inhabitants. That is, according to the proposed rule, public 

expenditures will not follow the growth in income and population. 



 

La situación fiscal del país, en este escenario marcado por la austeridad y por la reducción 
del tamaño del Estado, amplía el efecto deletéreo de la transferencia de recursos para el sector 
privado. Sguissardi (2015), en las últimas dos décadas, cuando Brasil vivió un período de 
prosperidad económica aliada a la expansión de la Educación Superior y Profesional, la 
ampliación de plazas fortaleció grupos educacionales privados. El PROUNI – que garantiza la 
oferta de plazas en Instituciones Privadas de Enseñanza Superior, por medio de la reducción de 
impuestos – y el FIES – crédito educativo con tasas de interés menores que las del mercado – 
consolidaron el modelo de negocio de las universidades particulares, constituyéndose en fuente 
de financiamiento directo: el FIES fue responsable del 49% de las ganancias de la Ser 
Educacional (SEER3), 44% de la Kroton (KROT3), 40% de la Estácio (ESTC3) y 38% de la 
Anima (ANIM3), mayores conglomerados educacionales del país4.  

A partir de 2015, normas más rígidas de concesión del FIES conllevaron a la pérdida de 
valor del mercado para las empresas educativas. Desde entonces, se observan cambios en el 
perfil de la inversión antes atraído por el nivel superior. Hoy conglomerados educacionales 
invierten en enseñanza básica; un ejemplo de esta tendencia fue la compra del grupo Somos 
Educación por la Kroton, en 2019. Con la adquisición, Sguissardi (2015), Kroton amplió su 
participación en el mercado de educación básica, aún poco explorado, muestra de ellos son las 
cifras: el 74,2% de los universitarios frecuentan instituciones privadas; solo el 16,3% de los 
alumnos hacen parte de la enseñanza básica; el 26,1% de los niños asisten a guarderías; y el 
13% de alumnos de la enseñanza media utilizan escuelas particulares5. 

3. Gestión del conocimiento colectivo o centralización  

Es importante saber que, en Brasil, principalmente en el período militar (1968 a 1984), había 
una fuerte tendencia a la utilización de estrategias direccionadas a la centralización de la 
conducción de políticas públicas en las manos del gobierno federal, o sea, todas las políticas 
eran elaboradas en la capital federal, Brasilia, y todo el territorio nacional las seguía. Fue 
entonces cuando la constitución de 1988 rompió la tendencia a la centralización reconociendo 
el “municipio” como ente federado y desconcentrando las actividades de planeamiento para los 

gobiernos locales.  

Este movimiento permitió que la estrategia local pudiese absorber el conocimiento 
producido por las comunidades que se desarrollan alrededor de las escuelas. Es importante 
anotar que esta tendencia todavía encuentra brechas de la legislación anterior en modelos de 

gestión poco participativa para la construcción de la gestión colectiva del conocimiento.  

A partir de la municipalización de la Enseñanza Primaria brasileña, muchas municipalidades 
recurrieron a empresas educacionales privadas buscando asesoría para la gestión6. La compra 
de materiales didácticos – acompañados de cursos para docentes y otros servicios vendidos 
como “sistemas de enseñanza” de valor elevado – o la compra de “plazas” en escuelas privadas 
se volvieron prácticas comunes. La prensa jugó un papel importante, puesto que reforzó la idea 
de que la escuela tradicional estaba “sobrepasada”, que los conocimientos transmitidos en el 
espacio escolar – o las formas por las cuales se hacía esta trasmisión – no coincidía con la 
realidad contemporánea, señalando la “calidad” de los sistemas privados de enseñanza 

“conectados” a las nuevas tendencias educativas.  

Sin embargo, también quedó claro que el discurso de la prensa no se basó en hechos: el 
PNLD – Programa Nacional del Libro Didáctico – dispuso para las escuelas libros adquiridos 
de las mismas editoras que son utilizadas por los sistemas de enseñanza particulares. Al utilizar 
como recurso la participación en el PNLD, así como la compra de otros materiales, las escuelas 
públicas crean una doble transferencia de recursos al sector privado, utilizando libros similares. 
Un ejemplo es lo que ocurre con el sistema SESI: financiado con recursos públicos – 



 

correspondiente al 1,5% sobre el total de la remuneración paga por las empresas del sector 
industrial – que, con el fin de proporcionar servicios sociales a los funcionarios de la industria, 
se lucra actualmente, con la venta de materiales didácticos y sistemas de enseñanza a redes 

municipales.  

Buscando articular esfuerzos, en el inicio de los años 2000, un grupo de empresarios 
interesados en el tema de la educación fundó el movimiento “Todos por la Educación”7, cuya 
bandera es la defensa de una “educación para el siglo XXI”, a través de la responsabilidad del 
equipo escolar en los resultados de alumnos en evaluaciones de larga escala. También ellos 
actúan en la defensa de alianzas público-privadas: admitiendo la transferencia de recursos para 
el mercado, pero imputando al sector público la carga de los fracasos de las políticas.  

Ante el escenario descrito, la escuela pública, actualmente recibe poca inversión directa e 
innumerables exigencias frente a su desempeño. Un ejemplo del tamaño de los retos, es la alta 
tasa de distorsión edad-año para 2017 en donde el 12% de los alumnos matriculados en los años 
iniciales de la Enseñanza Primaria (EP), el 24,9% de los años finales de la EP y el 28,9% de los 
de Enseñanza Secundaria, poseían edad superior a la recomendada para el respectivo año8. 

Por su parte, mientras que las Universidades brasileñas, en 2009, eran 2,314 – 2069 privadas 
y 245 públicas –, las escuelas de Enseñanza Básica bajaron de 191.466 y pasaron, en 2014, a 
2,368 establecimientos, en 2007, a 181.616, en 2014. La Enseñanza Superior, en este mismo 
período, ganó solo una nueva institución privada. En la Enseñanza Infantil, Primaria y 

Secundaria, las escuelas particulares pasaron de 28.647, en 2007, a 34.898 en 20149.  

La consolidación de este avance de la iniciativa privada, sobre los niveles iniciales de 
enseñanza, tiende a ganar apoyo jurídico-institucional a través de leyes como la enmienda 
Constitucional 02/2019, propuesta en la Comisión Especial destinada a discutir la Constitución 
Federal para posibilitar que estados y municipios, opten por direccionar parte de los recursos 
del FUNDEB para organizaciones de la sociedad civil y para financiar becas de estudio en 
instituciones de enseñanza privadas10. 

4. Conclusiones y Discusión  
Brasil hoy, enfrenta un avance del sector privado que tiene como objetivo ganar mercado en 

la educación. El discurso que reviste el proceso en marcha se basa en la descalificación de la 
gestión pública en unidades educativas para atender a la descentralización organizacional que 
sucedió a partir de la municipalización. Discutir la posibilidad de gestión del conocimiento 
colectivo, hoy, significa: fortalecer el nivel local como espacio de decisión sobre los rumbos de 
la escuela; remunerar mejor al profesor e invertir en su formación profesional como forma de 
prepararlo para ejercer su papel de actor en procesos de construcción colectiva y traer hacia la 
escuela la diversidad de los valores culturales de la comunidad en la que la institución se 
posiciona geográficamente; significa una gestión dispuesta a construir sus propios materiales 
didáctico-pedagógicos atendiendo a sus necesidades específicas y únicas.  

Acciones planeadas con tanta precisión no pueden estar comprometidas con productos que 
puedan ser consumidos por todos de la misma forma. Se exige una segmentación de mercado, 
imposible de atender por sistemas globales de oferta de recursos educativos. El mercado tiene 
en mente los grandes números y los procedimientos operacionales direccionados a gran escala. 
Sin embargo, la educación brasileña exige la diversidad de la singularidad que se puede 
construir colectivamente en las comunidades educativas locales. Este es el espíritu de la 
Constitución de 1988, cuando le dio al municipio el estatus de ente federado.  



 

No es posible que la oportunidad de introducción de la BNCC sea utilizada por los grandes 
grupos privados para avanzar sobre el mercado de las instituciones educativas con sus 
plataformas genéricas: la herramienta privada “Eleva Plataforma de Enseñanza”, en su página 
de internet, se describe como una: “[…] gran innovación en el sistema tradicional. Al 
proporcionar un currículo completo, incluyendo habilidades académicas y socioemocionales, 
personalización del estudio por medio de la tecnología, material didáctico actualizado y 
contextualizado, además de consultorías pedagógicas y operacionales. La Plataforma de 
Enseñanza Eleva, se convierte en una evolución en términos de enseñanza y aprendizaje”, y por 
lo tanto en una alternativa posible a las escuelas que todavía no saben cómo harán para 
implementar la nueva BNCC.  

Así se contraría la propuesta de la LDB: los sistemas de enseñanza definirán normas de 
gestión democrática de la enseñanza pública en la educación básica, acorde con sus 
peculiaridades y con su participación de profesionales de la educación en la elaboración del 
proyecto pedagógico de la escuela y de las comunidades escolar y local en consejos escolares 
o equivalentes, contando con la autonomía pedagógica, administrativa y de gestión financiera 
(Brasil, 1996). La gestión del conocimiento fue propuesta por grupos externos, de forma 
masificada, sin consideración del contexto escolar local y de la experiencia de los agentes 
educacionales involucrados.  
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El Parc de Salut Mar (PSMAR) es un consorcio sanitario público con más 3000 profesionales 
del ámbito de las ciencias de la salud. La Dirección de la institución es consciente del valor del 
conocimiento en la sostenibilidad y la calidad del servicio que ofrecemos a los ciudadanos, y 
del papel que tendrá la gestión del mismo en la consecución de los objetivos estratégicos. En 
2018 se inició un Proyecto global de Gestión del Conocimiento (GK) en el PSMAR, cuya 
misión principal es desarrollar la GK creando un ambiente en el que el conocimiento y la 
información disponibles en la organización sean accesibles y puedan ser utilizados para 
favorecer la toma de decisiones, estimular la innovación y mejorar los resultados de la 

organización.  

Los objetivos generales de la GK en el PSMAR son: incrementar el capital intelectual de la 
organización, impulsar una cultura corporativa orientada a compartir el conocimiento y al 
trabajo cooperativo, garantizar que todo el conocimiento que reside en la organización pueda 
ser utilizado por quien lo precise, y mejorar la calidad, eficiencia y resultados de la 
organización. El procedimiento incluye 7 fases: Revisión, Diagnóstico, Estrategia, Diseño, 
Desarrollo, Implementación y Evaluación. Dos de estas etapas han sido completadas entre 
2018-2019 y la tercera se desarrollará durante 2020. Se ha aprobado un Modelo de Gestión del 
Conocimiento PSMAR que refleja los procesos y actividades facilitadores de GK y algunas 
metodologías/herramientas de GK en la organización y los vincula con la cultura y estrategia 
empresarial.  

Se ha evaluado el estado actual de la GK en la institución identificando puntos fuertes y 
necesidades de mejora y se ha elaborado un Plan de Mejora de GK para 2020. En paralelo al 
desarrollo de este proyecto global de GK PSMAR, desde la Unidad de Formación Continuada 
se han iniciado 4 proyectos transversales de GK, tres de los cuales se han empezado a 
implementar durante 2019-2020: Deixa el teu llegat (Deja tu legado), Ensenya i @pren (Enseña 
y aprende), Difusión de sesiones clínicas médicas y Visualización del Código de Buenas 

Prácticas profesionales. 



 

1. Introducción 

1.1. El conocimiento como ventaja competitiva 

En la década de los 90 se vislumbró una nueva era en la evolución de la economía y la 
sociedad: la era del conocimiento. Senge (1990) acuñó el concepto de Organizaciones 
Inteligentes “aquellas capaces de crear, desarrollar, difundir y utilizar el conocimiento para 
intentar incrementar la capacidad innovadora y competitiva”. Druker (1992) designó el 
conocimiento como el único recurso válido en la nueva economía indicando que “en la sociedad 
del conocimiento el trabajador con conocimiento es el activo más importante” y Prusak (1997) 
señaló que “la fuente principal de ventajas competitivas de una empresa reside 
fundamentalmente en sus conocimientos, más concretamente, en aquello que sabe, en cómo lo 

utiliza y en su capacidad de aprender cosas nuevas”.  

Estos autores identificaron el conocimiento como un activo intangible clave para las 
organizaciones y detectaron que la mayor parte de este conocimiento se encuentra en las 
personas. El reto al que se enfrentan las organizaciones es cómo convertir este conocimiento en 
patrimonio intelectual de la organización, para no perderlo si los colaboradores se desvincularan 

en el futuro. 

Para ello es necesario definir qué entendemos por conocimiento y cómo puede gestionarse. 
El conocimiento es “un conjunto de experiencias, valores, información y saber hacer que sirve 
como marco de referencia para la incorporación de nueva información y experiencias y es útil 
para la acción” (Davenport y Prusak, 1999). En otras palabras, es la capacidad de las personas 
de tomar una decisión para alcanzar los objetivos en una situación concreta. El conocimiento 
deriva de la información, pero no se reduce únicamente ésta, sino a la transformación que 
hacemos de la misma mediante la reflexión y la práctica. 

Figura 1. Embudo del conocimiento 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

En cuanto a la gestión del conocimiento, consistirá en la gestión de los procesos de captura, 

construcción, recopilación, transferencia y aplicación del mismo. 

Figura 2. Gestión del conocimiento (GK) 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1.2. La Gestión del Conocimiento en el Parc de Salut Mar (PSMAR) 

El PSMAR es un consorcio sanitario público con más 3000 profesionales del ámbito de las 
ciencias de la salud distribuidos entre varios hospitales, escuelas y un instituto de investigación 

situados en el litoral barcelonés. 

Imagen 1. Consorci Mar Parc de Salut  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

El PSMAR es una organización de conocimiento, siendo este uno de los valores clave de su 
misión y visión. La Dirección del PSMAR es consciente de su importancia en la sostenibilidad 
y la calidad del servicio que ofrecemos a los ciudadanos, y del papel que tendrá GK en la 

consecución de los objetivos estratégicos.  

En 2018, liderada por Dirección de RRHH, la Unidad de Formación Continuada (UFC) 
inició un Proyecto global de Gestión del Conocimiento en el PSMAR, cuya misión principal es 
desarrollar la GK creando un ambiente en el que el conocimiento y la información disponibles 
en la organización sean accesibles y puedan ser utilizados para favorecer la toma de decisiones, 

estimular la innovación y mejorar los resultados de la misma. 

2. Objetivos  

Generales 

a) Incrementar el capital intelectual del PSMAR de acuerdo a los objetivos estratégicos. 

 

Capturar

GK

 



 

b) Impulsar una cultura corporativa orientada a compartir el conocimiento y al trabajo 

cooperativo.  

c) Garantizar que todo el conocimiento que reside en la organización pueda ser utilizado 

por quien lo necesite en el momento oportuno, para actuar de forma adecuada.  

d) Mejorar la calidad asistencial, la provisión de servicios y la eficiencia de la gestión.  

Específicos 

e) Identificar los conocimientos core para la organización.   

f) Captar y retener el conocimiento (y el talento) en el PSMAR.  

g) Promover el aprendizaje individual y colectivo.   

h) Potenciar los activos de conocimiento: construcción, renovación y transferencia de 

conocimiento.   

i) Crear y mantener infraestructuras de conocimiento: acciones/métodos para identificar, 
organizar, explicitar y hacer accesible el conocimiento en la organización. 

3. Metodología 

En la figura 3 se recoge el procedimiento planteado para el desarrollo del proyecto. 
Actualmente se han completado las dos primeras fases y en paralelo se han puesto en marcha 
varios proyectos de GK vinculados a necesidades detectadas desde RRHH. La tercera fase del 

proyecto se desarrollará durante 2020. 

Figura 3. Procedimiento proyecto GK PSMAR 

 

3.1. Revisión teórico-práctica de GK. 

Metodologías utilizadas:  

- Revisión narrativa de literatura sobre GK. 

- Benchmarking de proyectos de GK de otras organizaciones públicas y privadas.  

- Formación específica en GK. 

 



 

A partir de lo anterior, e inspirado en un póster del Área de Derechos Sociales del 

Ayuntamiento de Barcelona (Català et al., 2018), se desarrolló el Modelo de GK- PSMAR. 

3.2. Diagnóstico 

El diagnóstico del estado actual (2019) de la GK en el PSMAR se llevó a cabo a través de: 

- Sesiones de evaluación de GK: con la realización de 2 grupos focales utilizando la 

metodología Knowledge Café. 

- Contacto con profesionales del PSMAR para profundizar en el funcionamiento de 
actividades de GK identificadas en las sesiones de evaluación. 

- Revisión de otras actividades de GK realizadas en el PSMAR identificadas por la UFC. 

A partir de los resultados de esta evaluación, se vincularon necesidades detectadas a líneas 

estratégicas de la institución y se elaboró un Plan de Mejora de la GK para 2020.  

3.3.Estrategia GK 

Esta etapa requiere de una reflexión estratégica para llegar a una definición de conocimientos 
core para el PSMAR y asegurar la alineación estratégica de las acciones de GK que se 

promuevan y prioricen desde la organización.  

El PSMAR cuenta con un mapa de conocimiento crítico1 asociado a su Modelo de Liderazgo. 
Será necesario valorar la necesidad de crear mapas de conocimiento crítico de otras áreas de la 
organización. 

El Consejo Docente, constituido por Gerencia, Dirección de docencia, Presidenta de la 
comisión de docencia, Direcciones de Escuelas Universitarias y Formación Profesional, 
Dirección de RRHH y Jefe de la UFC, será el responsable de llevar cabo el proceso de decisión 

estratégica.  

3.4.Diseño 

El objetivo de esta fase será la elaboración de un Plan de GK, que deberá ser aprobado por 

el Consejo Docente. 

Para ello sería necesaria la creación de un equipo de GK que tenga como misión proyectar, 
diseñar y coordinar la GK en el PSMAR A los técnicos de este equipo los denominaremos 
“ingenieros de conocimiento”. Será necesario definir también otros roles como el de “experto” 
y “dinamizador”. 

Dentro del Plan de GK habrá que contemplar la gestión del cambio cultural que supone el 
desarrollo de la GK en nuestra organización, hacia una cultura más colaborativa y centrada en 

el desarrollo de personas y equipos (Gaspar y Frederico, 2015). 

Desarrollo metodológico  

Algunas de las acciones incluidas en el Plan de GK requerirán del desarrollo o la 
incorporación de nuevos procedimientos, metodologías y/o herramientas informáticas, que 
deberán adecuarse a los objetivos perseguidos y al área o grupo de profesionales a los que irán 
dirigidos. 

3.5.Implementación y seguimiento  



 

Tanto las acciones concretas como los proyectos de GK requerirán del apoyo de la Dirección 

y de la sensibilización y comunicación interna a todos los profesionales implicados. 

Por último, será importante el seguimiento y feedback constante para poder solventar los 
problemas detectados durante la implementación y alcanzar los resultados deseados. Para los 

proyectos se recomendará realizar experiencias piloto. 

3.6.Evaluación de resultados 

Dado que el Plan de GK debe estar alineado con la estrategia, sería recomendable definir 
objetivos de GK evaluables a través de la Dirección por Objetivos o incorporar indicadores al 
Cuadro de Mando Integral como valoración del capital intelectual de la organización.  

La definición de indicadores y la evaluación de resultados permitirá valorar de forma 
rigurosa la eficiencia del proyecto y el retorno de la inversión (económica y personal), midiendo 
el impacto en los objetivos estratégicos y en la motivación y retención del talento.  

4. Resultados  

En este apartado se resumen los resultados de las dos primeras fases del proyecto global de 
GK PSMAR y se describen otros proyectos de GK iniciados desde la UFC, 3 de los cuales se 

han empezado a implementar durante 2019-2020.  

4.1. Resultados etapas 1 y 2 del Proyecto global de GK en el PSMAR.  

Etapa 1: Revisión teórico-práctica: 

- Publicaciones y artículos revisados: 288. 
- Benchmarking: 3 empresas visitadas durante 2018; participación en Comunidad de 

Práctica (CoP) de GK NEOS-UAB. 
- Formación: 2 cursos realizados, asistencia a 4 jornadas/congresos. 

- Modelo de GK PSMAR: presentado y aprobado (figura 5). 
 

Figura 5. Modelo GK PSMAR 

 



 

 

Este modelo refleja los procesos y actividades facilitadores de GK y algunas 
metodologías/herramientas de GK en la organización y los vincula con la cultura y estrategia 
empresarial, destacando el papel del equipo de GK y la importancia de la implicación de los 

líderes en el desarrollo de la GK.  

Etapa 2: Evaluación estado actual de la GK en el PSMAR 2019 

- Grupos focales realizados: 2 

- Participantes en grupos focales: 46 

- Actividades/procesos/herramientas de GK recopiladas en total: 114 

Funcionan adecuadamente: 27 

Necesitan mejorar: 34 

No funcionan: 2 

No realizadas/disponibles y serían necesarias: 51 

- Plan de Mejora de GK PSMAR 2020: Presentado  

Recomendaciones de mejora de GK PSMAR: 24 

Propuestas metodológicas específicas para el desarrollo de GK desde la UFC: 2 

4.2. Proyectos de GK de la UFC 

- Deixa el teu llegat (Deja tu legado): proyecto de GK experto en el PSMAR frente a las 

jubilaciones previstas en los próximos años.  

Resultados: iniciada experiencia piloto 2020-2021 con 11 responsables de enfermería 

próximos a la jubilación.  

- Ensenya i @pren (Enseña y Aprende): proyecto para poner en valor el talento interno que 
busca identificar expertos para su participación en actividades formativas y de GK. 

Resultados: Iniciado en 2019 reclutando a 90 expertos. En 2020 se realizarán 21 acciones 
formativas con expertos internos, se crearán 2 CoP y se impartirán 5 nuevos cursos de 
microlearning. 

- Difusión de sesiones clínicas médicas: proyecto que permite registrar y difundir sesiones 
clínicas de interés transversal a través de la plataforma e-learning.  

Resultados: 5 sesiones clínicas grabadas a las que tiene acceso toda la organización.  

- Difusión del Código de Buenas Prácticas (CBP): mejorar la visibilización y difusión del 

CBP profesionales de la institución, creando nuevos activos de conocimiento. 

Resultados: no implementado en enero de 2020.   

5. Conclusiones  



 

El despliegue de la GK en el PSMAR como herramienta estratégica supone un reto pero 
también responde a la necesidad de gestionar uno de los activos más valiosos para la 
organización.  

Es esencial disponer de un modelo de GK que integre todas las acciones de aprendizaje tanto 
formal como informal en el PSMAR, así como los procesos facilitadores de GK. Todo ello 
vinculado a las líneas estratégicas y el conocimiento crítico para la organización y con la 
implicación progresiva de todos los/as profesionales de la institución, de forma que se 
promueva una cultura knowledge friendly. 

La GK ofrece oportunidades para evitar una descapitalización intelectual de la institución, 

mejorar la eficiencia y promover la atracción y retención del talento. 
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1 Un mapa de conocimiento crítico define y estructura los conocimientos que se requieren para la operativa de 
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La Dirección del PSMAR es consciente del valor del conocimiento en la sostenibilidad y 
calidad del servicio que -como consorcio sanitario público- ofrecemos a los ciudadanos, por 
ello desde hace unos años se está desarrollando un Proyecto global de Gestión del Conocimiento 
(GK) en el PSMAR. En 2018 se inició la andadura desde la Unidad de Formación Continuada 
(UFC) en torno a un Modelo de Gestión del Conocimiento, que ha continuado en 2019 con un 
proyecto de evaluación de la gestión del conocimiento en el PSMAR y un Plan de Mejora para 
2020.  

Los objetivos principales de la evaluación de la GK en nuestra institución han sido la evaluación 
del estado actual de la gestión del conocimiento, identificando puntos fuertes y necesidades de 
mejora, y la elaboración de un Plan de Mejora de la GK en el PSMAR ligado a sus líneas 
estratégicas. Se realizaron dos grupos focales en mayo de 2019 en los cuales participaron 
alrededor de cincuenta profesionales de la organización. Estos grupos contaron con la 
colaboración de expertos/as internos/as de todas las áreas, con formación y experiencia 
heterogéneas y una visión transversal del PSMAR. A través de la metodología Knowledge Café 
compartieron su conocimiento individual sobre la cuestión para llegar a un conocimiento 

colectivo y hacer emerger necesidades de mejora y posibilidades de acción.  

Como resultado se identificaron 27 procesos/actividades/herramientas de GK que funcionan y 
que habría que poder homogeneizar y exportar a otras áreas. Se detectaron 34 
procesos/actividades/herramientas de GK que necesitan mejorar y 2 que no funcionaban. Por 
último, se recogieron 51 procesos/actividades/ herramientas de GK de los que no disponemos 
y que serían necesarios y de utilidad para la GK en la organización. A partir del análisis de las 
ideas, reflexiones y necesidades detectadas y su vinculación con líneas estratégicas de la 
institución, se ha presentado un Plan de Mejora de la GK en el PSMAR, que incluye 24 
propuestas concretas de acciones de mejora de la GK para 2020 y dos propuestas para impulsar 
el desarrollo de la GK y la gestión del cambio cultural des de la Unidad de Formación 
Continuada.  

1. Introducción  

El conocimiento y su gestión son parte inherente de las instituciones sanitarias y constituyen 
un punto esencial de la misión del Parc de Salut Mar (PSMAR). Somos un consorcio sanitario 
público con más de 3000 profesionales del ámbito de las ciencias de la salud distribuidos entre 
varios hospitales, escuelas y un instituto de investigación situados en el litoral barcelonés. 



 

Imagen 1. Consorci Mar Parc de Salut  

 

 

 

 

 

 

 

 

La misión principal de la GK en el PSMAR garantizar que el conocimiento clave para el 
funcionamiento de la organización esté a disposición de sus profesionales cuando éstos lo 
requieran. En otras palabras, debe identificar, evaluar y facilitar los procesos de creación, 

recopilación, transferencia y aplicación del conocimiento (Alavi y Leidner, 2001).  

La Sociedad Española de Directivos de Salud (SEDISA) y la Asociación Nacional de 
Directivos de Enfermería (ANDE) elaboraron un documento en 2017 que reunía los principales 
retos en el ámbito de la gestión sanitaria para los próximos años, donde señalaban la 
investigación y la transferencia de conocimiento como puntos fundamentales. 

Otros estudios advierten de que el envejecimiento de la población incrementará la demanda 
y utilización de recursos sanitarios y de que las jubilaciones previstas en las disciplinas de 
medicina y enfermería no podrán ser absorbidas por las nuevas promociones (COP 2009, 
COMB 2017). Debido a lo anterior y dado que el déficit público no augura un aumento de la 
inversión en gasto sanitario en los próximos años, la eficiencia y la innovación serán claves 
para la sustentar la sanidad pública.  

La Dirección del PSMAR es consciente del valor del conocimiento en la sostenibilidad y 
calidad del servicio que ofrecemos a los ciudadanos, por ello desde hace unos años se está 
desarrollando un Proyecto global de Gestión del Conocimiento (GK) en el PSMAR.  

En 2018 se inició la andadura desde la Unidad de Formación Continuada (UFC) en torno a 
un Modelo de Gestión del Conocimiento, que ha continuado en 2019 con la evaluación del 
estado actual de la gestión del conocimiento en el PSMAR y un Plan de Mejora para 2020 

(figura 1). 

Figura 1. Procedimiento Proyecto Gestión del Conocimiento en el PSMAR 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

2. Objetivos  

Generales 

A. Evaluar el estado actual de la gestión del conocimiento en el PSMAR. 

B. Elaborar un Plan de mejora de GK en el PSMAR ligado a sus líneas estratégicas. 

Específicos 

a1.  Revisar procesos y actividades de GK existentes y valorar su grado de funcionamiento. 

a2.  Identificar aspectos de mejora de lo que se está realizando en GK y no es operativo. 

a3.  Evaluar el sistema de gobernanza de estos procesos y actividades de GK.  

b1.  Detectar necesidades de GK asociadas a la evaluación y al plan estratégico. 

b2.  Realizar propuestas de mejora de la GK. 

3. Metodología 

1.3.1. Evaluación del estado actual de la gestión del conocimiento en el PSMAR 

Los procedimientos utilizados para la evaluación han sido los siguientes: 

- Sesiones de evaluación de gestión del conocimiento: Los días 9 y 23 de Mayo de 2019 
se realizaron dos sesiones de evaluación a las que fueron convocados 58 profesionales expertos 
de todas las áreas del PSMAR, con formación y experiencia heterogéneas y visión transversal 
de la organización. En total participaron un total de 46 profesionales (17 en el primer grupo y 
29 en el segundo). 

En cada grupo focal se revisaron brevemente conceptos teóricos sobre GK y el modelo 
aprobado. Posteriormente se realizó un Knowledge café en torno a dos preguntas clave respecto 
a la GK: 1) qué tenemos y 2) qué no tenemos y necesitaríamos. A través de esta metodología 
los/as participantes compartieron su conocimiento individual para llegar a un conocimiento 
colectivo e hicieron emerger aspectos de mejora y posibilidades de acción. También 
compartieron su opinión sobre necesidades del PSMAR en relación a procesos, acciones y 

recursos relacionados con GK. 

- Contacto con profesionales del PSMAR: para profundizar en el funcionamiento de 
actividades de GK identificadas en las sesiones de evaluación. 

- Revisión de otras actividades de GK realizadas en el PSMAR: identificadas por la 

Unidad de Formación Continuada. 

1.3.2. Elaboración de un Plan de Mejora de GK en el PSMAR 

A partir de los resultados de la evaluación de GK se realizó una reflexión en profundidad 
para la elaboración del Plan de mejora de GK que contempla dos tipos de propuestas: 

- Propuestas de acciones de mejora de gestión del conocimiento en el PSMAR: surgen de 
la confluencia entre 3 elementos: los resultados de las sesiones de evaluación comentadas en el 
apartado anterior, las líneas estratégicas del PSMAR y el modelo de co-creación de valor¹ 

(Vargo y Lush, 2004; Grönroos, 2006). 

 



 

Imagen 2. Value Creation Spheres (Grönroos y Voima, 2013) 

 

 

 

 

 

 

¹ Modelo que postula que el valor no es creado exclusivamente por la organización sino que requiere de la 

interacción entre diferentes actores (incluido el cliente). 

- Propuestas específicas de la UFC para el desarrollo de GK: relacionadas con la 

promoción del cambio cultural y el despliegue del Modelo de GK del PSMAR.  

4. Resultados  

4.1. Resultados de la evaluación del estado actual de GK en el PSMAR 

En total se recopilaron 114 procesos/actividades/herramientas de GK. 

Se identificaron 27 actividades/procesos/herramientas que funcionan y que habría que poder 

homogeneizar y exportar a otras áreas.  

Se detectaron 34 actividades/procesos/herramientas de GK que necesitan mejorar y 2 
actividades/herramientas que no funcionaban. 

Se recogieron 51 actividades/procesos herramientas de GK de los que no disponemos y que 
serían necesarias y de utilidad para la GK en la organización. 

Figura 2. Resumen gráfico de actividades que funcionan o necesitan mejorar 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 



 

4.2. Plan de mejora de GK en el PSMAR 

Propuestas de acciones de mejora de GK en el PSMAR 

En la tabla 1 se recogen 24 recomendaciones basadas en necesidades detectadas y ligadas al 
plan estratégico PSMAR 2016-2020. 

Tabla 1. Propuestas de acciones de mejora de GK en el PSMAR 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

Propuestas específicas de la UFC para el desarrollo de GK  

El desarrollo del modelo de GK en el PSMAR supone un cambio cultural hacia una cultura 
de compartir conocimiento y trabajo colaborativo. Para impulsarlo desde formación continuada 
se propone: 

- Incorporación el aprendizaje informal al modelo formativo del PSMAR: definiendo un 

modelo formativo basado en el 70:20:101 de McCall, Lombardo & Eichinger (1996). 

Imagen 3. Modelo 70:20:10  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

- Realización de proyectos de GK mediante Agile2: desde la propia UFC e implicando 
desde el inicio a los/as profesionales (cliente interno) para el desarrollo de proyectos concretos 
de GK con feedback y mejora continua (imagen 4). 

Imagen 4. Metodología Agile 

 

 

 

 

 

 
 

5. Conclusiones y Discusión  
A través de la metodología Knowledge café se detectaron puntos fuertes de la gestión del 

conocimiento en el PSMAR, necesidades de mejora y procesos/actividades/herramientas de las 
que no se dispone actualmente y se necesitarían. Ambos grupos focales destacaron la 
importancia de promover la cultura de compartir conocimiento dentro de la institución, así 
como dotar del recurso tiempo a los profesionales para poder gestionar conocimiento. Se señaló 
también la importancia de la gobernanza de la GK, incluyéndola como objetivo estratégico de 
la organización y asociándola a objetivos e indicadores concretos. La valoración que hicieron 
los/as participantes de las sesiones de evaluación fue muy positiva, expresando un alto grado 

 



 

de satisfacción con la metodología empleada y también con la posibilidad de disponer de un 

espacio de reflexión compartida con otros profesionales de diferentes áreas y disciplinas.   

En el Plan de mejora presentado se han planteado diferentes acciones para mejorar la gestión 
del conocimiento en el PSMAR a partir de 2020 y también se han incluido propuestas para 

impulsar el cambio cultural desde la Unidad de Formación Continuada. 

Se ha identificado el modelo de co-creación de valor como el que se alinea mejor con los 
servicios sanitarios que ofrece el PSMAR y, a partir de este planteamiento del “valor en la 
interacción” se argumenta la importancia de desarrollar las competencias técnicas y 
transversales de nuestros/as profesionales a través de acciones formativas y también de otras 

metodologías de aprendizaje informal. 

Como consecuencia de lo anterior y teniendo en cuenta la necesidad de gestionar el cambio 
cultural hacia una organización que gestiona consciente y sistemáticamente su conocimiento y 
aprendizaje (organización inteligente de Peter Senge, 1990) se realizan dos propuestas a 
implementar desde la UFC: 1) definir un modelo formativo que incluya el aprendizaje formal 
e informal -basado en modelo 70:20:10- y 2) la realización de algunos proyectos de GK 

implicando a los profesionales de la organización utilizando los principios Agile. 

Todo ello para impulsar de forma gradual la GK en nuestra institución, en paralelo al 
desarrollo de una cultura knowledge friendly.  
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2 Los equipos Agile son multidisciplinares, colaborativos, autogestionados, priorizan por valor y trabajan de forma 
iterativa (ciclos cortos de tiempo) e incremental (repeticiones), con feedback constante y constructivo. 
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El Parc de Salut Mar (PSMAR) es una institución sanitaria pública que actualmente cuenta con 
más de 3000 profesionales del ámbito de las ciencias de la salud. En 2030 más del 30% de su 
plantilla fija se habrá jubilado, por lo que la gestión del conocimiento de los profesionales sénior 
es de vital importancia para evitar la descapitalización intelectual de la institución. El proyecto 
Deixa el teu llegat (Deja tu legado) nace para dar respuesta a esta necesidad de preservación 
del conocimiento experto en la organización, especialmente frente a la jubilación de 

colaboradores/as con conocimiento clave o estratégico.  

Los objetivos principales del proyecto son identificar el conocimiento crítico de los/las 
profesionales sénior y conservar el máximo de su conocimiento experto (tácito y explícito) en 
el PSMAR. Dentro del Plan de Relevo Generacional se ha diseñado un proyecto de gestión del 
conocimiento sénior que incluye herramientas de identificación del conocimiento crítico, de 
captura y organización del conocimiento explícito, y metodologías para compartir y transferir 
el conocimiento tácito. A dichas herramientas se han asociado una serie de incentivos y 
reconocimiento. Se ha creado un Cuestionario de Conocimiento Experto, que evalúa el grado 
de criticidad de este. Como resultado de lo anterior se han creado 4 subgrupos de herramientas 
e incentivos, que se asignarán en función de las puntuaciones obtenidas en el Cuestionario de 
Conocimiento Experto PSMAR.  

Para acceder a las herramientas e incentivos que requieren de mayores recursos y esfuerzo por 
parte de la organización, el/la profesional debe obtener una puntuación total elevada (≥ 7 
puntos). A los/as profesionales que obtengan puntuaciones en la zona alta de criticidad de su 
conocimiento, se les realizará una entrevista de conocimiento experto y experiencia profesional 
(adaptada de Gobierno de Canarias, 2014) y se les propondrán tanto herramientas de captura y 
organización de su conocimiento explícito, como metodologías colaborativas para la 
transmisión de su conocimiento tácito. El proyecto fue aprobado en 2019 por la Dirección de 
RRHH, habiéndose iniciado en enero de 2020 una experiencia piloto con 11 responsables de 

enfermería del PSMAR que se jubilarán durante los próximos dos años. 

1. Introducción  
El Parc de Salut Mar (PSMAR) es una organización sanitaria con más de 3000 profesionales 

del ámbito de las ciencias de la salud distribuidos entre varios hospitales, escuelas y un instituto 



 

de investigación situados en el litoral barcelonés. Los servicios que ofrece a los ciudadanos son 
un intangible basado principalmente en los conocimientos sanitarios que poseen los/as 
profesionales de la institución. El PSMAR es, por ende, una Organización de Conocimiento. 

Imagen 1. Consorci Mar Parc de Salut 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

La gestión de este conocimiento es una parte esencial de la misión de nuestra institución, 
razón por la que desde 2018 se está desarrollando un Proyecto de Gestión del Conocimiento 

PSMAR. 

Considerando que en 2030 se habrá jubilado más del 30% de la plantilla fija del PSMAR 
(gráfico 2) y que, de entre ellos un 22% ocupan posiciones de liderazgo, la gestión del 

conocimiento de los/as profesionales sénior cobra una especial relevancia. 

¿Qué impacto podría tener para nuestra organización la pérdida de conocimiento asociada a 
estas jubilaciones? 

 

Gráfico 1. Prospección jubilaciones PSMAR entre 2018-2030. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Algunos estudios señalan que al prescindir de aquellas personas que llevan más tiempo 
alineadas con los objetivos y cultura de la organización, no se pierden solo conocimientos 
técnicos sino todo un saber hacer (know-how) en referencia a la resolución de problemas, 
gestión de procesos e implicación en la organización. Esta pérdida afecta a la necesaria 

continuidad organizativa (Amiguet, 2005 -citado por Ramió y Salvador, 2018). 
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Gorriti (2016) define la intuición madura como aquella que se asienta en unos conocimientos 
o saber hacer y que se activa de forma cuasi inconsciente frente a determinados 
estímulos/incertidumbres/problemas y le ayuda a tomar decisiones. 

Imagen 2. Intuición y experiencia Baylor (2001, citado por Gorriti, 2016) 

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
En conclusión, en una situación de jubilación todo aquel conocimiento que el/la trabajador/a 

ha acumulado a lo largo de su trayectoria profesional (saber específico, experiencia, contactos, 
relaciones) es de enorme valor para la organización y puede perderse si no se gestiona 
adecuadamente. 

El proyecto Deixa el teu llegat (Deja tu legado) nace para dar respuesta a esta necesidad. 
Inscrito dentro del Plan de Relevo Generacional del PSMAR y alineado con el Proyecto global 
de Gestión del Conocimiento, Deixa el teu llegat pretende preservar el conocimiento experto 
en la organización, evitando la descapitalización intelectual cuando un/a profesional con 
conocimiento clave o estratégico abandone su puesto de trabajo. 

2. Objetivos  

Generales 

- Identificar el conocimiento crítico1 de los/as profesionales sénior del PSMAR.  

- Conservar el máximo de conocimiento experto (tácito y explícito2) en la organización.  

Específicos 

- Identificar el conocimiento experto de profesionales senior y valorar su grado de 

criticidad para la organización. 

- Capturar, organizar y difundir el conocimiento explícito más significativo para el 
PSMAR. 

- Compartir y transferir el conocimiento tácito de mayor relevancia para la institución. 

- Reconocer e incentivar a los/las trabajadores/as sénior participantes. 

3. Diseño 



 

3.1. Participantes 

Inclusión proyecto 

- Profesionales senior que se jubilarán en los próximos 3 años.  

- Aceptación de participación en el proyecto por parte del/la profesional y su superior 
directo. 

Exclusión proyecto 

- Ausencia de motivación y/o compromiso con el PSMAR. 

- Meses hábiles hasta la jubilación < 6. 

- Decisión del superior directo. 

3.2. Responsables  

- Dirección: Director de RRHH y Jefe de la Unidad de Formación Continuada. 

- Soporte técnico: 2 técnicos de formación. 

3.3. Metodologías/Herramientas 

Identificación del conocimiento crítico 

- Cuestionario de evaluación del conocimiento experto PSMAR   

Se ha creado un Cuestionario de Conocimiento Experto, que se aplicará 90º, 180º o 360º en 
función del cargo del/ de la profesional (360º para responsables y directivos). Se compone de 3 
apartados:  

 
A. El primero es una adaptación del índice C.E.S.A.R.3 de criticidad de conocimiento, que 

determinará el Conocimiento/Experiencia del/la trabajador/a. 

B. En el segundo se evalúan los denominados Facilitadores de la Gestión del 
Conocimiento, que están basados en varias competencias del diccionario competencial del 
PSMAR. 

C. Y en tercer lugar se valora el Impacto del conocimiento/experiencia del/la colaborador/a 
sobre los resultados asistenciales y/o la eficiencia económica de la organización. Esta última 
parte sólo será cumplimentada por los superiores directos del/la profesional. 	

Figura 1. Ponderación Cuestionario Conocimiento Experto PSMAR. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

La puntuación máxima que se puede obtener en el cuestionario es de 10 puntos. Se considera 
que una puntuación igual o superior a 7 se encuentra en la zona alta, por lo que el conocimiento 
crítico de estos/as trabajadores/as y su capacidad para transmitirlo serán elevados. 

- Entrevista sobre Conocimientos y experiencia profesional 

A los/las profesionales que obtengan puntuaciones en la zona alta de criticidad de su 
conocimiento, se les realizará una Entrevista de Conocimiento Experto y Experiencia 

Profesional (adaptada de Gobierno de Canarias, 2014). 

Captura y organización del conocimiento explícito 

- Carta o vídeo de legado: en los que se describe brevemente aquello de mayor relevancia 
del puesto de trabajo que no se encuentra en ningún manual y algunas recomendaciones útiles.  

³ Guía de conocimiento práctico del puesto de trabajo -basada en Manual Práctico del Puesto 
de Trabajo de Instituto Andaluz de Administración Pública (2017)-. Recoge brevemente 
funciones y habilidades necesarias en el puesto de trabajo, situaciones-problema más frecuentes 
y su resolución, lista de contactos del puesto de trabajo, manuales y protocolos básicos y su 
ubicación, así como algunos consejos. 

- Fichas de activos de conocimiento: incluyen los contenidos más importantes de los 
conocimientos/experiencia acumulados en un ámbito o tema concreto, utilizando varios 

soportes como se ejemplifica en la imagen 3. 

Imagen 3. Esquema de ficha de activo de conocimiento 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Compartir y transferir conocimiento tácito 

- Comunidades de Práctica (CoP): a través de grupos sociales de profesionales con 
interés en una misma temática se puede compartir el aprendizaje de forma continua.  

- Peer assist meetings: son reuniones estructuradas donde se invita a un/a experto/a en 

algún tema a compartir su experiencia y conocimiento con los/as asistentes.  

- Job shadowing:	es un periodo de observación profesional utilizado para transmitir 
los conocimientos tácitos más relevantes para el desempeño de las funciones y tareas 

 



 

principales de un puesto de trabajo complejo a un/a profesional con menor experiencia que 

actuará como sombra (shadow) del experto.  

- Mentoring: es una relación de guía y acompañamiento, principalmente basada en el 
diálogo reflexivo que se desarrolla entre un/a profesional sénior (mentor) y un/a colaborador/a 

con menor experiencia (mentoree).  

Incentivación 

- Carta de agradecimiento: firmada por Gerencia y Dirección. 

- Reconocimiento de autoría: de los productos de conocimiento creados. 

- Tiempo: la dedicación requerida durante la jornada laboral al proyecto dependerá de las 
herramientas propuestas. 

- Visibilización en el PSMAR: a través de publicaciones en la Intranet, presentaciones. 

- Colaboración como Experto/a Emérito/a: posteriormente a la desvinculación laboral con 

el PSMAR, se puede proponer su participación en jornadas, CoP, mentorings, etc. 

Como resultado de lo anterior se han creado cuatro subgrupos de herramientas e incentivos, 
que se asignarán en función de las puntuaciones obtenidas en el Cuestionario de Conocimiento 
Experto PSMAR. Para acceder a las herramientas e incentivos que requieren de mayores 
recursos y esfuerzo por parte de la organización, el/la profesional debe obtener una puntuación 

total elevada (≥ 7 puntos). 

Tabla 1. Subgrupos de herramientas-incentivos Deixa el teu llegat. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A los/as profesionales con una puntuación <7 puntos se les propondrán principalmente 
herramientas de captura y organización de su conocimiento experto. A aquellos/as que hayan 
obtenido una puntuación ≥ 7 puntos se les propondrán tanto herramientas de captura y 

PUNTUACIÓN 1-3 4-6 7-8 9-10

HERRAMIENTAS

Carta/vídeo legado X X X X

Manual conocimiento práctico X X X X

Ficha/s activos de 
conocimiento X X X

CoP X X

Peer assist X X

Job shadowing X X

Mentoring X X

INCENTIVOS

Carta agradecimiento X X X X

Reconocimiento autoría X X X X

Visibilización X X

Tiempo jornada laboral x X XX XXX

Experto emérito X X



 

organización de su conocimiento explícito, como metodologías colaborativas para la 

transmisión de su conocimiento tácito. 

3.4. Duración 

Entre 6-12 meses por participante. Prorrogable a 24 meses si se prevé/n proceso/s de 
mentoring. 

3.5. Evaluación 

Cualitativa 

- Cuestionario de satisfacción aplicado al/la profesional sénior al final del proceso. 

- Cuestionario de transferencia al puesto de trabajo aplicado al/la shadow o mentoree. 

Cuantitativa: indicadores numéricos de actividad anual 

- Profesionales participantes. 

- Metodologías/herramientas propuestas. 

- Metodologías/herramientas utilizadas. 

- Productos de conocimiento generados. 

- Número de consultas/descargas de estos productos de conocimiento. 

- Procesos de job shadowing/mentoring realizados. 

4. Procedimiento  

Fase 1: Identificación de conocimiento crítico 

a) Identificación de profesionales sénior de cada área, próximos a la jubilación (≤ 3 años). 

b) Conversación con superior directo y revisión de las evaluaciones competenciales 
realizadas y áreas de expertise.  

c) Contacto con trabajador/a sénior para explicar el proyecto Deixa el teu llegat y valorar 

su motivación.  

d) Aplicación del cuestionario de conocimiento experto (90º, 180º o 360º) para detectar 

relevancia y grado de criticidad de sus conocimientos.  

Fase 2: Transferencia de conocimiento crítico 

e) Elección de un subgrupo de herramientas e incentivos en función de la ponderación sobre 
10 de los resultados del cuestionario aplicado en la Fase 1.  

f) Entrevista con el/la profesional sénior para proponer metodologías/herramientas para la 

transferencia de su “legado de conocimientos profesionales”.  

g) Soporte técnico de la Unidad de Formación Continuada durante todo el proceso. 

Fase 3: Feedback 

h) Aplicación del/los cuestionario/s de satisfacción 



 

i) Identificación de puntos de mejora 

5. Resultados  
En septiembre de 2019 el proyecto Deixa el teu llegat fue aprobado por la Dirección de 

RRHH.  

Se ha iniciado una experiencia piloto con 11 responsables de enfermería del PSMAR que se 
jubilarán durante los próximos dos años, priorizándose aquellos/as que se desvincularán de la 

institución durante el primer semestre de 2020. 

El cronograma consensuado con la Dirección de Enfermería para 2020 se muestra en la 

imagen 4. 

 

Imagen 4. Cronograma experiencia piloto Deixa el teu llegat 2020 

 

 



 

A partir de los resultados de la evaluación de la experiencia piloto, se valorará su eficacia y 

la viabilidad de la generalización del proyecto para todo el PSMAR. 

6. Conclusiones y Discusión  
Deixa el teu llegat es un proyecto de gestión del conocimiento sénior orientado a los/as 

profesionales que se jubilarán en los próximos años en el PSMAR, pero sería aplicable también 
en caso de traslados o excedencias de profesionales con conocimiento crítico, si se pudieran 

prever con tiempo.  

Con este proyecto se pone en valor el conocimiento experto de los/as profesionales, por lo 
que sería implementable de forma global a toda la organización.  

Es necesario evaluar la eficacia y el impacto del proyecto en la preservación del 
conocimiento crítico en el PSMAR. 
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1 Aquel imprescindible para el funcionamiento de la organización. 
2 Conocimiento explícito es aquel fácilmente codificable como información. Conocimiento tácito es aquel intuitivo 
basado en la experiencia, que nos ayuda en la toma de decisiones.  
3 Índice C.E.S.A.R de ICA2: Complejidad, Escasez, Singularidad, Aplicabilidad, Riesgo. 



 

APARTADO I. 
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Uno de los grandes retos a los que se enfrenta la educación a nivel global a partir de las 
conclusiones emitidas en el Foro Económico Mundial (World Economic Forum o WEF, por 
sus siglas en inglés), donde se reúnen los prestigiosos representantes de la política, de la 
empresa, de la sociedad civil, de la cultura, y de la ciencia, convirtiéndose en la cuna de la 
economía global, donde a partir de dialogar e intercambiar impresiones y conocimientos sobre 
asuntos relevantes, se debate para hallar soluciones a problemas de orden global. El sector 
educativo representa un ámbito donde el impacto de los movimientos económicos mundiales 
se verá afectado a partir de la importancia de la formación para el trabajo que dentro de la 
institución representa un compromiso que ofrece a la sociedad. Estos cambios involucran 
reconstruir el currículo escolar y fortalecer las competencias digitales en los docentes, mediante 
la incorporación y aplicación de estrategias de formación y actualización dentro del marco de 

la innovación educativa desde su incorporación en el currículo. 

1. Introducción  
A partir de lo vertido en la reunión anual de Davos, Suiza en enero bajo el título -el foro para 

abordar los retos futuros-, surgen inquietudes en diversos ámbitos cuyo eje de giro es la 
definición de nuevos modelos para la construcción de sociedades sostenibles e inclusivas en un 

mundo plurilateral (Foro Económico Mundial (World Economic Forum, WEF, 2019). 

La educación no puede concebirse al margen de estos movimientos, es necesario considerar 
que esta revolución nos introducirá en la era digital a nivel mundial, es inminente que las 
políticas educativas deben considerar este acelerado proceso y su incorporación en las 
instituciones de los distintos niveles, de aquí la necesidad de establecer mecanismos que 

aseguren el uso de la tecnología, de forma que el uso alcance la masificación educativa. 

De manera que las conclusiones del informe presentado en Davos, que bajo el título “The 
future of Jobs”, concluye que cuarta revolución industrial afectará a 7.1 millones de 
trabajadores entre 2015 y 2020, debido a la automatización de tareas y la desaparición de 
intermediarios. En ese tiempo, también se creará nuevos empleos: 2.1 millones de puestos de 
trabajo, la mayoría relacionados con las nuevas capacidades y habilidades digitales (ingenieros, 

informáticos y matemáticos, principalmente).  

De aquí la preocupación sobre lo que se debe hacer en educación y específicamente en el 
manejo disciplinar de las asignaturas, es decir, ¿cómo incorporar en los programas de estudio 
esta visión?, ¿El manejo de las unidades de aprendizaje deben cambiar de enfoque?, ¿y las 
competencias digitales de los docentes? 

1.1. Justificación 



 

Retomando lo anterior, la cuarta revolución industrial contempla un   cambio en el modelo 
económico, que, sin duda el sector educativo debe considerar, así el cómo impactará en los 
planes y programas de estudio, el quehacer docente dentro del aula, sin duda esto representa 

una tarea compleja.  

Para México, la llegada de la 4RI nos queda lejos, pero embargo no podemos cerrar los ojos 
o cruzar los brazos en una actividad vital como lo es la docencia, habrá que realizar un 
diagnóstico de cómo estamos, qué avance tenemos en este renglón, y diseñar estrategias que 
permita a la comunidad docente desarrollar las competencias digitales requeridas. 

Es necesario reflexionar sobre los cambios que la industria 4.0 nos dejará sentir y con ello 
la involucración de la educación, el documento Davos y la RI 4.0 (2019), afirma que el 70% de 
los niños que cursan en este momento la educación primaria, trabajarán en empleos que no 
existen, estos cambios ya dieron inicio y probablemente su proceso será paulatino, trayendo 
consigo de forma ineludible los cambios tecnológicos dentro de una sociedad por demás 

globalizada. 

1.2. Fundamentación teórica 

Hablar de innovación educativa en el IPN, hace necesario hacer referencia al Modelo de 
Innovación Educativa (MIE) vigente, así como incorporar una serie de decisiones sobre las 
acciones que se realizan.  

Uno de los grandes retos a los cuales la comunidad docente enfrenta es el desconocimiento 
de la existencia del modelo y la conceptualización de innovación. 

En un primer acercamiento al cómo nos encontramos:  

Gráfico 1. Diagnóstico sobre estado de la Innovación en el bachillerato del CECyT 4 del IPN 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: Elaboración propia 

La innovación curricular es uno de los ámbitos en donde se describen e incorporan los 
cambios requeridos, así la RI 4.0, con esto, la necesidad de establecer estrategias que permitan 
reorganizar las formas de enseñanza considerando las competencias docentes en el manejo e 
incorporación tecnológico en el aula, cuestión que ya está trabajando.  
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Así que, de manera congruente con (Segura MI, Domínguez, EE, Solís, ME, 2017: Análisis 
de la práctica docente ante las innovaciones: un estudio con profesores del IPN), la 
investigación considera como referente fundamental el MIE, que establece un marco para la 
realización de proyectos de innovación, formación y el desarrollo de una cultura de la 
innovación (CFIE, 2006), donde los ejes fundamentales requieren de reflexión, atención y 

compromiso por parte de la comunidad.  

Schwab (1970), aseveraba la necesidad de involucrar a algunos de los actores de la práctica 
educativa en las decisiones en la conformación del currículo, como profesores, especialistas en 
las asignaturas, investigadores educativos, expertos curriculares, de otra manera, los cambios 
se hacen desde arriba por obligación por parte de la autoridad o instancia superior institucional, 
esto provoca una desvinculación entre lo que la autoridad visualiza y lo que el docente realiza 
en el aula.    

Cox (2011), considera que el currículum es históricamente una prescripción obligatoria para 
todo el sistema, un plan de estudios o simplemente la definición de áreas de conocimiento, los 
tiempos, secuencias didácticas, objetivos de aprendizaje, contenidos y orientaciones didácticas.  

En este sentido, es pertinente preguntar el cómo hacer que los cambios que la RI 4.0 conlleva 
en su despliegue mundial, qué requiere el docente para seguir en la formación de los estudiantes, 

interrogantes que requieren de una reflexión profunda en todos los niveles.  

2. Objetivos  
A partir del diagnóstico que se tiene, estructurar acciones de intervención para dotar a éstos 

de herramientas tecnológicas en el diseño de actividades que propicien en los estudiantes un 
aprendizaje acorde a las demandas globales. 

1.2.1 Documentar las habilidades digitales que los docentes poseen y su 

implementación dentro del aula. 

1.2.2 Caracterizar los niveles de formación en competencias digitales de los docentes. 

1.2.3 Describir una propuesta sobre las acciones a implementar para el desarrollo de 

las competencias digitales de los docentes y el cómo se implementarán dentro del aula.  

3. Metodología  
El desarrollo de este proyecto considerará el uso de una metodología cualitativa por las 

ventajas que arroja, las acciones que los investigadores realizan gozan de libertad ya que pueden 
profundizar en el objeto de estudio, así como la interpretación de los resultados, revisar las 
etapas previas, acercamiento con la muestra a través de entrevistas, plantear nuevos problemas, 
esta libertad genera una serie de propuestas para dar respuesta a las necesidades de la 

investigación.      

Su uso brinda la interacción con los individuos de la muestra, conocer sus visiones y 
concepciones del tema, así como, conocer las debilidades y habilidades que tienen, en nuestro 
caso, el manejo de las competencias digitales de los docentes.  

Se pretende de inicio, realizar un diagnóstico sobre las habilidades digitales docentes, el 
cómo ha implementado su uso, datos de identificación y los procesos formativos en el ámbito 
de actualización. 

Posteriormente una entrevista a profundidad, el estudio de casos que fortalecen a la 

investigación cualitativa. 



 

La selección de los profesores para la muestra y objeto de estudio se hará a través de pláticas 

personales o grupales para conocer su desarrollo e implementación. 

Hernández R. 2010, afirma que la metodología cualitativa no basa sus resultados en la 
probabilidad ni la estadística y su objetivo es conocer características, condiciones y momento 

del fenómeno de aquí que la muestra represente un estudio de casos y sea el objeto de estudio.  

Aunado a esto, se implementarán entrevistas a profundidad previa elaboración de las 
preguntas que permitan conocer y enriquecer el tema.  

4. Resultados  

Al momento se han llevado a cabo reuniones para reflexionar sobre los cambios sin tener al 
momento una clara concreción, se continúa trabajando en ámbitos diversos en su análisis y 
conveniencia sobre lo que habrá que hacer y el cómo hacerlo.  

5. Conclusiones y Discusión  

Es necesario reconstruir el concepto de competencias, pues con los cambios mundiales del 
foro en Davos (2019), deben considerarse cambios en los currículos de las asignaturas, así como 
las competencias digitales a implementar, considerando las características: el saber hacer y el 
contexto; (Perrenoud, 2007, p. 8) las define como la capacidad de movilizar los recursos 

cognitivos,  

El profesor no debe limitarse solo a enseñar conocimientos de vigencia limitada y siempre 
accesible (Marqués, 2000,2), hoy en día, los docentes deben ir más allá del solo enseñar, debe 
ayudar a aprender a aprender autónomamente, congruente con los cambios actuales, y fomentar 
su pensamiento crítico. 

Existen propuestas que involucran herramientas y recursos a considerar en su práctica 
docente, Hernández (2008), considera dos grupos: competencias tecnológicas y didáctico-
curriculares, ella comenta que las primeras son de carácter instrumental, es decir, el conjunto 
de habilidades básicas como el manejo de  los sistemas informáticos (software, hardware y 
redes), y las segundas como aquellas que capacitan al docente para integrar las TIC en la 
planeación, el desarrollo y la evaluación de los procesos de enseñanza-aprendizaje y en su 
desarrollo profesional. 

Por otro lado, este proyecto contempla la consideración de la evolución de las diez 
competencias más requeridas: 

Tabla 1. Adaptación de The Future of Jobs. Employment, skills and workforce strategy for the Fourth 
Industrial Revolution, for World Economuc Forum, 2016a, p.21. 

EN 2015 EN 2020 

Resolución de problemas 
complejos 

Resolución de problemas 
complejos 

Coordinación Pensamiento crítico 

Gestión de equipos Creatividad 

Pensamiento crítico Pensamiento crítico 

Negociación Coordinación 

Control de calidad Inteligencia emocional (nueva) 

Preocupación por servicio al 
cliente 

Juicio y toma de decisiones 

Juicio y toma de decisiones Preocupación por servicio al 
cliente 

Escucha activa Negociación 

Creatividad Flexibilidad cognitiva (nueva) 



 

Finalmente Loshkareva, Luksha, Ninenko, Smagin / Sudakov, 2018, pp. 53-54 visualizan 
que los cambios serán de tres tipos: nuevas tareas de trabajo dando lugar a nuevas profesiones; 
cambios en ocupaciones hoy conocidas requerirán  la transformación/evolución de las 
competencias profesionales hasta hoy demandadas; y la desaparición de algunas tareas 
laborales, de aquí la necesidad de contemplar cambios en la educación que permita dotar a los 

estudiantes de competencias para hacer frente a los retos por venir.  
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Las redes sociales tienen un enorme impacto en la sociedad actual, al igual que la gestión del 
conocimiento lo tiene en las organizaciones. Este trabajo ofrece una visión general de la situación que 
muestran los artículos en revistas científicas en español sobre Redes Sociales y Gestión del 
Conocimiento desde el año 2010 al 2019. Para ello se toman como referencia las revistas científicas 
incluidas en el repositorio virtual de Dialnet, así como los datos bibliográficos que este nos ofrece. Los 
términos empleados para la búsqueda han sido Redes Sociales y Gestión del Conocimiento, en revistas 
a texto completo y en español incluidas en Latindex.  

Los resultados muestran una mayor proporción de artículos publicados en España, analizándose 
aportaciones de varios países, destacando también por su número las originarias de México y Colombia. 
La mayor parte de la producción se encuentra acotada dentro del período entre 2013 y 2019 (ambos años 
incluidos). Sobre las revistas, resulta destacable la dispersión, encontrando únicamente dos revistas que 
aporten más de una publicación. En relación con la indexación, la clasificación CIRC nos muestra que 
algo más del 50% de los artículos analizados se encuentran etiquetados como C o superior (o 
equivalente). Esta revisión puede emplearse como base para profundizar sobre el estado de la cuestión 
dentro del entorno hispanoparlante, pudiendo ampliarse en trabajos posteriores, mediante el análisis de 
aportaciones científicas en otros idiomas, para realizar las comparaciones oportunas. 

1. Introducción 

La Gestión del Conocimiento (en adelante, GC) es un área compleja, difícil de acotar dada 
la naturaleza intangible del conocimiento (Cantón, 2007); a pesar de esto, puede definirse como 
el proceso que, de manera sistemática y consistente, emplea los recursos basados en el capital 
intelectual de una organización, con el objetivo de mejorar su rendimiento, empleando de 
manera colaborativa el soporte de las Tecnologías de la Información y la Comunicación 

(Cantón y Ferrero, 2016). 

Las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC), y en concreto la Web 2.0 
(O`Really, 2005) dentro de la que surgen como máximo exponente las redes sociales, ponen al 
alcance numerosas herramientas que permiten compartir información (Manrique, 2015). Lo 
cual convierte estas herramientas en un elemento clave para la Gestión del Conocimiento 
(Grande, Cañón, Ferrero y Vázquez, 2019). A través de ellas los jóvenes publican datos 
personales y fotografías, amplían su red de contactos y comparten aspectos cotidianos (Sabater, 
2014). En este contexto, las Redes Sociales (en adelante, RRSS) se abren camino actualmente 
de manera decidida (Abella y Delgado, 2015; Cantón, Cañón y Grande, 2017; García y Cantón, 



 

2019), mientras que las plataformas LMS, como Moodle, o servicios de mensajería como 
Whatsapp o Snapchat son cada vez más similares a las redes sociales propiamente dichas. 
Algunos autores como De Haro (2010) o Maiz y Tejada (2013), resaltan la importancia 

fundamental del tratamiento de la información en estas redes.  

El potencial de las redes sociales está aumentando exponencialmente descubriendo y 
aportando nuevas dimensiones (De Haro, 2010; Maiz y Tejada, 2013; Abella y Delgado, 2015) 
que necesariamente deben ser tenidas en cuenta en la Gestión del Conocimiento (Grande, 

Cañón, Ferrero y Vázquez, 2019). 

2. Objetivos 
Analizar holísticamente las publicaciones científicas en español sobre GC y RRSS, de 

acuerdo con los siguientes datos: año, país de publicación, clasificación CIRC (o equivalente) 
y materias. 

3. Metodología  

La metodología empleada ha sido descriptivo-interpretativa y de revisión. En primer lugar, 
se realizó una búsqueda de artículos en Dialnet. Los criterios de selección han sido artículos en 
español con texto completo, incluidos en Latindex, excluyendo actas de congresos y que hayan 
sido publicados entre los años 2010-2019 (incluidos).   

La búsqueda de referencias se ha realizado dentro del ámbito académico en publicaciones 
en español, dentro de la base de datos Dialnet, la cual se sitúa en el primer puesto entre los 
portales europeos y el cuarto a nivel mundial indexando 10.358 revistas y  4.822.689 artículos 

(Fundación Dialnet, 2019). Se ha escogido Dialnet por su relevancia en español.  

Los términos empleados para la búsqueda han sido Redes Sociales y Gestión del 
Conocimiento, comprobando si en los artículos encontrados existía algún falso positivo (no se 
detecta ninguno). Se han analizado los artículos realizando una tabla de frecuencias por países, 
años, revistas y clasificaciones de revistas.  En concreto se han revisado un total de 29 artículos 
pertenecientes a 27 revistas (solamente dos revistas incluyendo dos artículos, Publicando y 
Revista Cubana de Información en Ciencias de la Salud).  Con los mismos criterios de búsqueda 
(idioma español, texto completo, Latindex, excluyendo actas y publicados entre 2010-2019 

incluidos), se encuentran en Dialnet 7396 artículos sobre RRSS y 4324 sobre GC. 

Para el análisis y búsqueda de la información se toma como referencia (Kitchenham et al, 
2009) la Revisión Sistemática de la Literatura (Systematic Literature Review, SLR) desde una 
perspectiva más próxima al mapeo (Mapping) realizando así una toma de contacto inicial. 
Aunque la SLR surge desde el ámbito de la ingeniería es fácilmente adaptable a otras áreas, 

como la educación (Martínez, Gil y Macías, 2019). 

El análisis de cada documento, tras su lectura, formó parte de un conjunto de fichas de diseño 
sencillo de elaboración propia, completando una serie de apartados que sirven de base al 
posterior análisis; estos apartados son: 

• Año de publicación. 

• País de publicación 

• Clasificación CIRC (teniendo en cuenta que las clasificaciones A+, A, B, C implican 
indexación en JCR, Scopus, ERIH o ESCI). 

• Materias 



 

4. Resultados 

4.1. Año de publicación 

Como se puede observar, con la excepción del año 2015, desde 2013 hasta 2019 existen 
publicaciones, tres o más durante cada uno de dichos años. Destacando el año 2016 con cinco 

artículos publicados sobre la temática. 

Figura 1. Publicaciones científicas educativas entre 2010 y 2019. 

 

 
 

4.2. País de publicación 

En el siguiente gráfico se pueden observar los países de referencia de cada una de las 
publicaciones seleccionadas. España lidera la publicación de artículos sobre esta temática. 
Aunque la presencia de varios países de América del Sur entre los más que más publican sobre 
el tema parece indicar el interés por el mismo en dichas regiones. 

Figura 2. Publicaciones científicas educativas distribuidas por país de publicación. 

 

4.3. Materias 
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A continuación, aparecen las materias/áreas que abarcan las revistas con artículos 
relacionados; es importante señalar que una misma revista puede englobar varias materias. 
Como puede observarse, las materias predominantes son tres: Ciencias Sociales, Psicología y 
Educación y Economía, mientras que con menos peso se encuentran Ciencias básicas y 
experimentales y Ciencias de la Salud. 

Figura 3. Materias que abarcan las publicaciones analizadas. 

 

 

4.4. Indexaciones 

Se toma como referencia los datos de CIRC en Ciencias Sociales y  Ciencias Humanas, y 
CARHUS+ 2014. 

La mayoría de los textos se encuentran indexados dentro de CIRC Ciencias Sociales 

(82.76%). Las revistas no incluidas en CIRC tampoco aparecen en CARHUS+. 

Figura 4. Revistas indexadas (CIRC y CARHUS+).. 
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Como se puede observar en la figura 4, la principal referencia en la indexación es el CIRC 
Ciencias Sociales (la mayor parte de los artículos están publicados en revistas afines a esta 
área).  

La mitad de las revistas indexadas en CIRC no están incluidas en JCR, Scopus, ESCI o ERIH 
(clasificación A, B, C), al encontrarse en la clasificación D. Los cinco artículos de revistas no 
incluidos en CIRC pertenecen a cuatro revistas, que abarcan estos temas: Ciencias sociales (dos, 
en relación con la información en ciencias de la salud), Agricultura y alimentación (uno), 
Tecnologías (uno) y Humanidades (uno). De estos cinco artículos, tres se encuentran indexados 

en Scopus, con lo cual se pueden considerar ubicados por encima de la categoría CIRC D.  

De esta forma, se contabilizan quince artículos que se encuentran indexados en CIRC C o 
superior (o equivalente). 

En el caso de España, de las seis revistas educativas las aportaciones de cuatro de las seis 
están o han estado indexadas en Scopus: EKS, RUSC, Educar y Campus Virtuales. 

5. Conclusiones y discusión 

El presente trabajo esboza el retrato de la situación y puede servir como base para 
profundizar sobre la cuestión, respondiendo así al objetivo propuesto en este mapping, sobre la 

intersección entre GC y RRSS en las publicaciones de revistas científicas en español. 

Así se ofrece una panorámica sobre países, años de publicación, indexación de revistas y 
materias que aparecen sintetizados a continuación. Las RRSS y la GC no han conseguido un 
impacto reseñable en la literatura científica en español; el número de artículos encontrados es 
escaso teniendo en cuenta las referencias encontradas sobre RRSS por un lado y sobre GC por 
otro. Sin embargo, abarcan diferentes materias, con un predominio claro de las Ciencias 
Sociales, en varios países hispanoparlantes entre los que destaca cuantitativamente España, 
observándose un aumento de la producción en los últimos años. En relación a la indexación, 
apenas de la mitad de los artículos pertenecen a publicaciones indexadas en bases como WoS 

(JCR o ESCI), Scopus o ERIH. Sobre las revistas consultadas, predomina la dispersión. 

En referencia a nuevas líneas de investigación, este trabajo plantea una perspectiva global e 
invita a múltiples análisis posteriores; se podrían valorar las aportaciones en otros idiomas 
realizando comparaciones con las publicaciones en inglés. Además, tener en cuenta el 
porcentaje de revistas de cada país dentro de los sistemas de indexación (como dato ilustrativo, 
en Educación el número de revistas españolas indexadas en Scopus es similar al de toda 
América Latina), sería útil para valorar la situación en su contexto. Otros aspectos a considerar 
podrían ser tomar como referencia datos bibliométricos, como las citas, las universidades y 
centros de investigación de procedencia de los autores y un análisis de las temáticas concretas 
de cada artículo; cuestiones que por extensión quedan fuera de este trabajo. 

Para finalizar, parece evidente que la relación entre gestión del conocimiento y redes sociales 
es un tema interesante y multidisciplinar, aun siendo todavía territorio por explorar en el 
contexto hispanoparlante. 
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El siguiente texto presenta los hallazgos del proyecto de investigación “Gestión del 
conocimiento y reforma del pensamiento en educación”. Dadas las condiciones actuales 
derivadas del hecho de vivir en una sociedad digital, los resultados obtenidos son oportunos y 
necesarios para el mundo educativo. La investigación se trabajó con una metodología 
cualitativa basada en el paradigma interpretativo, aplicándose focus groups, relatos de vida y 
entrevistas en profundidad trabajadas por medio de análisis de clasificación, semántica 
estructural y de contenido.  

Los principales resultados indican que los énfasis pedagógicos están centrados en lo cognitivo; 
el profesorado fundamenta su quehacer en el logro de resultados que, en el país, son evaluados 
a través de mediciones externas, a nivel nacional, como lo son las pruebas del Sistema de 
Medición de la Calidad de la Educación (SIMCE) y la de Selección Universitaria (PSU). El 
profesorado aprecia que el alumnado sea activo usuario de distintas tecnologías, pero que, en 
su gran mayoría, las utilizan como medio de entretención. Asimismo, observan que se trata de 
cohortes que presentan características muy sanas en cuanto su desarrollo, son personas 
tranquilas en su actuar y, a la vez, carentes de rigurosidad y escaso nivel motivacional para 
enfrentar el estudio.  

Las principales conclusiones desde el plano teórico señalan que la familia juega un rol 
fundamental en la educación de sus hijos, la realidad da cuenta de bajos capitales culturales de 
ella, lo que se traduce en mínimos apoyos y aportes para los estudiantes y, en la gran mayoría 
de los casos, una delegación casi absoluta en la institución educativa, a la cual se le piden 
cuentas y exigencias que van más allá de sus propias posibilidades. Finalmente, en relación con 
la gestión del conocimiento que pueda realizar el alumnado, el profesorado observa que existen 
muy bajos niveles de autonomía, escasa motivación por el aprendizaje de las materias escolares 
y una marcada ausencia de hábitos y métodos de estudio. 

1. Introducción  

Desde un punto de vista histórico, se puede sostener que el aprendizaje es inherente a la 
condición humana. El largo período de la Edad Media es donde se va a situar al maestro como 
el eje de la educación. Si bien en sus inicios liderada por clérigos, fueron abriéndose nuevos 
centros para impartir conocimientos más allá de los monasterios. Se invitó a personas de 
reconocido prestigio en diversas materias a fin de renovar la educación, siendo la forma 
metodológica el potenciamiento de la memoria para la fijación de los aprendizajes. Sin 
embargo, se continuaba basando la relación en la oralidad, quedando la enseñanza de la lectura 



 

y escritura reservada a distintos grupos de poder. No es sino hasta fines del medioevo que 

aparece la democratización cultural por medio de la imprenta (Gutenberg, 1450).  

Sin embargo, con la introducción rápida y vertiginosa de la cultura digital desde fines del 
Siglo XX, esta relación cambió y está dando origen a procesos y fenómenos que aún no 
terminamos de conceptualizar. En este nuevo contexto, hay muchas cosas que aprende el mundo 
estudiantil que no están centradas en la enseñanza que imparten sus profesores ni sus familias, 
provienen desde sus pares y sus contextos con ayuda y asistencia de las nuevas tecnologías de 
la información y comunicación. 

2. Objetivo general 

§ Conocer la percepción de directivos, Jefes de UTP, profesorado y personal no docente 
acerca de la gestión del conocimiento del alumnado, en 7 establecimientos 

educacionales de las comunas de la Provincia de Osorno. 

3. Metodología  
El presente proyecto considera como estrategia analítica epistemológica y eje heurístico de 

discusión el paradigma de la fenomenología (Lambert, 2006) y la complejidad (Morin, 2011), 
que pone en cuestión la estructura de la institución educativa clásica centrada en disciplinas y 
contenidos transmitidos como asignaturas parciales y atomizadas. Por ello, insiste en la 
necesidad de un conocimiento generado desde la interdisciplinariedad y transdisciplinariedad, 

así como desde el asombro, la incertidumbre, y la apropiación de los límites del conocimiento. 

Si bien los resultados no tienen un carácter universalmente válido, desde un punto de vista 
positivista, fenomenológicamente son generalizables en contextos y experiencias análogas. 
Dado su carácter eminentemente cualitativo al interior de un paradigma interpretativo, el 
estudio no presenta hipótesis, guiándose por medio de objetivos. Ello exige -como 
requerimiento metodológico- ingresar al estudio desde la consideración de lo cotidiano o 
mundo de la vida de los sujetos, entendiendo a éste "como un contexto de interacción, que es 
mediado en forma significativa (simbólicamente) y que es experimentado por el particular 
subjetivamente como 'pleno de sentido' recurriendo a sus sistemas individuales de 

significación" (Kaiser, 1982, p. 86). 

En el paradigma interpretativo, "no se concibe al actor como individuo que actúa 
exclusivamente en función de un sistema de normas (...) Las acciones quedan desprovistas de 
un significado estable: deben ser reinterpretadas a menudo en el curso de las interacciones. La 
interacción pasa, entonces, a ser concebida como un proceso de interpretación, que permite a 
los actores comunicar y mantener activos sus intercambios, interpretando su lenguaje y sus 
actos. El contexto abandona su función de mero marco pasivo de la acción, y es a su vez 
interpretado" (Coulon, 1995, p. 29). 

Para la recolección de datos se utilizaron tres técnicas diferentes facilitando un trabajo de 
triangulación posterior que ayudó a una mayor validez y confiabilidad. En un primer momento 
se trabajó con Focus Group, permitiendo levantar categorías amplias de información 
(codificaciones abiertas), que permitieron identificar opciones valóricas genéricas, mundos de 
la vida, e hitos en la vida del profesorado. 

Para el análisis de los Focus Group se trabajó de acuerdo al método de clasificación, que 
implica en su esencia, identificar, codificar y categorizar patrones primarios en los datos 
(Patton, 1990). 

En un segundo momento se elaboraron relatos de vida, donde describieron (ya sea a través 



 

de una grabación o un escrito), su experiencia particular relacionada con la gestión del 
conocimiento del estudiantado. El relato de vida como método biográfico, como indica Ruth 
Sautu (2004) “tiene respecto a otros métodos la ventaja de recoger la experiencia de la gente, 
tal como ellos la procesan e interpretan”. Para efectos de análisis, una vez transcritos los relatos 
de vida, se procedió a hacer un análisis de semántica estructural. 

En un tercer momento se realizaron entrevistas en profundidad (Ibertic, 2019; Amezcua, 
2015). En un nivel de precisión mayor, se trabajó con entrevistas cualitativas, las cuales se 
encuentran a medio camino entre la conversación cotidiana y la entrevista formal. Se trata de 
una conversación donde su fin o intencionalidad planeada, determina el curso de la interacción 
en términos de un objetivo externamente prefijado, no obstante ello permite la expansión 
narrativa de los sujetos, produciéndose como una conversación cotidiana. El objetivo de esta 
técnica, busca identificar y comprender la gestión del conocimiento, comprender la relación 
existente entre las acciones pedagógicas y las matrices epistemológicas subyacentes, como 
también identificar de qué manera se vinculan los roles sociales que experimenta el magisterio, 

con la configuración de identidades colectivas. Para su análisis se trabajó con la 
metodología de análisis de contenido. 

4. Resultados  

Considerando todos los elementos desarrollados anteriormente, a continuación se presentan 
los resultados de las entrevistas realizadas a directivos, Jefes de UTP, profesorado y 
profesionales no docentes de establecimientos educacionales de la Provincia de Osorno, 
referido a la percepción que ellos tienen sobre la gestión del conocimiento de sus estudiantes. 
Las restricciones propias del espacio que se generan desde la organización del presente 
Congreso, nos obligan a presentar solo una parte de los análisis de las entrevistas en 
profundidad, en cada uno de los siguientes puntos investigados. 

4.1. Concepto de aprendizaje de las distintas audiencias: 

Lo que yo tengo como figura y como elementos bases del aprendizaje, primero, es ver 

que haya un desarrollo cognitivo (…) a pesar de muchas cosas externas, el alumno puede 

aprender igual. Por lo tanto, apelo al modelo cognitivo, al desarrollo de las habilidades que 

forme un alumno integral, porque estos chiquillos son buenos, son sanos, tranquilos; 

muchos vienen del campo; pero son flojitos; si uno no los aprieta, no estudian (Director). 

Como lo señala este directivo, lo esencial son los aspectos cognitivos del alumnado; en otra 
época se diría su coeficiente intelectual. Es decir, habría una potencialidad en cada uno de ellos; 

potencial que el profesorado debe estimular para que se desarrolle. Así, también: 

Yo creo que está todo en la cabeza y lo que hace la educación en el fondo es ordenar las 

ideas. Lo que uno debe hacer con un alumno es tratar de que aquello que tiene que ver con 

la experiencia se transforme en abstracto. Nuestro cerebro es una computadora que va 

registrando y va seleccionando aquello, obviamente, que de forma más inmediata le sirve. 

Acá los profesores tienen una estructura pedagógica bastante tradicional. Yo creo que sus 

modelos fueron los profesores del siglo pasado. Es el docente el que ordena el juego 

(Directivo). 

4.2. Estrategias que implementan los establecimientos educacionales para que sus estudiantes 

aprendan 

A pesar de los cambios de paradigmas a nivel educativo y del desarrollo de las nuevas 
tecnologías, en varios establecimientos reconocen que mantienen la tradicional forma de hacer 

clases:  



 

Nosotros trabajamos muy académicamente y las clases, para cualquier persona, es muy 

expositiva. Y así se mantiene. Los colegas de repente desconocen cómo están haciendo su 

clase, les falta más preparación. Nos falta (se refiere a los Jefes de UTP) entrar más a sala 

para ver qué está provocando los resultados, y qué es lo que los está afectando (Jefe de 

UTP). 

La novedad en las estrategias de aprendizaje implementadas por el profesorado estaría en el 
uso cada más intensivo y diversificado de las TIC’s. Lo anterior queda de manifiesto en los 
siguientes relatos: 

Se han ido diversificando las estrategias metodológicas, apuntando al uso de TIC´s, el 

uso de videos motivacionales, el power point. El Data-Show en las salas se está usando 

todos los días. Antes, lo teníamos guardado. No se instalaba. Había uno o dos que estaban 

dando vueltas, pero ahora están en las salas, es más fácil (Director).  

4.3. Uso de tecnologías por parte del profesorado 

Existe un reconocimiento explícito por parte de los directivos, en relación a que el 

profesorado no conoce, o no utiliza adecuadamente las nuevas tecnologías:  

Ese es un problema. El Power Point lo manejan casi todos los profesores, el Prezzi no 

creo; el video, algunos. La sala de computación, planilla Excel. En general yo diría que no. 

El problema es que no basta con saber usar el Prezzi y el Power Point. Lo que falta es la 

capacitación desde el punto de vista pedagógico. Ese es el descuido institucional, pero esa 

cosa viene pasando desde el Ministerio de Educación (Director). 

4.4. Estrategias -gestión del conocimiento- que utilizan los y las estudiantes para aprender, 

según los educadores 

La visión generalizada de las distintas audiencias entrevistadas es que el estudiantado no 
tiene estrategias de estudio, que no gestionan su conocimiento de manera autónoma; que 
simplemente no estudian fuera del establecimiento, que sólo se quedan con lo que se les entrega 
en clases:  

 “Estos alumnos vienen con una lógica de copiar, cortar y pegar. Entonces, cuando se 

les presiona, ¡no quieren!, ¡no responden! Porque les han enseñado desde antes que pueden 

copiar y pegar. Entonces, eso hay que cambiarlo” (Directiva). 

Una de las razones atribuidas a esta tendencia es el poco o nulo control parental:  

 “Ellos son usuarios de las nuevas tecnologías, pero para pasar el tiempo, para el chateo; 

las usan para divertirse. Todos tienen excelentes celulares. La gran mayoría hoy tiene un 

computador, un notebook. Aunque lo paguen en 24 cuotas, ¡eso es prioridad para los papás! 

pero el alumno no hace el uso que tiene que hacer de la tecnología. La usan para divertirse” 

(Directiva). 

5. Conclusiones 

Los énfasis pedagógicos están centrados en los resultados, en lo cognitivo, en el rendimiento, 
a pesar de declarar que la intención es formar alumnos integrales. El tiempo dedicado al proceso 
de enseñanza/aprendizaje está focalizado en los resultados, medidos a través de pruebas 

estandarizadas.    

Las estrategias utilizadas por los establecimientos educacionales para lograr aprendizajes 
significativos se reducen a las metodologías tradicionales, como la clase frontal, con apoyo de 



 

aparatos electrónicos, como el data-show. En algunos casos se alude a clases participativas, a 

un aprender-haciendo fuera del aula.  

Existe un gran desconocimiento de las nuevas tecnologías por parte del profesorado. La 
mayor aplicación tecnológica se reduce al uso del power point y nada más. Al respecto hay una 
gran diferencia del uso de estas nuevas tecnologías relacionadas con la edad del profesorado. 
El profesorado nobel utiliza más estas tecnologías, en cambio el profesorado mayor no las 

utiliza por desconocimiento. 

Existe consenso para señalar que sus alumnos son tecnológicos, nativos digitales, sin 
embargo, a juicio de ellos, utilizan las tecnologías para divertirse, para jugar; no para estudiar. 
Al respecto el gran desafío es incorporar el uso de estas tecnologías como herramientas 
educativas; sin embargo, para que el profesorado pueda incentivar este uso en el alumnado, 
ellos deben conocerlas y manejarlas. Mientras el profesorado siga siendo semi-analfabeto 
digitales ésta será una tarea pendiente. 

El profesorado enseña de una forma anticuada y el alumnado lo asume como tal; en ese 
sentido el profesorado no ha sido capaz de entender que el alumnado está constantemente 

sometido a diversos estímulos auditivos y visuales. 

La visión de las audiencias respecto del alumnado es ambivalente. Por una parte, los 
consideran jóvenes sanos, tranquilos, pero al mismo tiempo flojos, sin motivación para estudiar. 
Ellos consideran que el alumnado se queda solo con lo que se les entregan en clases, sin trabajo 
autónomo fuera del aula. La percepción del profesorado es que ellos no tienen el capital cultural 
suficiente en sus familias, por lo tanto, no habría adultos significativos responsables que los 
acompañen en sus deberes escolares. 

La familia juega un rol fundamental en la educación de sus hijos, es considerada por todos 
como una de las principales variables predictoras de rendimiento escolar, sin embargo, se 
constata el bajo capital cultural de ésta, por lo tanto, el bajo o nulo apoyo a sus hijos en sus 
tareas escolares y en su desarrollo académico. En ese sentido, familia y escuela perdieron hace 
tiempo su capacidad para controlar y regular las conductas juveniles. En particular, las familias 
de bajo capital cultural son espectadoras del proceso educativo de sus hijos. 

Según la visión del profesorado, la gestión del conocimiento del alumnado se acerca más a 

los tradicionales métodos de enseñanza-aprendizaje. 

Una de las posibles vías de explicación de tal situación es factible obtenerla a través del 
examen de lo que han sido los modos característicos y tradicionales sobre los que se han 
sustentado las prácticas pedagógicas. Más aún, resultaría interesante explorar en un estudio 
futuro la relación de tales prácticas con las maneras particulares de producción y circulación 
del conocimiento validadas por la comunidad académica y científica. Es decir, se torna 
imprescindible examinar cómo se produce el conocimiento y cuáles son las formas preferentes 
de distribución, así como los mecanismos de validación utilizados. Ello podría dar luces sobre 
cuáles son los paradigmas desde los que se sitúan los docentes para desarrollar las estrategias 

de integración de las TIC’s en sus actividades pedagógicas.  

Finalmente, es imprescindible constatar lo que está sucediendo con las nuevas generaciones. 
Nos referimos a los llamados nativos digitales en oposición a los migrantes digitales, es decir, 
las personas que tardíamente se han incorporado al uso de las TIC’s.  La mayor diferencia entre 
ambos grupos es que el estudiantado es capaz de crear los instrumentos que utilizan, y cuando 
no los crean, los utilizan de manera particular, siendo capaces de interactuar con las diversas 
posibilidades que les otorgan las TIC’s con total naturalidad; en cambio el profesorado solo 



 

utiliza algunas herramientas tecnológicas de manera precaria, ignorando lo que hace el 

alumnado. 
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El presente trabajo recoge las reflexiones de la práctica docente de estudiantes de la 
Licenciatura en Pedagogía de la Universidad Veracruzana (UV) región Poza Rica-Tuxpan, en 
su labor como profesores adjuntos en diversos niveles educativos de la localidad. La intención 
de la práctica profesional es que los estudiantes desarrollen sus habilidades como docentes, 
haciendo uso de las bases didácticas, las estrategias teórico-metodológicas del proceso 
enseñanza- aprendizaje para gestionar el conocimiento colectivo en el aula a partir de su propio 
concepto de docencia, los factores que requieren para ser un buen docente, así como los valores 
que deben ejercerse en el aula para la resolución de problemáticas que identifican en el grupo 
y su propio quehacer.  

Entre los principales resultados, se pueden identificar: que el estudiante concibe a la docencia 
como un arte en la que hay que tener amor y vocación a la profesión asumiendo su función con 
una actitud crítica y reflexiva cuando se enfrenta a un escenario real, tratando de resolver 
problemáticas cotidianas implementando estrategias de enseñanza- aprendizaje para el 
desarrollo en el proceso educativo, todo ello en el ánimo de elevar el proceso cognitivo del 
espacio de aprendizaje.  

1. Introducción 

Una de las principales salidas laborales del pedagogo es la docencia, hecho que hace 
indispensable durante su formación fortalecer la adquisición de habilidades docentes a través 
de prácticas profesionales. Dentro de la Licenciatura en Pedagogía de la UV, se imparte el 
Laboratorio de Docencia que de acuerdo al programa de estudios (2018):  

se concibe como un espacio de formación donde los estudiantes tendrán la oportunidad 
para ejercitar frente a un grupo, los conocimientos teórico-metodológicos, que han adquirido 
en torno al quehacer docente, los cuales articulados con habilidades básicas y específicas de 
la docencia, actitudes y valores le permitirán crear escenarios de simulación que le faciliten 
consolidar su formación para intervenir posteriormente en escenarios reales. (p. 2) 

Al ser un espacio teórico práctico recoge los conocimientos previos y promueve su desarrollo 
profesional (como profesor adjunto) en la utilización estrategias para ser capaces de gestionar 

conocimiento durante el proceso enseñanza aprendizaje.  



 

Es importante resaltar que de acuerdo con nuestro concepto y al programa de estudios 
vigente le llamamos profesor adjunto al alumno que practica sus habilidades docentes básicas, 
así también ejecuta:  

…una secuencia breve de conductas del profesor -con un objetivo concreto y con algún 
principio psicológico subyacente que la orienta, guía y da sentido- que están en la base de 
cualquier actividad instruccional del docente, independientemente del tipo de clase… y que 
ayudan –directa o indirectamente- a que los alumnos aprendan antes, más y mejor. (Román, 
J.-M., Saiz, C., Alonso, J. y de Frutos, C., 2013, p. 110) 

Lo anterior propicia que el practicante reflexione su propio quehacer “…hacen referencias 
importantes a lo que debe ser un buen docente. Ello pasa por el conocimiento disciplinar y 
pedagógico unido al conocimiento y capacidad para llegar a los estudiantes, atraerlos, 

desafiarlos, provocarlos” palabras de (Londoño, 2015, p. 67). 

Con estas acepciones podemos identificar el compromiso que debe existir en el docente para 
que sus alumnos aprendan, y que esto conlleva cualidades y aptitudes que debe reunir un buen 
docente añadido por una serie de valores que consideramos necesarios en el aula,  

… los valores permean todas las declaraciones y acciones de los docentes a lo largo 
de la presentación del contenido escolar, la distribución de tiempos; están detrás del 
énfasis dado a determinadas asignaturas o temas sobre otros, la evaluación del 
aprendizaje, la distribución de sanciones y elogios a los alumnos, la convivencia 
informal. (Fierro, 2003, p. 7) 

Las anteriores afirmaciones nos remiten al hecho de que es importante para que se dé un 
buen docente el poseer habilidades básicas entre las que destacan las estrategias metodológicas, 
pero que deben ir siempre acompañadas de aspectos heurísticos y axiológicos motivo de lo cual 
es relevante recoger las reflexiones e impresiones de los profesores adjuntos que tenemos como 

practicantes en esta materia. 

2. Objetivos 

• Identificar la conceptualización de docencia que tienen los estudiantes del Laboratorio. 

• Recoger las opiniones acerca de los valores que deben ejercerse en el aula 

• Conocer las reflexiones, sentires y pensares de los profesores adjuntos en la práctica 
docente durante la experiencia educativa Laboratorio de Docencia 

3. Metodología 

Este trabajo se realizó bajo un método fenomenológico del diseño cualitativo que “…. 
establece que el investigador debe partir realizando una reducción histórica de sus experiencias, 
con el fin de lograr un juicio objetivo y neutral que permita acceder a una conciencia pura” 
(Soto y Vargas, 2017, p. 46). 

Para recoger información utilizamos una entrevista estructurada, diseñada a partir de seis 
categorías previas retomando la siguiente definición como un “…proceso inductivo de 
clasificación conceptual de unidades bajo un mismo criterio” (Tójar, 2006, p. 290). 

El grupo de estudio fueron: 2 hombres y 17 mujeres que cursaban el séptimo semestre de la 
licenciatura, en el periodo agosto 2019-enero 2020 con el fin de recoger sus experiencias como 

profesores adjuntos. 



 

4. Resultados 

A continuación, describimos las experiencias, problemáticas, preocupaciones, y voces de los 

practicantes en su función de profesor adjunto de acuerdo con las categorías diseñadas. 

Tabla 1. Concepto de docencia  

CATEGORÍAS PREGUNTA RESULTADOS 

Concepto de 
Docencia 

¿Qué es para ti la 
docencia? 

Para mí es una carrera donde se necesita vocación para practicarla, 
Ayudar a que mejoren y hacer buenos ciudadanos. 
El arte de enseñar mediante la transmisión de conocimientos, 
aplicación de dinámicas, la creatividad y muchas habilidades para 
logar el aprendizaje del alumno. 

Análisis resultados Es importante que nuestros alumnos reconozcan e identifiquen la docencia como una 
profesión que necesita vocación, además de sensibilización para verla como un arte en 
el que desarrollan habilidades en el proceso enseñanza aprendizaje y que con base en 
sus valores, se busca potencializar las habilidades de sus alumnos como ciudadanos del 
mundo, promoviendo creatividad y dinámicas para la enseñanza o transmisión de 
conocimientos. 

 

Tabla 2. Factores para ser un buen docente 

CATEGORÍAS PREGUNTA RESULTADOS 

Factores 
necesarios para ser 
un buen docente 

¿Cuáles crees 
que sean los 
factores que te 
hacen un buen 
docente? 

Cumplir con los objetivos de la clase, las planeaciones, propiciar 
interacción alumno-alumno, alumno-docente. 
Dominio estrategias para atraer atención.  
Conocimiento de la materia. 
Vocación, tacto. 
Las habilidades docentes, competencias, y estar constantemente 
actualizado. 
Reconocer que cada alumno es diferente y necesita distintos métodos 
de enseñanza. 

Análisis resultados Las habilidades docentes como: cumplir con los objetivos de la clase, realizar 
planeaciones didácticas, tener conocimiento de la materia, que haya buena comunicación 
en el aula, preparación continua, conocimiento de estrategias de enseñanza y aprendizaje, 
son factores indispensables que los practicantes identifican como indispensables para 
desempeñarse competitivamente en la labor docente. 

 
Tabla 3. Valores del docente 

CATEGORÍAS PREGUNTA RESULTADOS 

Identidad de 
valores del docente 

¿Qué valores 
crees que son 
necesarios 
demostrar en el 
aula? 

 

Respeto, tolerancia, honestidad, creo que todos los valores para que 
los niños puedan adquirirlos. 
Amor y compromiso a mis alumnos, a mi profesión, a la sociedad. 
Humanidad, responsabilidad, ética.  
La humildad, dedicación y sobre todo la superación de cada día 
queremos ser más competentes dentro del ámbito educativo sin 
olvidar nuestros valores. 

Análisis resultados Para que sea significativo el proceso de enseñanza aprendizaje debe existir empatía y un 
ambiente armónico dentro del aula, de ahí la relevancia que los profesores adjuntos dan 
al eje axiológico de la práctica docente. 

 
Tabla 4. Problemática como profesor adjunto 

CATEGORÍAS PREGUNTA RESULTADOS 

Problemática en el 
aula 

¿A qué 
problemáticas te 
enfrentaste 

Principalmente a la falta de disciplina en los estudiantes. 
A faltas de respeto. 
A poder controlar el grupo.  
A los nervios. 



 

como profesor 
adjunto? 

Desatención por parte de los familiares, chicos con autismo, 
hiperactividad y desigualdad social. 

Análisis resultados Como profesores adjuntos identificaron que la disciplina y ganarse el respeto es el mayor 
reto que enfrentaron en el aula, además de tener que trabajar en su propia seguridad como 
docentes para mejorar su práctica docente. 
Sin embargo, se hicieron sensibles a los problemas de aprendizaje de sus estudiantes y 
falta de compromiso de los padres, por lo que deben aplicarse estrategias alternas. 

 

Tabla 5. Problemática en el escenario real 

CATEGORÍAS PREGUNTA RESULTADOS 

Problemática en el 
grupo 

¿Qué problemáticas 
identificaste en el 
grupo en el que 
realizaste tu práctica 
docente? 

Falta de interés y motivación en algunos alumnos. 
En algunos profesores, poco interés con respecto a sus 
métodos de enseñanza, la inclusión no está tan presente. 
Alumnos con capacidades diferentes. 
La carencia de valores por parte del alumno, como lo es el 
respeto a su maestro. 

Análisis resultados Entre las problemáticas que enfrentaron los practicantes fue captar la atención de los 
alumnos, identificaron la falta de respeto hacia el profesor, así como también encontraron 
problemas de aprendizaje. Por otro lado, padres desinteresados por las actividades 
escolares de sus hijos. 

Por su parte algunos profesores demostraban falta de compromiso en su práctica así 
como exclusión a algunos alumnos con debilidades de aprendizaje. 

 
Tabla 6. Reflexiones de la práctica docente 

CATEGORÍAS PREGUNTA RESULTADOS 

Reflexiones de la 
práctica docente 

¿Qué aprendiste en 
esta experiencia 
educativa? 

Que ser docente no es solo enseñar temas educativos si no ser 
parte de la vida del niño y que tenemos la responsabilidad de 
ayudarlos a mejorar como persona siempre y cuando esté en 
nuestras manos. 
Adquirí las habilidades docentes y logré desarrollarlas, 
además de que me ayudó a sentirme más segura frente a un 
grupo. 
En lo personal, me ayudó mucho en soltarme un poco más, me 
hizo ver mis debilidades y fortalezas ... para bien. 
Que el enseñar no solo es de dar conocimientos técnicos o 
prácticos a los alumnos si no mostrarles a hacer las cosas que 
ellos les interesa y hacerla con amor, dedicación para 
prepáralos para su futuro. 
Aprendí a ser más tolerante y flexible, a escuchar y a tener 
más paciencia. 

Análisis resultados Una de las fortalezas de la práctica docente sin duda fue que el concientizarse que sus 
alumnos son seres individuales con una serie de historias de vida y problemáticas no solo 
de aprendizaje, por lo que un buen docente no debe limitar su labor al hecho educativo 
de la trasmisión de conocimientos sino a la promoción de aprendizajes significativos. 

 
5. Conclusiones  

A manera de conclusión podemos resumir que el estudiante asumió una actitud auto crítica 
y reflexiva de su práctica como profesor adjunto, haciéndose más sensible, que para promover 
exitosamente el proceso de enseñanza-aprendizaje es indispensable implementar estrategias, 
pero también desarrollar la docencia como un arte en la que deben conjugarse vocación y 
valores hacia la profesión. 

Reconocen que es importante desarrollar una serie de habilidades docentes para demostrar 
su competencia en el aula como lo son: el control del grupo, estar permanentemente actualizado, 
planear sesiones, promover la interacción entre los alumnos y saber evaluar. 



 

Otra de las fortalezas que se lograron durante estas prácticas fue la autonomía docente, al 
lograr afianzar la seguridad en sí mismos venciendo con ello sus propias debilidades, hecho que 
sin duda se verá reflejado en la mejor promoción del conocimiento en su espacio áulico, pues 
al hacerse conscientes del papel que juega la disciplina, la exclusión, el desinterés, etc. se 
motivan a mejorar en su quehacer para ejercer la labor docente con responsabilidad y 

compromiso. 

Esta materia contribuyó al desarrollo de sus  habilidades básicas, fungiendo en un doble 
papel; por un lado motivar a futuros profesionales de la enseñanza a recuperar la ilusión y las 
ganas de aprender y enseñar construyendo su identidad como futuros profesores, y por otro a 
promover la aplicación de un sistema de gestión del conocimiento en el aula, ya que en su 
quehacer como coordinador de aprendizajes deberán fomentar la curiosidad, mejorar la 
comunicación, desarrollar metodologías que respondan a las necesidades colectivas, pero 
también a las individuales, de esta manera promoverán la reflexión, la investigación y la 
innovación en los alumnos. 
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Este documento integra las reflexiones derivadas de la práctica docente cotidiana, y se enfocan 
al análisis de la mediación pedagógica necesaria para gestionar aprendizajes con sentido; 
nuestro contexto educativo se circunscribe en la educación superior y en una institución de 
educación pública, sin embargo, consideramos que podrían aplicar a cualquier nivel del sistema 

educativo mexicano.  

Lo que presentamos es una propuesta que podría ayudar en la ambiciosa tarea de formar 
recursos humanos. Iniciamos con la descripción de algunos elementos de la política educativa 
mexicana, con el propósito de identificar las exigencias del entorno social y natural, ya que son 
éstas las que ponen la pauta de acción desde el ámbito educativo. Lo anterior con la intención 
de entender nuestra responsabilidad como formadores, en el marco del Nuevo Modelo 
Educativo que opera en México desde 2018 y en donde se estipula dentro de sus fines que la 
educación debe buscar la formación integral de todas las niñas, niños y jóvenes, al mismo 
tiempo que cultive la convicción y la capacidad necesarias para contribuir a la construcción de 
una sociedad más justa e incluyente. Si bien es cierto se trata de un modelo educativo diseñado 
para la educación básica obligatoria, los niveles superiores no pueden permanecer ajenos y 
tendrían que ser congruentes con lo estipulado, por lo tanto, nuestra responsabilidad como 
formadoras de formadores es distinguir los elementos mínimos que deberíamos tener presentes 
en nuestras mediaciones pedagógicas, para promover los fines de la educación planteados en el 
modelo educativo.  

Derivado de esta preocupación, en este escrito, se muestran los resultados de una investigación 
documental que tiene por meta identificar diferentes propuestas en relación con una mediación 
pedagógica que gestione aprendizajes acordes a este contexto complejo, pero sobre todo que 

sean aprendizajes con sentido.  

Una conclusión relevante es percibir a la mediación pedagógica como un acto creativo que gesta 
ambientes de aprendizaje en el marco de la flexibilidad, lo cual significa que no hay recetas 
mágicas; más bien se trata de poner en práctica una gama de competencias docentes y sobre 

todo la interiorización del compromiso a la innovación permanente.  

1. Introducción 

Este documento integra las reflexiones derivadas de la práctica docente cotidiana, y se 
enfocan al análisis de la mediación pedagógica necesaria para gestionar aprendizajes con 
sentido; nuestro contexto educativo se circunscribe en la educación superior y en una institución 
de educación pública, sin embargo, consideramos que podrían aplicar a cualquier nivel del 



 

sistema educativo mexicano. Lo que presentamos es una propuesta que podría ayudar en la 

ambiciosa tarea de formar recursos humanos. 

Iniciamos con la descripción de algunos elementos de la política educativa mexicana, con el 
propósito de identificar las exigencias del entorno social y natural, ya que son éstas las que 
ponen la pauta de acción desde el ámbito educativo. Lo anterior con la intención de entender 
nuestra responsabilidad como formadores, en el marco del Nuevo Modelo Educativo que opera 
en México desde 2018 y en donde se estipula dentro de sus fines que la educación debe buscar 
la formación integral de todas las niñas, niños y jóvenes, al mismo tiempo que cultive la 
convicción y la capacidad necesarias para contribuir a la construcción de una sociedad más justa 
e incluyente.  

Si bien es cierto se trata de un modelo educativo diseñado para la educación básica 
obligatoria, los niveles superiores no pueden permanecer ajenos y tendrían que ser congruentes 
con lo estipulado, por lo tanto, nuestra responsabilidad como formadoras de formadores es 
distinguir los elementos mínimos que deberíamos tener presentes en nuestras mediaciones 
pedagógicas, para promover los fines de la educación planteados en el modelo educativo; 
derivado de esta preocupación, en este escrito se muestran los resultados de una investigación 
documental que tiene por meta identificar diferentes propuestas en relación a una mediación 
pedagógica que gestione aprendizajes acordes a este contexto complejo, pero sobre todo que 

sean aprendizajes con sentido.  

Una conclusión relevante es percibir a la mediación pedagógica como un acto creativo que 
gesta ambientes de aprendizaje en el marco de la flexibilidad, lo cual significa que no hay 
recetas mágicas; más bien se trata de poner en práctica una gama de competencias docentes y 
sobre todo la interiorización del compromiso a la innovación permanente. 

2. Identificación del contexto  

México es parte de un mundo que se encuentra cada vez más interconectado y complejo, eso 
mismo nos demanda una participación como educadores distinta, encaminada a la construcción 
de una nación justa y prospera, por lo tanto, desde nuestra actuación cotidiana tendríamos que 
contribuir al logro de las metas establecidas por la política educativa, que plantea precisamente 

el sentar las bases para que todo mexicano alcance su potencial de desarrollo. 

…el desafío radica en que, hasta hace unas décadas, la plataforma global del 
conocimiento y las bases del conocimiento disciplinario eran relativamente reducidas y 
estables, mientras que en la actualidad el conocimiento aumenta y cambia a gran 
velocidad. Por ello, la función de la escuela ya no es enseñar a los niños y jóvenes lo que 
no saben, sino aquello que necesitan para aprender a aprender. Se requiere una formación 
que permita a las personas adaptarse a nuevas situaciones mediante un proceso de 
educación permanente, que les asegure apropiarse de conocimientos y competencias para 
desplegar su potencial a lo largo de la vida. (SEP;2017, p. 39) 

En palabras suena muy sencillo, pero la realidad es más complicada, sobre todo si 
consideramos la paradoja de que los problemas que hoy desafían nuestro futuro son cotidianos 
y simultáneamente globales, y que la información, el conocimiento y la educación, soportes 
imprescindibles para la resolución estratégica de los problemas, se encuentran en una inercia 

fragmentaria, hiperespecializada y descontextualizada.  

Además, nos caracteriza una crisis multidimensional: corrupción, violencia, asesinatos, 
contaminación, déficits financieros, una cultura antropocentrista que menosprecia el entorno 

físico pues hay ausencia de identidad y sentido de pertenencia, etc. 



 

Obviamente, resolver esta crisis multifacética requiere intervención desde diferentes 
ámbitos; las reflexiones que planteamos emanan de lo educativo, así tenemos que la crisis, 
aunada a los fines de la política educativa, nos empuja a reflexionar sobre las prácticas de 
mediación pedagógica que requerimos para contribuir al logro de los fines planteados, y 
simultáneamente aportar a una mejor calidad de vida a través de la gestión de aprendizajes para 
la vida. Un reto muy fuerte para el ámbito educativo específicamente para la docencia, un reto 
que implica: asumir compromisos y poner en práctica toda nuestra creatividad en el desarrollo 
de nuestras actividades cotidianas y sobre todo tener la claridad de nuestra función como 
mediadores pedagógicos.  

Consideramos imperativo despojarnos de la creencia de que el  maestro lo sabe todo y es el 
único que puede enseñar, y aceptar que requerimos de una educación donde los ambientes de 
aprendizaje están conformados por comunidades de aprendizaje, que apoyen en la comprensión 

del sentido de la educación. 

Entendemos esta capacidad de dar sentido, de significar el mundo y la propia experiencia, 
como: el compartir una aventura lúdica, apropiarnos de un sentir, propiciar el sentido en los 
demás y lograr un interés común. En suma, requerimos de una capacidad de movilizar energías 
en una aventura lúdica compartida, de sentir y hacer sentir, participar entregando lo mejor de si 
y recibiendo lo mejor de otros, generando una educación para el goce, que en palabras de Prado 
y Gutiérrez (2004) “En la Mediación Pedagógica se dice que gozamos de la vida cuando 
vivimos con entusiasmo y compartimos ese entusiasmo; cuando sentimos la vida y la hacemos 
sentir; cuando vivimos intensa y libremente nuestra afectividad; cuando compartimos lo que 
tenemos, por más sencillo que sea: un sentimiento, un afecto” (p. 9). 

3. Definición de mediación pedagógica  

Enseguida presentamos definiciones de mediación pedagógica para entenderla y generar 
introspecciones sobre nuestra práctica cotidiana. 

Gutiérrez y Prieto (1999), mencionan: “Entendemos por Mediación Pedagógica el 
tratamiento de contenidos y formas de expresión de los diferentes temas a fin de hacer posible 
el acto educativo, dentro del horizonte de una educación concebida como participación, 

creatividad, expresividad y relacionalidad” (pág.9) 

A partir de esta definición se infieren competencias que deben caracterizar al mediador 
pedagógico: el dominio de contenidos temáticos y su ubicación dentro del currículo, el utilizar 
materiales adecuados (colores, tamaños de letra, esquemas, distribución de materiales de apoyo, 
lenguaje utilizado); se enfatiza en la necesidad de abrir espacios a la participación del propio 
educando en su aprendizaje, a fin de superar la pasividad y la mera recepción (Participación); 
de construir, redescubrir, reinventar e inventar el mundo (Creatividad); de promover la 
capacidad de comunicarse, de expresarse con fluidez (Expresividad); favorecer el 
interaprendizaje a través del trabajo cooperativo de tal manera que se aprenda con los otros y 

de los otros (Relacionalidad). 

Derivado de esta percepción de la mediación pedagógica, Gutiérrez y Prieto (1999), realizan 

una propuesta de mediación pedagógica, que contempla tres tratamientos:   

§ El tratamiento desde el tema comprende cinco aspectos: ubicación temática, tratamiento 
del contenido, estrategias del lenguaje, conceptos básicos. 

§ El tratamiento desde el aprendizaje incluye los ejercicios que se proponen conseguir un 
enriquecimiento del texto, teniendo en cuenta la experiencia y el contexto del educando, 



 

con el apoyo de una interlocución permanente ofrecida por la institución y una 

orientación clara hacia el autoaprendizaje, la evaluación y la autoevaluación.  

§ El tratamiento desde la forma hace referencia a los recursos expresivos utilizados, a la 
función educativa de la forma y al goce estético y la intensificación del significado que 
ésta puede suscitar en el educando. La forma enriquece los contenidos y facilita el 

proceso de aprendizaje, haciendo más comprensibles los textos.  

Manuel Villarruel (2009), menciona que como mediadores debemos asumir:  

… que el maestro no puede reducir su quehacer a la estricta transmisión de 
información... sino que tiene que mediar el encuentro de sus estudiantes con el 
conocimiento, en el sentido de guiar y orientar la actividad de los mismos, asumiendo el 
rol de profesor constructivo y reflexivo… la función docente requiere de una alta dosis 
de profesionalismo, se parte también de la idea de que el maestro-mediador debe poseer 
una amplia vocación por su labor educativa. Con ello se pone en juego una diversidad de 
componentes, entre los que se destacan la necesidad de privilegiar la palabra antes que la 
norma, la creatividad antes que el signo o el estigma, la nobleza antes que la imposición 
academicista, la atención centrada antes que la rutina docente, la empatía antes que el 
culto a la acreditación. Para ello, el maestro debe distinguir los siguientes referentes 
conceptuales, a fin de desarrollar una práctica educativa reflexiva, operativa y humana. 

(pp. 2-3)  

Como puede observarse, Villarruel considera que el acto educativo debe superar la mera 
transmisión de contenidos y converirse en un acto con sentido que gestione aprendizajes, 
participación y sobre todo estimule la construcción de conocimientos. Por lo tanto, la función 
mediadora representa un puente entre el alumno y el conocimiento, entre lo que se sabe y lo 

que no se sabe, entre sus experiencias y los conceptos. 

Después de revisar las opiniones presentadas podemos identificar que realizar una función 
mediadora, entre el contenido y el alumno, implica de entrada un compromiso para esforzarnos 
en poner en práctica nuestra creatividad, conocimientos y habilidades al momento de armar un 
ambiente de aprendizaje si lo que pretendemos es que el alumno se apropie de aprendizajes 

significativos, es decir, aprendizajes para la vida, que tengan sentido. 

Además, nos permiten identificar ciertas funciones o responsabilidades de las personas que 
fungen como mediador, estas personas deben facilitar el autoaprendizaje, la construcción de 
conocimientos, la actitud investigativa y la participación del educando, pero, además, estos 
autores mencionan que el acto educativo debería desarrollarse como una actividad lúdica, 
creativa y placentera.  



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4. Importancia de la mediación pedagógica 

Los procesos cognitivos necesarios para que ocurra el aprendizaje no están desvinculados 
de los ambientes que los propician. El buen manejo del ambiente de aprendizaje en el aula 
favorece que tanto los maestros como los alumnos canalicen sus esfuerzos hacia el logro de 

aprendizaje de cada integrante y el desarrollo autónomo de los niños, niñas y jóvenes.  

Lo anterior pone de manifiesto la importancia de la mediación pedagógica y por supuesto la 
exigencia de mostrar creatividad para generar procedimientos, actividades o ejercicios que 
contribuyan al logro de ese fin. 

Vale la pena resaltar que estimular la motivación del alumno por aprender puede lograse 
utilizando objetos, hechos, canciones, videos, poesía, etc. Todo en la vida cotidiana, hasta lo 
que puede parecer insignificante y trivial puede ser usado para estimular el aprendizaje en 

nuestros estudiantes, siempre y cuando se utilice con toda premeditación con fines pedagógicos. 

Por lo tanto, si ese estímulo puede ser percibido por los estudiantes utilizando el mayor 
número de sentidos, es decir, que pueda ser visto, oído, olido, manipulado o hasta saboreado e 
incluso transformado, hay más probabilidad de que pueda realizar correlaciones o 
concatenación de saberes y en consecuencia se convierta en algo significativo para él, algo a lo 

que puede dar sentido. 

Para que los ambientes de aprendizaje se centren en los estudiantes deberán 
hacerse adecuaciones paulatinas en el medio físico, los recursos y materiales con 
los que trabaja en los proyectos educativos que se desarrollan en la escuela y, 
particularmente, en la forma de interacción de sus protagonistas. Esto requiere 
que las escuelas propicien un aprendizaje más activo, autorregulado, dirigido a 
metas, situado y colaborativo que facilite los procesos personales de 
construcción de significado y de conocimiento. (SEP; 2017, p. 48) 

5. Conclusiones 

Nuestro contexto actual exige un gran compromiso ético y al mismo tiempo prácticas 
pedagógicas de gran calidad en donde conocimiento y habilidades se conjuguen para poder 
gestionar aprendizajes significativos y de esta forma contribuir a la transformación cultural. Por 
lo que ese compromiso ético debe movernos hacia la búsqueda permanente de creación de 

ambientes de aprendizaje que combinen la mayor cantidad posible de recursos. 



 

En un grupo todos son mediadores y por ello resaltamos la importancia de las relaciones 
educativas en el proceso de aprendizaje; las cuales tienen que caracterizarse por ser placenteras, 
gratificantes y satisfactorias. Pero también, como lo mencionan Prado y Gutiérrez (2004), la 
mediación pedagógica busca que las actividades, estrategias, ejercicios y procedimientos de los 
tratamientos pedagógicos se conviertan en experiencias de aprendizaje placenteras, 

significativas, novedosas y queridas por los estudiantes. 

En síntesis, la mediación pedagógica parte de la necesidad de promover experiencias de 
aprendizaje; de lograr la interlocución y la interactividad del estudiante, de la necesidad de 

compartir para construir juntos la recreación del saber como un proceso lúdico. 

El mediador debe estar atento y observar si los elementos que a continuación se describen, 
estén presentes en el alumno y si no están debe promoverlos:  

a) Tenga la disposición de aprender, es decir, la actitud y la motivación. 

b) Sea capaz de seleccionar y relacionar la nueva información, asociándola con los 
conocimientos y experiencias previas (de todo tipo) que posee en su estructura cognitiva. 

c) Que los contenidos y las estrategias tengan significado potencial.  

Las reflexiones que se presentan en este escrito no son recetas mágicas que al aplicarlas 
literalmente se logren de inmediato los resultados esperados, pero si constituyen un referente 

básico para generar meta-cognición de nuestra función mediadora.  
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La gestión del conocimiento en el ámbito educativo es un proceso que pretende asegurar el 
desarrollo y la aplicación de todo tipo de saberes de valor en una organización escolar para 
mejorar tanto su rendimiento como sus resultados. Las instituciones educativas pueden 
considerarse organizaciones que aprenden y que se orientan hacia la mejora continua de sus 
proyectos por lo que son considerados óptimos contextos de gestión, de realización personal y 

de promoción del cambio social.  

El objetivo de la presente comunicación fue revisar experiencias para la gestión del 
conocimiento desarrolladas en centros educativos y debatir sus resultados e implicaciones. Para 
ello, se desarrolló una búsqueda de publicaciones en dos bases de datos y se seleccionaron trece 
estudios que cumplieron los criterios de inclusión. Seguidamente, se desarrollaron análisis 
descriptivos y comparativos y se discutieron sus resultados. Los resultados obtenidos muestran 
que la mayoría de las experiencias para la gestión del conocimiento desarrolladas en 
instituciones educativas se implementan en etapas postobligatorias (universidad) y se dirigen, 

en su mayoría, a docentes o directivos, haciendo uso de las tecnologías para su desarrollo.  

Además, la revisión desarrollada permite conocer las implicaciones que conlleva la 
implementación de estos procesos en instituciones educativas, tanto a nivel organizativo como 
a nivel individual en los usuarios (satisfacción, rendimiento, participación en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje y autogestión). Finalmente, se destacan la innovación y la mejora que 

conlleva la gestión del conocimiento en las organizaciones educativas. 

1. Introducción  
Las organizaciones educativas deben responder a las continuas y cambiantes exigencias de 

su entorno. Con el desarrollo de estrategias de aprendizaje organizativo y de gestión del 
conocimiento, se dota a las organizaciones de herramientas que les permiten generar nuevo 
conocimiento y rentabilizar el conocimiento existente (Gairín y Rodríguez-Gómez, 2012; 
Rodríguez-Gómez y Gairín, 2015).  

En dichas organizaciones el conocimiento es un conjunto colectivo de saber y saber hacer 
educación. De manera que gestionar este conocimiento implica que ha de ser fomentado, 
facilitado, planificado, organizado, evaluado y diseminado (García-Martín, Hidalgo y Cantón, 
2016). Por tanto, no se trata únicamente de sumar los conocimientos producidos 
individualmente sino, como ya empieza a ser una práctica general, de promover una 
organización inteligente que funcione con cuerpos académicos, colegiados y cohesionados, 
cuyo conocimiento en conjunto es significativamente superior, debido al enriquecimiento 

producido por los intercambios, la creatividad y el efecto de sinergia (Plaz, 2003).  

La gestión, el uso y la difusión del conocimiento en la escuela se desarrolla, en primer lugar, 
para la supervivencia de la misma (Cantón y Ferrero, 2014), así como para que mejore su 



 

rendimiento, innove y anticipe el éxito futuro de todos los alumnos tratando de mejorar los 
datos y cifras desalentadores publicados por el Ministerio de Educación (Ministerio de 
Educación, Cultura y Deporte, 2017). 

En el año 2016, los alumnos de entre 18 y 24 años que tenían como nivel máximo de estudios 
la Educación Secundaria y que no seguían, ningún tipo de formación se encontraban en el 19%. 
Destacando los hombres con un porcentaje del 22,7%, mientras que las mujeres del 15,1%. 
Asimismo, las tasas de graduados en Bachillerato se encontraban en 55% y la de graduados en 
Ciclos Formativos de Grado Medio en 24,7%. Así como, sólo el 42,1% de la población española 

de entre 25 y 29 años tenía un nivel de Educación Superior. 

A pesar de que las cifras han mejorado si tomamos como referencia los años precedentes 
puesto que en 2004 el porcentaje de abandono escolar se situaba en el 32,2%; los hombres en 
el 39% y las mujeres en el 25%. España sigue siendo el país europeo con mayor tasa de 
abandono escolar temprano, muy lejos de la media de los países de la Europa de los 28 cuya 
tasa de abandono escolar se encuentra en el 10,1% y cuyo objetivo prioritario de la Estrategia 
Europa 2020 es situar esta tasa de abandono por debajo del 10% (García-Martín y Cantón, 

2016). 

2. Objetivos  

En esta línea, los objetivos del presente estudio fueron, en primer lugar, revisar las 
experiencias nacionales e internacionales sobre procesos de gestión del conocimiento 
desarrolladas en instituciones educativas y en segundo lugar, conocer sus efectos en los 
resultados escolares.  

3. Metodología 

3.1. Procedimiento 

Para desarrollar esta revisión se realizó una búsqueda de artículos de intervención sobre 
gestión del conocimiento en instituciones educativas. La búsqueda se realizó en dos bases de 
datos (Scopus y Dialnet). Se emplearon los siguientes términos de búsqueda: Educational 

Knowledge Management; Knowledge Management Performance y sus respectivas traducciones 
al español. Los registros obtenidos fueron sometidos a un proceso de depuración para eliminar 
artículos de revisión, no publicados en los últimos diez años y no disponibles a texto completo.  

Posteriormente, se aplicaron como criterios de inclusión en el análisis, (1) que el artículo 
recogiese la evaluación de la gestión o la aplicación de una herramienta para la gestión del 
conocimiento en una institución educativa y (2) que incluyese información sobre la muestra 
participante, la metodología utilizada y los resultados obtenidos. Se seleccionaron trece estudios 
internacionales que cumplían los criterios y se desarrollaron análisis descriptivos y 
comparativos.  

3.2. Artículos seleccionados 

AÑO AUTORES UNIVERSIDAD DE ORIGEN 

2019 Rodríguez-Arias, C.A., Del Rio-Cortinas, J.L., 
Robledo-Fernández, J.C. y Corredor-Gómez, A.L. 

Universidad Tecnológica de 
Bolívar 

2018 Díaz-Vicario, A. y Gairín, J. Universidad Autónoma de 
Barcelona 

Mejía, A.M. Vesga, A. y Gaviria, M. Universidad de Antioquia 

 
 

De Benito, B., Lizana, A. y Salinas, J. Universidad de las Islas Baleares 

Head, A.J.,Van Hoeck, M. y Hostetler, K. Universidad de Harvard. 



 

2017 Heitink, M.C., Voogt, J., Fisser, P.y Van Braak. Universidad de Twente, 
Ámsterdam y Gante. 

Weda, S. Universidad de Makassar. 

2016 Ferrer-Torregrosa, J., Jiménez Rodríguez, M.A., 
Torralba-Estelles, J., Garzón-Farinós, F., Pérez-

Bermejo, M. y Fernández-Ehrling, N. 

Universidad Católica de Valencia. 

2015 Bernal, C. y Trespaderne, G Universidad de Almería 

San Martín, A., Peirats, J. y López, M. Universidad de Valencia. 

2014 Arceo, G., Ramos, E., Almeida, M. y Jerónimo, R. Universidad Juárez Autónoma de 
Tabasco. 

Cantón, I. y Ferrero, E. Universidad de León. 

2013 Palazón, J. Universidad de Murcia. 

 

3.3. Análisis 

En el análisis desarrollado se estudiaron los siguientes aspectos: año de publicación, autores, 
país, idioma, muestra, objetivo, tipo de herramienta para la gestión del conocimiento o 

instrumento para su evaluación y resultados.  

La mayoría de los estudios revisados se han publicado en los últimos tres años (53,8%). 
Además, proceden de España (53,8%) y de países hispanohablantes (23%) en su mayoría. El 
resto de las publicaciones proceden de países europeos (Países Bajos y Bélgica), Estados 
Unidos (7,7%) e Indonesia (7,7%). Asimismo, las publicaciones revisadas están escritas en 

español (61,5%) o inglés (38,5%).  

Además, la mayor parte de los artículos es fruto del trabajo conjunto entre varios 
investigadores (84,6%). La mayoría de ellos, elaborados por autores de la misma institución. 
Únicamente uno de ellos, el de Heitink, et al. (2017) ha sido elaborado por investigadores de 
universidades y países diferentes.  

En relación con la muestra de los estudios, destaca especialmente el nivel educativo superior. 
El 61,5% de las investigaciones se implementa en el ámbito universitario como puede verse en 
la siguiente gráfica. En el resto de las investigaciones, la muestra pertenece a enseñanzas 
secundarias y primarias. Además, se centran tanto en los docentes y directivos de las 
instituciones educativas a todos los niveles (46,15%), en investigadores (7,7%), y en los 
estudiantes (38,5%), especialmente en los universitarios. Exceptuando el estudio de Head et al. 

(2017) cuya muestra se acerca a los 2000 estudiantes encuestados.  

Figura 1. Muestra seleccionada en los estudios revisados. 



 

 

Relativo al objetivo planteado en cada una de las investigaciones, éstas pueden dividirse 
entre las que tratan de aplicar una herramienta para la gestión del conocimiento y evaluar sus 
resultados e implicaciones educativas y aquellos estudios en los que se diseña un instrumento 
para evaluar cómo gestionan el conocimiento los usuarios de una institución educativa 
determinada. Como se puede ver en la figura 2, la más de la mitad de los estudios revisados 
implementaron herramientas y los cinco restantes evaluaron los procesos de gestión propios. 

Figura 2. Estudios por año de publicación y objetivo planteado. 

 
Asimismo, en relación con la metodología utilizada; es mixta en la mayoría de los estudios 

revisados utilizando para la recogida de datos los estudios de caso, grupos de discusión, videos, 
entrevistas y cuestionarios. Los estudios restantes únicamente utilizan metodología cualitativa 

(7,7%) o cuantitativa (23%).  

4. Resultados  
Los resultados obtenidos en las investigaciones abogan por desarrollar estrategias que 

permitan a las instituciones educativas responder a las cambiantes exigencias del entorno. Para 
lo cual, hacen uso de procesos de gestión del conocimiento a través de dos grandes ámbitos; 
por un lado, el estudio de las propias categorías de gestión del conocimiento (Cantón y Ferrero, 
2016) y por otro, la aplicación de las herramientas que permiten crear y gestionar el 

conocimiento en la organización educativa (Rodríguez, 2015). 
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Algunos de los estudios revisados implementan una herramienta para la gestión del 
conocimiento en el proceso de enseñanza-aprendizaje (Head et al., 2017; Palazón, 2013) 
mientras que otros evalúan los propios procesos de gestión en los usuarios de las organizaciones 
educativas, tanto alumnado como profesorado (Cantón y Ferrero, 2014). En la mayoría de los 
casos, las herramientas utilizadas son tecnologías como podcasting (Palazón, 2013), wikis 
(Bernal y Trespaderne, 2015) o blogs (Head et al., 2017) implementadas con la finalidad de 
mejorar los resultados de las instituciones y de sus usuarios. 

Los resultados obtenidos en las investigaciones muestran que, en las universidades, la 
gestión del conocimiento para la formación de investigadores se muestra debilitada, 
especialmente en los mecanismos de adquisición y transferencia de conocimiento. Así como, 
destaca la existencia de un déficit en la gestión del conocimiento del alumnado, a pesar de 
existir conciencia y cultura en el alumnado sobre la importancia de la transferencia y la 
distribución del conocimiento (Cantón y Ferrero, 2014). Sin embargo, la implementación de 
herramientas de gestión del conocimiento tiene efectos e implicaciones en el aprendizaje, tanto 
en el trabajo autónomo de los estudiantes (Ferrer-Torregrosa, et al., 2016), como en su 
motivación (De Benito, Lizana y Salinas, 2017) en su satisfacción, participación y rendimiento 
académico (Palazón, 2013) y en la autogestión que el estudiante hace de su propio proceso de 
aprendizaje (San Martín, Peirats y López, 2015).  

5. Conclusiones y Discusión  

Los procesos de gestión del conocimiento añaden valor a las instituciones educativas. El 
desarrollo de dichos procesos, tanto el diseño e implementación de herramientas para la gestión 
del conocimiento como la evaluación de la propia gestión en los usuarios, resulta efectivo 
únicamente cuando los participantes tienen un dominio teórico y práctico de procesos para la 
medición, creación y difusión del conocimiento individual y colectivo y la participación de 
diversos agentes se produce con una clara delimitación de responsabilidades. Todo ello, es lo 
que garantiza el correcto desarrollo de los procesos y, por tanto, el éxito de la gestión del 
conocimiento en la organización.  

De ello se desprende que el primer elemento de cualquier proceso de gestión del 
conocimiento ha de ser la formación de los participantes, lo que incluye tanto al equipo directivo 
y docente, como al alumnado. Especialmente a éste último, pues son los alumnos quienes 
poseen una menor capacidad en materia de selección, análisis, procesamiento, reutilización e 
incorporación de valor a la información. Capacidad que se supone ha de estar más desarrollada 
en los alumnos de etapas postobligatorias; en los estudiantes universitarios. Sin embargo, las 

investigaciones muestran que sigue siendo una capacidad deficitaria, que ha de mejorarse.  

Las investigaciones revisadas sobre la gestión del conocimiento en las organizaciones 
educativas demuestran que la adecuada gestión tiene implicaciones en el rendimiento 
académico, en la satisfacción y en el aumento de participación en el proceso de enseñanza-
aprendizaje del alumnado implicado. Puesto que la innovación y la mejora que, a nivel 
organizativo, conlleva la implementación de procesos de gestión del conocimiento provee a las 
escuelas de un instrumento fundamental con el que favorecer, no sólo, un mayor rendimiento 

organizativo, sino también un mayor rendimiento de cada uno de sus usuarios.  
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Este artículo identifica y analiza los principales argumentos implícitos en la gestión de 
proyectos de tecnología educativa, basados en la integración de conocimiento abierto mediante 
el uso y desarrollo de software libre, por las organizaciones de educación pública obligatoria 
de tres comunidades autónomas españolas. El análisis ayuda a la comprensión de este fenómeno 
y algunos de sus alcances educativos, a partir de la visión que manifiestan sus equipos 
responsables de gestión, sobre los principios que impulsan el desarrollo de una infraestructura 
educativa digital abierta y las estrategias para su impacto sobre los objetivos de la organización 
educativa. 

Se presentan los resultados argumentativos obtenidos del proceso de análisis cualitativo de los 
datos primarios de los estudios de caso, proporcionados por la aplicación de entrevistas 
semiestructuradas a los equipos de gestión de los proyectos autonómicos en estas tres 
organizaciones de educación pública. 

Los principales hallazgos destacan la puesta en valor del talento interno de los profesionales 
informantes para gestionar el conocimiento abierto, el desarrollo de un rol activo en la gestión 
de una solución técnica-educativa personalizada, con altos grados de autonomía organizacional 
y amplio alcance potencial, la promoción de un ecosistema público-privado que valora el capital 
humano local por sobre la importación de talento o la compra pasiva de derechos de uso de 
software genérico, así como el fomento al desarrollo de una comunidad práctica en torno al 
proyecto. 

1. Introducción 

La complejidad que caracteriza el contexto en que vivimos y la sucesión de cambios 
dinámicos a los que nos enfrentamos en el estadio actual de la sociedad contemporánea, 
acentúan una forma moderna de vida, que promueve la continua tecnificación de una sociedad 
con rumbo indeterminado, una vida líquida incierta y cambiante en la cual las precedentes 
formas y estructuras sólidas hoy se ofrecen disueltas, sin reemplazo mejorado, en el sentido de 
permanencia para su resistencia ante una nueva disolución (Bauman, 2006, 2013). El potencial 
de las tecnologías digitales se presenta como un factor clave para la gestión estable del complejo 
conjunto de información al que nos enfrentamos, para convertirlo en un elemento al servicio 
del conocimiento, posicionando estas herramientas en un rol destacado en políticas públicas de 
innovación educativa.  

En el contexto español de los últimos diez años, destaca un conjunto de proyectos 
autonómicos para el desarrollo de infraestructuras públicas de tecnología digital educativa, que 
se posicionan en el paradigma del conocimiento abierto, específicamente en la producción 
tecnológica de software libre, modelo de aplicación habitual en contextos empresariales y de 



 

alta tecnología1, pero que en el ámbito de la administración pública nacional es incipiente. 
Mediante sus licencias copyleft, este tipo de software garantiza que se pueda usar para cualquier 
propósito, el acceso a su código fuente, la libertad para modificarlo o mejorarlo y para 
proporcionarlo a otros usuarios, con o sin modificaciones, mientras se mantengan estas 
garantías (Real Decreto 4, 2010). Esta concepción del desarrollo tecnológico se potencia en el 
país a partir de la legislación que promueve el principio de neutralidad tecnológica y el uso 
preferente de estándares abiertos (Ley 11, 2007), mientras su aplicación al ámbito educativo se 
fomenta a partir de la promulgación de la LOMCE, que valora positivamente el uso de recursos 
didácticos digitales abiertos, que permitan su difusión, adaptación, reutilización y redistribución 
(Ley Orgánica 8, 2013). El software libre ofrece un marco de propiedad intelectual y un modo 
de producción tecnológica coherente con los principios del movimiento de Recursos Educativos 
Abiertos (Santo, Ching, Peppler y Hoadley, 2016), alimentando los argumentos que rigen el 
debate sobre el tipo de software que el Estado debe promover en las escuelas públicas, una 
discusión de naturaleza técnica y social (Gaete, 2013) en la que se debe tener en cuenta que 
solo por su uso, no se garantiza el acceso democrático al conocimiento y la información o el 
aumento de las posibilidades de desarrollo individual y colectivo, pero constituye un valioso 
elemento técnico sobre el cual deben hacerse esfuerzos para su difusión e implementación, 

especialmente desde la esfera pública (Sala & Núñez, 2014). 

La investigación presenta un análisis centrado en la identificación de los aspectos que 
permiten a las organizaciones de administración de educación pública, la selección, adaptación 
y desarrollo de programas informáticos basados en la gestión de conocimiento abierto en el 
ámbito del software libre, sirviendo como infraestructura técnica para el desarrollo de una 
estrategia de integración de esta tecnología al servicio de sus objetivos organizacionales, 
incluyendo tres proyectos: Linkat, del Departamento de Educación de la Generalitat de 
Catalunya; MAX, de la Consejería de Educación y Juventud de la Comunidad de Madrid y 
Lliurex, de la Consejería de Educación, Cultura y Deporte de la Generalitat Valenciana. 

2. Objetivos 

General: 

Comprender los argumentos que fundamentan el proceso de gestión de software libre en 

proyectos públicos de tecnología educativa. 

Específicos:  

Caracterizar a partir de criterios comunes, proyectos públicos de implementación educativa 
de software libre en diversas comunidades autónomas españolas. 

Analizar los elementos organizacionales que condicionan las políticas públicas locales de 
desarrollo de software libre. 

Caracterizar las principales áreas de impacto de la implementación de software libre en las 

organizaciones de educación pública. 

3. Metodología 

La naturaleza de los objetivos de investigación sugiere un análisis comprensivo del 
fenómeno, situado en el paradigma interpretativo y poniendo en práctica metodología 
cualitativa, como el análisis documental y el posterior proceso de construcción inductiva de la 
pauta de entrevistas en profundidad, sometida a validación por expertos en software libre y 

 
1 Ejemplo del posicionamiento de esta tecnología, es que el 100% de los 500 ordenadores más potentes del mundo, 

funciona con el sistema operativo de software libre Linux. https://top500.org/statistics/sublist/ 



 

educación. Su aplicación permitió la obtención de datos primarios del estudio multicasos, 
provistos por siete informantes clave de los tres equipos de gestión de los proyectos 
autonómicos, en un ciclo desarrollado de forma presencial y telemática, entre el segundo 

semestre de 2019 y el primer semestre de 2020. 

El procedimiento de análisis recurrente para la codificación y categorización cualitativa de 
los datos primarios en esta etapa fue soportado instrumentalmente por el paquete de software 
RQDA, ejecutado sobre entorno R, además del paquete AntConc para un análisis lexicométrico 
complementario. 

4. Resultados 

4.1. El círculo virtuoso del conocimiento abierto 

En los tres casos de estudio, las organizaciones exhiben una capacidad de implicación 
profunda, para la gestión del conocimiento abierto construido colaborativamente por la 
comunidad global del software libre, logrando avanzar hasta el nivel de desarrollo y liberación 
de tecnología, un círculo virtuoso en que la organización recibe un importante corpus de 
conocimiento, pero también aporta el suyo, de manera coherente con lo que plantea Gairín 
(2015) respecto a como “la relación con otros puede ayudarnos a enriquecer nuestro bagaje, 
ayudar a enriquecer el de otras personas y contribuir a mejorar el funcionamiento de las 
organizaciones y de la sociedad, siempre y cuando lo hagamos con determinado método”. El 
marco metodológico que organiza el desarrollo de software libre, soporta la gestión del 
conocimiento tecnológico compartido por estas comunidades, para construir un producto que 
se convierte en un pro-común abierto, al servicio de objetivos de mejora en la organización, 
pero accesible a toda la sociedad mediante canales digitales, sin que ello implique mayor 
esfuerzo o costo a la organización. 

4.2. El enlace del equipo de gestión 

El análisis devela el rol estratégico que poseen los equipos profesionales de gestión de estos 
proyectos, competentes para desempeñarse frente a una estructura compleja de administración 
de un gran volumen de información, como enlace imprescindible entre las comunidades 
prácticas de conocimiento abierto y la organización educativa, destacando un rol facilitador 
ante el profesorado, además de la construcción de redes para la gestión de conocimiento abierto 
compartido con otros proyectos afines, mediante canales comunitarios y actuando de forma 
coordinada con iniciativas gubernamentales nacionales2 y europeas3. 

4.3. Gestión de talento interno y capital humano local 

En los tres casos analizados, la coordinación es encargada a profesionales con experiencia 
docente en el ámbito de la propia administración, dando cuenta de la puesta en práctica de 
principios para la gestión del talento interno, proporcionando además los recursos que les 
permite fortalecer la gestión con recursos humanos externos, integrando a los proyectos el 
apoyo de empresas locales en funciones de apoyo técnico al desarrollo y soporte, promoviendo 
un modelo público-privado para el desarrollo de capital humano competente en tecnología libre, 
en el ámbito de la comunidad autónoma. Se debe valorar entonces la posibilidad de que ciertas 
organizaciones educativas posean la capacidad y disposición para asumir un rol más permeable 
a las características de la sociedad del conocimiento, activas en la gestión de sus recursos de 

 
2 CEDEC: https://cedec.intef.es/ y Red.Es https://www.red.es/redes/es/que-hacemos/fuentes-abiertas-y-

soluciones-reutilizables  

3 EU Open Source Observatory https://joinup.ec.europa.eu/collection/open-source-observatory-osor  



 

tecnología educativa, siendo “necesario repensar el concepto de gestión escolar y las 
características de su campo, para dejar de entenderla como la mera administración de los 
recursos” (Navarro, Cantú y García-Valcárcel, 2020, p. 222). 

4.4. Gestión del conocimiento abierto 

Se identifica a su vez, la puesta en práctica de estrategias que permiten integrar 
adecuadamente un volumen importante de conocimiento en permanente evolución, ofrecido por 
una comunidad práctica global, que articula el aporte técnico de empresas, organizaciones de 
la sociedad civil, organismos públicos y voluntarios individuales mediante “forjas”, 
plataformas en línea de desarrollo colaborativo abierto del código fuente del software libre, 
pero también sistemas menos sofisticados la comunidad de usuarios (foro, wiki, lista de correos, 
sistemas de reporte integrados en el software, encuentros presenciales), que recogen aportes de 
los usuarios en los centros educativos sin dominio técnico del código fuente, pero con 
conocimiento práctico del uso habitual del software educativo, por lo cual sus sugerencias 
cobran un valor fundamental y son consideradas para el desarrollo de las nuevas versiones, 
dotando de mayor pertinencia a estas herramientas pedagógicas. 

5. Conclusiones y Discusión 

Los proyectos analizados representan a una tendencia creciente, que promueve el 
conocimiento abierto y la liberación pública de los desarrollos tecnológicos financiados con 
recursos públicos, ofreciendo una estrategia para la autonomía y reducción de dependencia 
tecnológica para las organizaciones educativa, contra el imaginario social imperante de que el 
conocimiento para la innovación tecnológica es potestad exclusiva de las grandes empresas, 
poniendo en valor el talento interno y el capital humano local. En conjunto con la 
implementación de estándares digitales abiertos y una formación basada en competencias, 
promueven un ecosistema tecnológico-educativo con mayor independencia y promoción de 
alternativas digitales para sus usuarios. 
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La rotación laboral representa un costo elevado para las organizaciones, no solo en la parte 
económica, sino también en el rendimiento empresarial. Debido a los cambios tecnológicos y 
los retos de la globalización han provocado, entre otros, una mayor competencia en el mercado 
laboral.  Esto conlleva a que las organizaciones busquen mecanismos que les permitan atraer y 
retener a personal calificado.  En cuanto a las instituciones de educación superior (IES), estas 
también se enfrentan al reto de captar a talento calificado y disminuir la intención de 
desvinculación, por su rol en la generación de conocimiento y la vinculación con la economía 
y necesidades de la sociedad.  

Diversos estudios señalan que la satisfacción laboral es un factor clave en la retención de 
docentes y, por ello, es menester identificar sus componentes con el fin de definir estrategias 
que permitan elevar la valoración individual sobre el trabajo y, de esta forma, disminuir la 
rotación. Para este fin, se llevó a cabo una investigación bibliométrica que constó de 2 estudios, 
un libro y 27 artículos académicos, que en su mayoría fueron publicados entre 2014 y 2019, 
tomando en cuenta la relevancia respecto al objeto de estudio y criterios como el índice SJR y 
el cuartil de relevancia de la revista.  

Los hallazgos sugieren que la satisfacción laboral enfocada a IES es considerada un tema poco 
explorado en la literatura académica; además, muestran que los factores que la constituyen son 
similares a otro tipo de organizaciones, siendo el salario, los incentivos, el ambiente laboral, la 
cultura de participación y el crecimiento profesional los que presentan una relación más fuerte 
con la satisfacción laboral. Al tenerlos identificados se pueden elaborar estrategias para mejorar 
las condiciones de trabajo mediante la inteligencia emocional y la cultura organizacional; 
fomentar una cultura de participación a través del estilo de liderazgo que se adopte; mejorar el 
salario y desarrollar programas de incentivos, y estimular el crecimiento profesional. De esta 
forma se podrá elevar la satisfacción laboral y, en consecuencia, reducir la rotación, 
conformando un equipo talentoso que impactará en la generación de valor de las instituciones 
y en la sociedad. 

1. Introducción  
El avance de la tecnología y los desafíos políticos, económicos y sociales han provocado una 

mayor competencia en el mercado laboral, convirtiendo a la retención de personal capacitado 
en un reto para las organizaciones, llevándolas a incluir indicadores de desempeño sobre las 

relaciones de la empresa con sus trabajadores y su impacto social (Deloitte, 2018). 

Algunos estudios determinan que la satisfacción laboral es el factor significativo sobre la 
tasa de retención (Wang et al, 2014; Chin Keng et al., 2018; Rakhra, 2018); mientras que otros 
proponen desarrollar estrategias para mejorar la satisfacción laboral (Fu & Deshpande, 2014), 
siendo esencial mantener al talento comprometido para obtener una ventaja competitiva 
(Dhanpat et al., 2018). 



 

Según el Estudio de Tendencias de Sueldos y Empleo México 2019 (ETSEM), el índice de 
rotación laboral fue de 18%, siendo las causas principales el sueldo, las prestaciones y el 
crecimiento profesional. Scanlan y Still (2019) sugieren que dichos recursos laborales pueden 
mejorarse para reducir los niveles de intención de desvinculación, rotación y agotamiento y 
lograr una mayor satisfacción laboral. 

Como consecuencia de los cambios globales y la creciente complejidad del sistema 
educativo, en las instituciones de educación superior (IES) se presenta una situación similar, al 
tener que integrar personal académico de alto nivel (Thunnissen, 2016). 

Para Cabezas et al. (2017), la satisfacción laboral de los docentes presenta una relación 
directa con la retención, el compromiso y el desempeño, siendo necesario evaluar el ambiente 
académico. En la identificación de los factores que integran el constructo de la satisfacción 
laboral, diversos autores han elaborado estrategias para elevar la satisfacción de los docentes 
para retenerlo y generar valor en las IES. 

2. Objetivo 

Identificar los factores que integran a la satisfacción laboral de los docentes en las IES y 

definir estrategias para elevarla. 

3. Metodología 
Se realizó una investigación exploratoria sobre los factores que conforman el constructo de 

satisfacción laboral, enfocándose en el personal docente de las IES. 

Las actividades fueron las siguientes:  

(1) Elección de las bases de datos: Scopus (Elsevier) y JSTOR (ITHAKA). Ambas son 
referentes por la calidad de publicaciones y recursos indexados;  

(2) Elección de las unidades de análisis documental: publicaciones consideradas relevantes 

en base a conceptos y referencias pertinentes;  

(3) Metodología de rastreo: se emplearon los términos “factors of staff turnover”, “job 
satisfaction”, “job satisfaction” AND “university”, “staff turnover” AND “universities”, 
“strategies “ AND “talent management”, en el campo “Article Title, Abstract, 
Keywords” para Scopus y “Journals, primary sources, and books” para JSTOR. 

Se consultaron 2 estudios, 1 libros y 27 artículos académicos provenientes de 22 revistas.  El 
54.5% de las revistas académicas consultadas se editan en Estados Unidos y Reino Unido y el 
50.0% en países europeos. El 85.2% de las publicaciones académicas son de 2015 a la fecha y 
el 68.2% pertenecen a los cuartiles 1 (Q1) y 2 (Q2) de su área. 

4. Resultados 
Una organización no sobrevive si sus empleados no toman en serio los objetivos y la visión, 

siendo la retención de empleados la principal prioridad de las organizaciones (Rakhra, 2018). 

De acuerdo con ETSEM (2019), el índice de rotación laboral fue de 18%: Las causas 
principales son el sueldo, prestaciones y crecimiento profesional (51% de las menciones -

Gráfica 1). 

Gráfica 1. Causas de rotación laboral. 

 



 

 

 

 

Fuente: SH México (2018). Elaboración propia 

Diversos estudios muestran que la retención es afectada por la satisfacción laboral (Wang et 

al, 2014; Chin Keng et al., 2018) y que se debe mantener al personal feliz y satisfecho para 
crear un ambiente de confianza productivo (Rakhra, 2018). 

4.1. Satisfacción laboral 

La satisfacción laboral se entiende como el resultado de la valoración individual del trabajo 
(Locke, 1976), que puede ser positivo o negativo (Mérida-López et al.,2019), analizándose 
desde diversas concepciones al ser una construcción multidimensional (Nanjundeswaraswamy, 

2019). 

Mediante análisis de correlación, Fila et al. (2014) establecen que la satisfacción laboral se 
relaciona con la autonomía, variedad de tareas, apoyo organizativo y de compañeros y 
supervisores; mientras que Steel et al. (2018) enfatizan su evaluación cognitiva con la paga o 
compañeros de trabajo. Y, por medio de ecuaciones simultáneas, Mohanty (2019) demuestra 
que el salario guarda una relación positiva. 

Son y Ok (2019) aplican mínimos cuadrados generalizados de efectos aleatorios y muestran 
que la satisfacción laboral puede cambiar con el tiempo, dependiendo de compañeros, 
supervisores y del trabajo. 

4.2. Satisfacción laboral en IES 

Una IES es integrada por personal académico altamente calificado, lo que es importante para 
la calidad de los programas educativos y la investigación académica (Thunnissen, 2016) y ser 

el principal insumo en el proceso de generar aprendizaje (Sharma, 2014). 

Abramov et al. (2017) determinan que mucho trabajo docente y administrativo tiende a la 
insatisfacción.  Con pruebas no paramétricas, Guo y Wang (2017), muestran que el sistema 

organizacional y el salario afectan la satisfacción laboral de los docentes. 

Falola et al. (2018), con ecuaciones estructurales, mencionan que las oportunidades 
profesionales, reconocimiento del trabajo, reputación de la institución, inversión en empleados 

y diversión en el trabajo son estrategias de compromiso laboral y de satisfacción laboral.  

Adeniji et al. (2018), mediante un análisis factorial confirmatorio y de regresión múltiple, 
determinan que los factores influyentes son las oportunidades de promoción, el paquete salarial 
y la comunicación. 

Al-Zo’bi y Bataineh (2018) concluyen que una cultura de participación en la toma de 
decisiones refleja un alto grado de satisfacción laboral y proporciona sentimientos de respeto, 
aprecio y felicidad. 

Por medio de un modelo de ecuaciones estructurales, Khan et al. (2018) indican que, si los 
docentes se sienten desfavorecidos e injustamente tratados por motivos políticos, surge una baja 

satisfacción laboral. 

4.3. Estrategias para la satisfacción laboral en IES 



 

Las estrategias que permiten elevar la satisfacción laboral y reducir la rotación en IES: 

Mejorar las condiciones de trabajo 

Sharma (2014) propone que las condiciones adecuadas de trabajo sirven como incentivos 
para mejorar el ambiente de trabajo. Esto se logra mediante la inteligencia emocional y cultura 
organizacional. La primera influye en la capacidad para interactuar adecuadamente, 
comunicarse efectivamente, manejar conflictos y crear un ambiente laboral positivo (Sánchez-
Gómez y Breso, 2019). La segunda es una condición para mejorar el compromiso y el 

desempeño laboral, reforzando la confianza (Meng y Berger, 2019). 

Fomentar una cultura de participación  

Fomentar la participación y brindar libertad para tomar decisiones inculca el sentimiento de 
apego a la institución, genera una sensación de respeto y autoestima y disminuye la rotación 
laboral (Sharma, 2014). El estilo de liderazgo (Manzoor et al., 2019), otorga una visión 
específica para trabajar, aclarar algunas metas concretas y motivar una buena comunicación 
dentro del equipo (Moslehpour et al., 2019). 

Mejorar los salarios y crear un programa de incentivos 

Un salario altamente competitivo y atractivo (Sharman, 2014) promoverá el compromiso y 
la satisfacción del personal y, por tanto, reducirá la rotación (Erasmus et al., 2015). Dorasamy 
y Letooane, (2015) proponen desarrollar políticas de reconocimiento como vacaciones pagadas, 
oportunidades de progresión profesional e incentivos monetarios. 

Estimular el crecimiento profesional 

Dorasamy y Letooane (2015) exponen que los docentes no están satisfechos con la 
capacitación recibida. La institución debe crear un entorno propicio para generar oportunidades 

de crecimiento, siendo responsabilidad del personal aprovecharlas. 

5. Conclusiones y Discusión  
Esta investigación muestra los factores que integran el concepto de satisfacción laboral en 

las organizaciones y, en especial, en las IES, con el fin de reducir la rotación del personal. Tema 
poco explorado en la literatura académica señala que el salario, los incentivos, el ambiente 

laboral, la cultura de participación y el crecimiento profesional son significativos. 

Las estrategias para atraer y conformar un equipo talentoso que genere valor en las IES deben 
enfocarse en mejorar las condiciones de trabajo mediante la inteligencia emocional y la cultura 
organizacional; fomentar la participación según el estilo de liderazgo que se adopte; mejorar el 
salario y desarrollar programas de incentivos, y estimular el crecimiento profesional. 

Queda pendiente profundizar en el tema de estrategias para elevar la satisfacción laboral en 
IES, así como analizar si el concepto de capital social se puede considerar significativo, ya que 
las tendencias actuales muestran que toda institución debe transformarse en una organización 

social. 

REFERENCIAS 

Abramov, R., Gruzdev, I. & Terentev, E. (2017). Working Time and Role Strains of Research 
and Teaching Staff in a Modern Russian University. Voprosy 

Obrazovaniya/Educational Studies, 1, 88-111. 



 

Adeniji, A., Salau, O., Awe, K. & Oludayo, O. (2018). Survey datasets on organisational 
climate and job satisfaction among academic staff in some selected private universities 
in Southwest Nigeria. Data in Brief, 19, 1688-1693. 

Al-Zo'bi, Z., & Bataineh, O. (2018). Extent of participation by faculty members of educational 
sciences colleges in the Jordanian universities in decision making and its relationship 
with job satisfaction. European Journal of Contemporary Education, 7(4), 893-910. 

Cabezas, V., Medeiros, M. P., Inostroza, D., Gómez, C. & Loyola, V. (2017). Organización del 
Tiempo Docente y su Relación con la Satisfacción Laboral: Evidencia para el Caso 
Chileno. Education Policy Analysis Archives, 25(64), 1-36. 

Chin Keng, T., Nur Azirah Mohamed Nor, N. & Kah Ching, Y. (2018). Turnover Intention and 
Job Satisfaction among Quantity Surveyors. International Journal of Technology, 9(8), 

1551-1560. 

Deloitte. (2018). Tendencias en Capital Humano 2018 México: El auge de la empresa social. 
Deloitte Insights, 40. 

Dhanpat, N., Modau, F., Lugisani, P., Mabojane, R., & Phiri, M. (2018). Exploring employee 
retention and intention to leave within a call centre. SA Journal of Human Resource 

Management, 16(0), 1-13. 

Dorasamy, N., & Letooane, M. (2015). Job and career satisfaction in higher education 
institutions: a case study of university “A” in South Africa. Problems and Perspectives 

in Management, 13(4), 259-270. 

Erasmus, B., Grobler, A., & van Niekerk, M. (2015). Employee retention in a higher education 
institution: an organisational development perspective. Progressio (UNISA), 37(2), 33-

63. 

Falola, H., Olokundun, M., Salau, O., Oludayo, O., & Ibidunni, A. (2018). Data article on the 
effect of work engagement strategies on faculty staff behavioural outcomes in private 
universities. Data in Brief, 18, 1383-1387. 

Fila, M., Paik, L., Griffeth, R., & Allen, D. (2014). Disaggregating job satisfactions: effects of 
perceived demands, control, and support. Journal of Business and Psychology, 29(14), 
639-649. 

Fu, W., & Deshpande, S. (2014). The impact of caring climate, job satisfaction and 
organizational commitment on job performance of employees in a China´s insurance 
company. Journal of Business Ethics, 124(2), 339-349. 

Guo, L., & Wang, B. (2017). What determines job satisfaction of teachers in universities? 
Eurasia Journal of Mathematics, Science and Technology Education, 13(8), 5893-5903. 

Khan, H., Zhiqiang, M., Abubakari Sadick, M., & Ibn Musah, A. (2018). Investigating the role 
of psychological contract breach, political skill and work ethic on perceived politics and 
job attitudes relationships: A case of higher education in Pakistan. Sustainability, 

10(12), 1-21. 

Locke, E. (1976). The nature and causes of job satisfaction. En E. Locke, Handbook of 

industrial and organizational psychology (pp. 1297-1394). M.D. Dunette, 1a. Edición. 



 

Manzoor, F., Wei, L., Nurunnabi, M., Subhan, Q., Shah, S., & Fallatah, S. (2019). The impact 
of transformational leadership on job performance and CSR as mediator in SMEs. 
Sustainability, 11(2), 1-14. 

Meng, J., & Berger, B. (2019). The impact of organizational culture and leadership performance 
on PR professionals’ job satisfaction: Testing the joint mediating effects of engagement 
and trust. Public Relations Review, 45(1), 64-75. 

Mérida-López, S., Extremera, N., Quintana, C., & Rey, L. (2019). In pursuit of job satisfaction 
and happiness: Testing the interactive contribution of emotion-regulation ability and 
workplace social support. Scandinavian Journal of Psychology, 60, 59-66. 

Mohanty, M. (2019). Effects of job satisfaction on the worker´s wage and weekly hours: a 
simultaneous equations approach. Journal of Behavioral and Experimental Economics, 

1-45. 

Moslehpour, M., Altantsetseg, P., Mou, W., & Wong, W. (2019). Organizational climate and 
work style: the missing links for sustainability of leadership and satisfied employees. 

Sustainability, 11(125), 1-17. 

Nanjundeswaraswamy, T. (2019). Development and validation of job satisfaction scale for 
different sectors. International Journal for Quality Research, 13(1), 193-220. 

Rakhra, H. (2018). Study on factors influencing employee retention in companies. Int. J. Public 

Sector Performance Management, 4(1), 57-79. 

Sánchez-Gomez, M., & Breso, E. (2019). The Mobile Emotional Intelligence Test (MEIT): An 

ability test to assess emotional intelligence at work. Sustainability, 11(3), 1-17. 

Scanlan, J. & Still, M. (2019). Relationships between burnout, turnover intention, job 
satisfaction, job demands and job resources for mental health personnel in an Australian 
mental health service. BMC Health Services Research, 19(1), 1-11. 

SH México. (2018). Estudio de Tendencias de Sueldos y Empleo 2019. 1-24. 

Sharma, B. (2014). A study on faculty retention in higher education. Journal of Indian 

Research, 2(2), 165-173. 

Son, J., & Ok, C. (2019). Hangover follows extroverts: Extraversion as a moderator in the 
curvilinear relationship between newcomers' organizational tenure and job satisfaction. 
Journal of Vocational Behavior,110, 72-88. 

Steel, P., Schmidt, J., Bosco, F., & Uggerslev, K. (2018). The effects of personality on job 
satisfaction and life satisfaction: A meta-analytic investigation accounting for 
bandwidth-fidelity and commensurability. Human Relations, 1-31. 

Thunnissen, M. (2016). Talent management. Employee Relations, 38(1), 57-72. 

Wang, X., Wang, L., Xu, X., & Ji, P. (2014). Identifying employee turnover risks using 
modified quality function deployment. Journal of Systems Research and Behavioural 

Science, 31(3), 398-404. 

 

  



 

17.2. FORMACIÓN EN EL PUESTO DE TRABAJO DEL 
CAPITAL HUMANO PARA LA GESTIÓN DE TALENTO EN 

PYMES, A TRAVÉS DE LA PLATAFORMA REA 
María Dolores Martínez Guzmán 

Instituto Politécnico Nacional/México  

 

 

En la actualidad, la formación del capital humano en el trabajo es un tema que forma parte de 
las estrategias de las organizaciones que se encuentran inmersas en la competitividad e 
innovación. “Las Pymes constituyen el sector más dinámico de las economías, incentivan la 
competencia, la generación de ideas, productos y servicios, en América Latina, constituyen 
entre 95 al 99 por ciento de sus economías”. (INEGI, 2015, p. 15). Sin embargo, los escenarios 
a los que se enfrentan las organizaciones se encuentran llenos de incertidumbre debido, por un 
lado, a la competencia directa de las grandes organizaciones y por otro, a la falta de formación 
en el puesto de trabajo para gestionar el talento del capital humano, presentando una limitada 
cultura tecnológica, carencia de personal calificado, por mencionar algunos referentes en la 
gestión empresarial.   

El propósito de esta comunicación, es mostrar los resultados obtenidos en el desarrollo de 
proyectos de investigación realizados en el Instituto Politécnico Nacional, México, desde el año 
2017 al año 2019, los resultados presentados, dan cuenta del proceso que se ha llevado a cabo 
en el desarrollo tecnológico propio de la Plataforma Tecnológica REA para la formación en el 
puesto de trabajo para la gestión de talento del capital humano en PYMES, en la Ciudad de 
México, desde sus etapas de: diseño, aplicación y validación. Dicha plataforma tiene como 
objetivo diseñar y utilizar contenidos digitales, entendidos como recursos educativos abiertos, 
para ser utilizados por dos tipos de usuarios: el usuario final que utiliza la plataforma como un 
repositorio que le permite buscar contenidos digitales para su formación en el puesto de trabajo 
y el especialista que produce contenidos digitales y lo exhibe en el site para la formación en el 

puesto de trabajo y favorecer la gestión de talento del capital humano en la organización. 

1. Introducción  
Los resultados de la presente investigación dan cuenta de la importancia que reviste, en la 

actualidad, utilizar plataformas tecnológicas para llevar la formación en el puesto de trabajo y 
apoyar la gestión de talento del capital humano en la organización en cualquier entidad que 
requiera de la formación continua de sus trabajadores. Tal es el caso de la plataforma REA, la 
cual se desarrolla con el propósito de crear contenidos digitales entendidos éstos como Recursos 
Educativos Abiertos (REA) para apoyar al usuario en la búsqueda de contenidos acorde a sus 
necesidades de formación. La plataforma descrita muestra en su estructura y diseño el uso de 
herramientas open source para que pueda utilizarse en móviles, tanto para Tablet como para 
Smartphone y ser utilizados por dos tipos de usuarios: el usuario final que utiliza la plataforma 
como un repositorio que le permite buscar contenidos digitales para su formación y el 
especialista que produce contenidos digitales y lo exhibe en el site. Todos los contenidos 
incluyen metadatos cumpliendo con los estándares SCORM en una estructura LMS. Dicha 
plataforma, hasta ahora, permite contribuir de manera puntual, por un lado, en la formación de 
los empresarios de cualquier giro y tamaño de la empresa, con el propósito de facilitar el uso 
de la tecnología, ya que muchos aún no tienen acceso o ésta, o es muy incipiente y, por otro 



 

lado, ofrece un recurso tecnológico importante que apoye la gestión de talento del capital 
humano en la actualización de diversos temas que apoyen el posicionamiento de su empresa en 
el mercado y, de esta manera, lo apliquen en el ambiente de la organización como negocio en 
marcha, para favorecer en la conservación de fuentes de empleo y unidades económicas 
generadoras de ingresos, razón por la cual se puede considerar que la Plataforma REA 
mencionada, puede ser transferible a contextos similares e impactar en el ámbito social y 
económico sostenible. 

Los contenidos digitales que están alojados en la Plataforma REA tienen como propósito ser 
el punto de partida para que el empresario pueda tener un conocimiento bien definido y 
estructurado de lo que es y para lo que fue creada la organización, y cómo ser una empresa 
sustentable. Esto, ayuda al mismo, a definir de una manera más clara la forma en que 
aprovechará las oportunidades o evitará las amenazas que se le presenten en la empresa con el 

propósito de hacer que el negocio se desarrolle, crezca y permanezca en el mercado. 

Diversos estudios han permitido conocer la situación por la que atraviesan las Pymes en 
México. En este sentido, Cueto (2003, p. 25) plantea que entre los aspectos que más se enfrentan 
son: la preocupante tasa de mortalidad en este sector y el ciclo de vida que no va más allá de 
cinco años, y sólo el diez por ciento logran permanecer en el mercado. Es en este sentido que, 
la consolidación y madurez de una empresa sólo se logra a través de establecer estrategias que 
permitan desarrollar factores internos estratégicos como la gestión del conocimiento, la 
innovación tecnológica en sus procesos y sus productos, el desarrollo del talento y liderazgo en 
el capital humano, y la generación de estrategias de calidad para generar valor y ser más 
competitivas (México Bursatil, 2013, p. 2). 

En la Ciudad de México, la problemática de formación de capital humano es un tema muy 
complejo y de profundo análisis, debido a que estamos viviendo en una economía llena de 
incertidumbre, donde el conocimiento es la base para realizar los negocios con creatividad e 
innovación; los conocimientos deben adquirirse más rápidamente, antes que la competencia, 
para lograr la mayor permanencia en el mercado globalizado. Para Padilla, Quintero y Sales 
(2015, p. 31) la formación del capital humano para la gestión del talento es un reto ineludible 
para la innovación empresarial, debido a que los constantes cambios y la rapidez en que se 

modifican los negocios dejan fuera del plano la formación en el puesto de trabajo. 

2. Objetivo 

Desarrollo de la plataforma Tecnológica Recursos Educativos Abiertos REA para la 
Formación en el puesto de trabajo para apoyar la gestión de talento del capital humano en Pymes 
de la alcaldía Tlalpan de la Ciudad de México.  

3. Metodología  

Los sujetos que participaron en la investigación fueron 96 empresarios del sector servicios, 
de la alcaldía Tlalpan de la Ciudad de México que constituyen el universo de la población. El 
tipo de muestreo fue no probabilístico y la selección de la muestra fue intencionada, atendiendo 
a la disponibilidad de los sujetos por participar en el estudio e interesados en formarse a través 

de la Plataforma REA.  

Esta investigación es de corte exploratorio y descriptivo, ya que es un tema poco estudiado 
y se pretende incursionar mediante el desarrollo de la Plataforma REA para ser utilizada en la 
formación de capital humano en Pymes dirigida a empresas de servicios de la alcaldía Tlalpan 
de la Ciudad de México, para apoyar su permanencia en el mercado y generar productos y 
servicios. El estudio es considerado de tipo descriptivo debido a que se estudia a las Pymes de 



 

la alcaldía Tlalpan, de la Ciudad de México, en relación a la problemática y la necesidad de 

formar al capital humano a través de la Plataforma REA.  

En la etapa de desarrollo y aplicación de la Plataforma REA, se tomaron en cuenta los 
siguientes aspectos: a) desarrollo de la arquitectura de la plataforma tecnológica diseño de 
interfaz para estructura, programa de base de datos que permite diseñar, almacenar, registrar 
autoralmente, manipular y editar contenidos digitales; b) desarrollo de administradores de 
contenido para presentar información estructurada con base a categorías y contenidos 
personalizada del usuario; c) diseño Web para organizar los contenidos digitales para presentar 
información estructurada con base en las categorías y contenidos, utilizando recursos de 
software libre divididos y organizados para controlar y dar seguimiento a la publicación de 
contenidos digitales, atendiendo a estándares SCORM; d) desarrollo de la interfaz y base de 
datos para validar contenidos digitales, y e) desarrollo de contenidos digitales por temas de 

interés. 

4. Resultados 

Se buscaron empresas enfocadas en el sector servicios que tuvieran el interés en formar, en 
el puesto de trabajo, a su capital humano a través de la Plataforma REA para crear nuevos 
servicios. El cuestionario se aplicó a 96 empresarios. A continuación, se muestran algunos datos 

generales de la participación de los empresarios. 

La participación del género masculino 69% en la dirección de las organizaciones, aún sigue 
siendo mayor. Sin embargo, ha existido un aumento en la participación de la mujer 30.9%. 
Encontramos que los empresarios están en una etapa de transición, debido que tienen entre 30 
a 40 años. El 84.5% de los empresarios han sido empleados antes de emprender un negocio 
propio. La sucesión de empresas representa el 3.1 %, es decir, que la mortalidad de las empresas 
no supera los ocho años en el mercado, un factor pudiera ser la falta de formación en el puesto 
de trabajo del capital humano. La educación formal, en cuanto al nivel educativo de los 
empresarios es del 41.2 % con licenciatura, y el 37.1 % con estudios superiores. El 76% de los 
empresarios tienen preferencia por aprender un contenido digital, a través de medios digitales 
como el video, seguido por tutoriales escritos, y el chat con especialistas. Respecto al uso de 
tecnología en la formación en el puesto de trabajo, nos muestra que, de los empresarios 
encuestados, el 72.2% no recibe ninguna formación, mientras que el 27.8 % sí han recibido 
formación, pero no en el puesto de trabajo. Este dato nos demuestra claramente la necesidad de 
formar a los empresarios para favorecer el desarrollo de competencias laborales, utilizando las 
TIC y apoyando el desarrollo de talento. El 74.2% indica que el uso de la tecnología generará 

nuevas ideas y conocimientos para aplicarlos en sus negocios.  

Los temas que generan mayor interés en los empresarios, para integrarlos en la formación 
de capital humano en el trabajo a través de la plataforma REA, son: desarrollo sustentable, 
comunicación organizacional, administración financiera, seguidos por métodos para analizar 
nuevos proyectos. 

Tomando como base los resultados antes descritos, se llevó a cabo el proceso para desarrollar 
la Plataforma Recursos Educativos Abiertos para la Formación en el puesto de trabajo del 
capital humano para apoyar la gestión de talento. A continuación, se muestran algunas de las 

imágenes de la Plataforma REA de desarrollo propio, objeto de estudio:  

La estructura de la interfaz de la Plataforma REA que aloja los Recursos Educativos 
Abiertos, entendidos también como contenidos digitales, se pensó que fuera amigable y que 
cumpliera con los estándares de usabilidad de acuerdo al target al que va dirigido la plataforma. 



 

Son empresarios de Pymes en la Ciudad de México, y muchos de ellos cuentan con estudios de 

nivel superior, o no cuentan con mucho tiempo para dedicar a su formación. 

Se trabajó la estructura y diseño de la plataforma para que se pudiera utilizar en móviles, 

tanto para tabletas como para Smartphone, como se puede observar en la imagen 1. 

Imagen 1. Interfaz Plataforma Recurso Educativos Abiertos versión para Smartphone (visto desde un iPhone 10 
con ios 6.1.4) 

 

 

 
 

 

 

 

A continuación, se muestra un ejemplo de Contenido Digital Desarrollo Sustentable para 
Pymes (utilización de herramientas open source para su creación: infografía, presentación 
interactiva). Todos los contenidos incluyen los siguientes metadatos, cumpliendo con los 
estándares SCORM: Objetivo, Contenido, Actividad y Evaluación. El contenido mostrado es 
como se publica en la plataforma REA en el puesto de Trabajo dirigido a empresarios Pymes, 
ver imagen 2. 

Imagen 2. Contenido Desarrollo sustentable en las organizaciones 

 

 

 

 

 

 

Después de exponer el concepto, se trata de enfocar al usuario del contenido en los factores 
que influyen dentro de la visión actual y relacionada con el puesto de trabajo. La actividad de 
aprendizaje apoya al usuario en la conceptualización y aplicación a su ámbito laboral, 
atendiendo a sus necesidades de desempeño laboral. En la evaluación del aprendizaje, se 
definen los procedimientos para que el usuario de manera autónoma verifique el alcance del 

objetivo en términos de la aplicación y utilidad del contenido a su ámbito laboral. 

5. Conclusiones y Discusión  

Los resultados que se describen dan cuenta del impacto de la investigación en cuanto a 
la importancia que reviste, en la actualidad, utilizar plataformas tecnológicas para llevar la 
formación en el puesto de trabajo para la gestión de talento del capital humano en la 

organización, en cualquier entidad que requiera de la formación continua del capital humano.  

Los hallazgos encontrados en la presente investigación fundamentan la importancia de 
replantear la formación en el puesto de trabajo del capital humano como una herramienta para 
favorecer la gestión de talento que permita la formación continua en el ámbito laboral en las 



 

Pymes de cualquier giro y tamaño. Favorecer la cultura tecnológica en las Pymes en México 
para fortalecer la formación de capital humano calificado y contribuir a su permanencia en el 
mercado. Se confirma en este estudio que el desarrollo de la plataforma REA (de desarrollo 
propio) apoya significativamente en apoyar al adulto en un aprendizaje más situado a su 
realidad laboral, ya que en ésta se aplican diversas herramientas digitales para crear recursos 
educativos abiertos, tales como el video, gráficos, sonido, presentaciones interactivas, 
infografías, nubes de gags dinámicas y herramientas para actividades interactivas. Es así que, 
en el desarrollo de la plataforma objeto de estudio, se trabajan actualmente con herramientas 
open source en ambientes virtuales de aprendizaje. Esto permite a las organizaciones, la 
constante formación en el puesto de trabajo del capital humano de manera accesible, a bajo 
costo, acorde al contexto y a las necesidades del grupo destinatario.  
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Una evaluación sistemática y rigurosa puede perfeccionar y transformar las competencias de 
maestros y profesores, así como ayudarles en el desempeño de sus obligaciones y 
responsabilidades. Para conseguir este objetivo, es muy importante crear una cultura evaluativa 
a partir de los propios maestros. En consecuencia, el propósito del presente estudio de caso es 
describir, evaluar y sacar conclusiones del proceso de creación de un plan de evaluación de 
centro para la mejora de las competencias profesionales de los docentes y profesores de 
Primaria y Secundaria. En el marco de una metodología cualitativa e interpretativa, se utilizan 
como instrumentos para la recogida de información, las entrevistas y encuestas, los grupos de 
discusión, las visitas pedagógicas, las reuniones, etc. Este trabajo explica brevemente el proceso 
de elaboración del plan de evaluación, los problemas encontrados durante el proceso, y los 
resultados obtenidos. 

1. Introducción 

Calidad y evaluación es un binomio constante en el terreno educativo. De hecho, los 
estudiosos y responsables de la educación ven a la evaluación como elemento imprescindible 
para diagnosticar, asegurar y mejorar la calidad de la educación. La utilidad y las consecuencias 
de la evaluación es uno de los mayores retos en los momentos actuales tal como ya señalaba 

(Escudero, 2006). 

La evaluación como instrumento de aprendizaje y mejora se relaciona con la búsqueda de 
una determinada idea de calidad educativa. La calidad que implica a todos los procesos y a 
todas las personas, la calidad que está en las formas de hacer antes que, en los resultados, la 
calidad que prioriza la mejora real sobre la etiqueta social (Gairín, 1996). 

Según las orientaciones de la OECD en materia evaluativa, se deben fomentar cuatro tipos 
de evaluación: del sistema educativo, evaluación interna y externa de los centros, evaluación 
de los estudiantes y evaluación de los profesores. En su informe de “Política educativa en 
perspectiva 2018” solo el 10% de los países de la OECD evalúan su política educativa (OECD, 

2018a). 

La calidad de la educación de un país está estrechamente relacionada con la calidad de sus 
docentes (OECD, 2018b). A partir de esta afirmación podemos sugerir que disponer de buenos 
profesionales mejora la calidad de la enseñanza. Por eso, el desarrollo de las destrezas, 
capacidades y conductas profesionales de los docentes es una condición imprescindible para 
disponer de esos buenos profesionales. Actualmente existen un gran número de actividades 



 

formativas que ayudan a mejorar las competencias de los maestros y profesores, pero: ¿cómo 
podemos demostrar el impacto que tienen realmente en el proceso de aprendizaje de los 
alumnos?  

La evaluación de los profesores como una orientación especialmente formativa, buscando el 
camino para que mejoren y progresen profesionalmente es una de las principales 
preocupaciones de los expertos en evaluación y responsables educativos (Escudero, 2006). 

En Cataluña desde un punto de vista normativo, existen elementos para realizar una buena 
evaluación docente, pero en realidad se ha convertido en un proceso selectivo y burocrático. El 
sistema parece que no tiene la suficiente capacidad para promover una evaluación cualitativa. 
Una evaluación que motive a los docentes más capaces y ayude a los profesores que se 
consideren no aptos para mejorar su práctica educativa. Actualmente, desde el Departament 
d’Educació se está trabajando intensamente para identificar qué competencias necesarias debe 
desarrollar el docente y diseñar un modelo de evaluación que permita mejorarlas. 

2. Objetivos  
El objetivo de este trabajo es explicar una experiencia de evaluación de un modelo integral 

de centro que ha resultado exitosa para el desarrollo personal, social e institucional de la 
escuela, tal como se desprende de la evaluación anual de centro realizada por la inspección 
educativa. En la evaluación anual de centro realizada por la inspección se ha obtenido una 
puntuación máxima y el Departament d’Educació ha reconocido al centro un proyecto de 

innovación sobre la metodología desarrollada en infantil y primaria. 

Para conseguir el objetivo de la investigación, se describen a continuación las fases seguidas 
para la puesta en práctica y evaluación del modelo: 

Fase 1. Fomento de una cultura evaluativa en el centro educativo a través de un liderazgo 
distribuido con la creación de espacios de reflexión y un clima de transparencia, honestidad y 
confianza. 

Fase 2. Creación de un marco cualitativo de evaluación para definir qué competencias se 
van a evaluar, por qué estas y no otras, quiénes serán los agentes implicados, qué consecuencias 
tienen los resultados y cómo se llevará a cabo mediante una temporalización sistemática y 
rigurosa 

Fase 3. Elaboración de instrumentos evaluativos: el equipo docente y el equipo directivo 
crean criterios o aspectos a evaluar mediante numerosas reuniones de claustro, ciclo y equipos 
docentes a lo largo de los 10 años de la experiencia. Cuestionarios, entrevistas, visitas 

pedagógicas entre pares, grupos de discusión por ciclos para analizar los instrumentos. 

Fase 4. Aplicación de instrumentos desde el equipo directivo hasta el equipo de nivel, 
pasando por los especialistas, coordinadores de ciclo, y maestros. Todo ello validado por el 

equipo directivo y la inspección educativa. 

Fase 5. Integración de múltiples fuentes de datos: co-avaluación entre maestros, 

autoevaluación, evaluación del equipo directivo, alumnos, familias,  

Fase 6. Análisis de los resultados: se comparten las valoraciones desde un punto de vista 
constructivo y se concretan las propuestas de mejora para poder revisarlas a lo largo del proceso 

3. Metodología 

Se trata de un estudio cualitativo de caso en el que los datos se obtienen a partir de los propios 
docentes. El propósito de este estudio de caso es describir, evaluar y sacar conclusiones del 



 

proceso de creación de un plan de evaluación de centro para la mejora de las competencias 
profesionales de los docentes y profesores. Al emplearse una metodología cualitativa, se 
pretenden describir los sucesos que ocurren en la vida de un grupo social: el equipo de maestros, 
y centrarse en la comprensión de lo particular de los individuos y los aspectos generales del 
proceso de evaluación (Mc Millan & Schumacher, 2005). 

En una organización que se estructura bajo los principios democráticos y participativos ha 
de desarrollarse un sistema de evaluación a través del consenso y por ello los instrumentos que 
se han utilizado para la obtención de información han sido la observación participada, las 
entrevistas, los focus groups, los cuestionarios, los debates pedagógicos o las visitas 
pedagógicas. 

4. Resultados  

La finalidad del modelo es la mejora de los resultados educativos de los alumnos no 
solamente académicos sino personales. En este punto, cabe destacar que los resultados de las 
competencias básicas de sexto que se han realizado cada año han ido mejorando desde el 2007 
hasta el 2018 y también que el Departament d’Educació ha evaluado al centro con la máxima 

calificación. 

4.1. Explicación de un plan de evaluación integral de centro 

En el 2007, una de las investigadoras, en su calidad de directora, participó en la creación de 
una escuela pública con un proyecto educativo de centro (PEC) ambicioso y adaptado a las 
necesidades sociales y educativas de ese momento. Oigamos sus palabras:  

Desde el primer momento tengo como prioridad desarrollar metodologías 
donde el alumno sea el protagonista de su aprendizaje teniendo en cuenta las 
diferencias individuales. Para conseguir este reto hace falta un aprendizaje social 
y globalizado fomentando el esfuerzo y la superación personal y grupal. La 
educación emocional es la base para resolver conflictos en el aula, 
proporcionando los instrumentos adecuados para que el alumno sea capaz de 
regular sus emociones y sentimientos. La evaluación de los alumnos ha de ser 
formadora con el objetivo de que aprendan de los errores y que en todo momento 
puedan colaborar en la creación de criterios e instrumentos evaluativos. 

El equipo de maestros empieza a reflexionar sobre las competencias docentes necesarias 
para desarrollar el PEC y cómo se pueden identificar y mejorar. Se trata de avanzar lentamente 
procurando que sea el propio proceso el que vaya abriendo el camino para incorporar nuevos 
retos de mayor dificultad (Mateo, 2000).  

El curso 2008-09 se inicia un modelo de evaluación integral de centro para mejorar las 
competencias profesionales de los docentes de la escuela. Seguidamente (Tabla 1), se describen 
algunos elementos de dicho modelo: 

Tabla 1. Diseño de un modelo de evaluación integral del centro educativo 

MOTIVACIÓN Y 
UTILIDAD 

“CULTURA 

EVALUATIVA” 

El porqué de iniciar un proceso evaluativo y la influencia en la mejora y 
en el desarrollo de la actividad profesional 

FACTIBILIDAD Eficiente, realista y viable 



 

OBJETIVOS Y 
RESULTADOS 

Qué, cómo y cuándo -modelo de calidad educativa- descripción de las 
competencias del docente. Compartir los resultados para establecer 
propuestas de mejora 

INSTRUMENTOS 
EVALUATIVOS 

Encuestas, entrevistas, visitas pedagógicas, grupos de discusión, 
reuniones, etc. 

Diferentes fuentes de información (co-avaluación: pares, alumnos, 
padres, equipo directivo, monitores de comedor y extraescolares) 

 
Cabe destacar que el diseño e implementación del modelo sólo puede resultar eficiente si se 

lleva a cabo desde un clima adecuado donde la confianza entre los implicados y la honestidad 
y la transparencia en las actuaciones sean la norma y no la excepción (Mateo, 2000). 

4.2. Resultados del modelo evaluativo de centro: éxitos y limitaciones 

Por carencia de espacio no podemos describir con mayor profundidad el proceso de 
evaluación, pero sí señalar que existen datos que muestran que el modelo evaluativo de centro 

ha contribuido a mejorar los siguientes aspectos: 

§ Cambio de cultura del centro. 

§ Influencia positiva en su organización y funcionamiento. 

§ Indicadores para corregir los errores profesionales y personales. 

§ Comprender la práctica educativa y mejorarla. 

§ Impulsar el diálogo y la participación entre el profesorado. 

§ Trabajo en equipo y cooperación con otros docentes. 

§ Identificación de logros conseguidos. 

§ La coherencia educativa y coordinación entre cursos. 

§ Reflexión permanente de la acción educativa como medio del intercambio y ayuda. 

§ Orientación del esfuerzo hacia competencias y tareas más relevantes. 

§ Escuela inteligente, “escuela que aprende”. 

§ Toma de decisiones y compromisos. 

También es importante indicar los problemas que se han producido en el curso de la 
aplicación del modelo: 

Como limitaciones se echa en falta un acompañamiento que hubiese permitido realizar el 
proceso en menos tiempo y ofrecer los apoyos propios de un profesional de la evaluación 

externa. 

Ha sido muy difícil incorporar la opinión de las familias sobre la actividad docente porque 
es difícil precisar hasta qué punto los padres pueden valorar dicha actividad no siendo 
profesionales de la educación, y sus juicios pueden estar condicionado por el funcionamiento 
escolar de sus hijos. Pero sí pueden aportar información muy detallada sobre la relación 



 

maestro-familia y por eso, a final de curso los padres han contestado a una encuesta de 

satisfacción anónima sobre la organización y funcionamiento del centro. 

Los alumnos son los principales destinatarios de los servicios del profesor, pero ¿a partir de 
qué edad podemos plantearlo? y ¿que deberían valorar de sus profesores? Que el profesor 
conozca las percepciones del alumno sobre su práctica docente y su actuación personal en el 
aula puede ser una plataforma de interacción y acercamiento entre alumnos y profesores 
(Mateo, 2000). Por eso, se ha iniciado un proceso evaluativo por parte del alumno sobre la 
metodología del aula y se les ha preguntado sobre aspectos de convivencia y clima escolar. Se 

han recogido propuestas a través de diferentes dinámicas a partir de primero de primaria. 

Es preciso destacar que los maestros que han llegado nuevos a la escuela se han resistido 
muy poco y se han adaptado fácilmente a la cultura del centro. Uno de los motivos por los 
cuales han aceptado participar en el proceso evaluativo ha sido la naturalidad y confianza en el 
modelo que transmiten sus compañeros, ya que es útil para el desarrollo de sus competencias. 
Además, no afecta solo a un profesor, sino que es un proceso de crecimiento que afecta a toda 
la institución a toda la Comunidad Educativa. 

5. Conclusiones  
Durante todo el proceso, la escuela, no ha recibido ningún tipo de recurso económico ni 

humano extra, es decir, ha obtenido muy buenos resultados con recursos ordinarios mediante el 
fomento de una cultura evaluativa basada en la colaboración y confianza.  

Estos resultados han supuesto cambios en la organización y cambios profundos en las 
personas que la componen. Introducirse en el marco de una cultura evaluativa supone someter 
a la crítica y a debate nuestras opiniones y creencias, nuestros mitos y prejuicios, y ello supone 
cambios personales de importancia. Además, las consecuencias de la evaluación han conducido 
al cambio institucional. Ambos tipos de cambios han instalado definitivamente a los 
profesionales de la organización estudiada un compromiso de futuro para la mejora continua en 
educación. 
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En un mundo cambiante y líquido, la gestión del talento cobra relevancia en el desarrollo de la 
innovación y el éxito de nuevos proyectos. Esta afirmación, propia del ámbito profesional, ha 
trascendido a la formación de estudiantes insertos en el campo laboral al momento de realizar 
una práctica o pasantía. La presente comunicación enseña la evolución del sistema de gestión 
de las prácticas de Duoc UC, instituto chileno que forma a personas en el ámbito técnico y 
profesional, producto de la implementación de un exitoso programa de Mentoring basado en la 

gestión del talento de los estudiantes.  

La propuesta presenta el contexto previo a la implementación de dicho programa junto con la 
iniciativa de mejora desarrollada a partir de la experiencia de Mentoring, describiendo el nuevo 
modelo de gestión, evaluación, formación y acompañamiento implementado. Los principales 
resultados obtenidos fueron la ejecución de (i) un nuevo modelo institucional de prácticas 
basado en la gestión del talento de estudiantes y docentes, (ii) un renovado sistema de 
evaluación de la progresión del aprendizaje que permite identificar a quienes alcanzan mejores 
resultados y (iii) mejoras en la gestión de talento docente mediante un programa de formación 
y acompañamiento específico para los tutores de prácticas. La experiencia puede ser replicada, 

tanto en el ámbito profesional como formativo.  

Se concluye que las pasantías temporales constituyen una oportunidad para el fortalecimiento 
de competencias transversales tanto de estudiantes como de profesionales (supervisor de 
prácticas y tutor), son posibles de desarrollar en todo ambiente profesional y de gestionarse 
mediante un sistema estructurado de gestión contribuyen a la gestión del talento de todas las 
personas que intervienen en el proceso. 

1.1. Identificación del contexto 

1.1. Sistema de educación superior chileno 

En Chile la educación técnico profesional corresponde al nivel 5B, el cual está orientado a 
la práctica o al desarrollo específico de una profesión y concebido para que los participantes 
adquieran destrezas prácticas y los conocimientos necesarios para ejercer una profesión 
particular u oficio. 

Duoc UC, instituto profesional chileno, forma a personas en carreras técnicas y profesionales 
hace más de 50 años. Actualmente cuenta con una matrícula de 107 mil estudiantes y 4.200 
profesores (Hechos y Cifras Duoc UC, 2019) con diversa formación académica y experiencia 
docente. En Duoc UC, el 63% de los alumnos es primera generación de su familia en participar 
en la educación superior, un 63,7% de ellos pertenece a los tres primeros quintiles que 
corresponden a los sectores socioeconómicos más vulnerables a nivel país (Hechos y Cifras 
Duoc UC, 2019). La institución se vincula de manera permanentemente con la industria, con el 
fin de asegurar la pertinencia de sus programas de estudio. 



 

1.2 El rol de las prácticas en la formación superior 

Las prácticas tienen el objetivo de vincular al estudiante al ámbito laboral en su área de 
desempeño, con el fin de conocer las dinámicas laborales, profundizar sus competencias y 
definir sus aspiraciones profesionales. Permiten desarrollar habilidades y actitudes en un trabajo 

específico, aprendiendo del sector en un ambiente laboral real y fortaleciendo su experticia. 

Las prácticas tienen la finalidad de contribuir a “la formación integral del alumno, (…) 
permiten, ante realidades concretas, consolidar las competencias profesionales, desarrollar 
habilidades para la resolución de problemas, y reafirmar su compromiso social y ético, así como 
ser fuente de información primaria para la adecuación y actualización de los planes y programas 

pertinentes” (FPIE, 2011). 

Además, las prácticas favorecen el conocimiento de una realidad social con determinantes 
contextuales. Tallaferro (2006), señala que “todo hacer es una práctica, sin embargo, la práctica 
es más que un hacer, ya que se organiza según reglas del juego, normas, costumbres, maneras 
de ser y de obrar, que son parte del mundo en que vivimos. Ello significa que la práctica trae 
consigo, más que actos observables, un sistema de ideas” (…) que permiten al alumno adquirir 
un mayor sentido de la responsabilidad, desarrollar habilidades de comunicación, analíticas y 
de trabajo en equipo. 

El docente que acompaña al estudiante en su práctica juega un rol fundamental, ya que debe 
guiar la labor del estudiante, transmitiendo la importancia del aprendizaje práctico, en un marco 
de comunicación y retroalimentación constantes, con foco en la mejora continua.  

De esta manera, las prácticas constituyen una oportunidad única para el desarrollo del talento 
debido a que, a partir de una experiencia concreta de aprendizaje, se vinculan directamente las 
instituciones formativas con el mundo del trabajo. Así, las prácticas entregan un espacio que 
permite fortalecer competencias transversales que sin duda aportarán al desarrollo profesional 

no solo del estudiante, sino también del representante del centro de prácticas y del tutor. 

1.3. Proceso de Prácticas Duoc UC  

En Duoc UC la definición del proceso de práctica institucional es “una instancia formativa 
que consiste en la aplicación de competencias del Perfil de Egreso en un contexto laboral real, 
permitiendo una experiencia del ejercicio de su profesión. Las prácticas son de carácter 
académico y formativo y se realizan de manera temporal y bajo el acompañamiento de un 

supervisor o maestro” (Instructivo de Prácticas, 2019 Duoc UC). 

Hoy en Duoc UC aproximadamente 30 mil estudiantes al año participan del proceso de 
prácticas. En el año 2017 Duoc UC comenzó a implementar el programa de Mentoring, el cual 
busca que las empresas se comprometan con mayor profundidad con el proceso de aprendizaje 
de las prácticas. Lo anterior implica una mentoría por parte de ejecutivos de la empresa, 
orientada a promover experiencias en el centro de prácticas que contribuyan a la gestión del 
talento de los estudiantes, basada en la reflexión en torno a su perfil y desarrollo profesional. 
El programa busca además reforzar el vínculo con el mundo productivo, proponiendo 
oportunidades de mejora a los programas de estudio, identificando a los mejores estudiantes y 
fortaleciendo el engagement, lo que puede influir en una baja en la rotación de personal (Alles, 

2009). 

1.4. Formación Docente en Duoc UC 

El proyecto educativo de Duoc UC concibe en su misión formar personas para la vida y no 
sólo para el trabajo, comprendiendo su tarea desde la perspectiva de una educación integral. 



 

Este marco institucional imprime importantes desafíos para la docencia, ya que implica 
disponer de una comunidad docente capacitada y alineada. Con este objetivo, junto con el 
propósito de contar con los mejores docentes, se ha definido el Plan de Formación Docente 

institucional, el que busca fortalecer las competencias docentes de los facilitadores.  

El plan de formación está compuesto por tres trayectorias: obligatoria, habilitante y 
conducente. La trayectoria obligatoria corresponde a la inducción que debe realizar todo 
docente al ingresar a Duoc UC. La trayectoria habilitante es una experiencia formativa que 
busca fortalecer las competencias docentes en metodologías o modalidades específicas 
institucionales. La trayectoria conducente es una instancia formativa continua, flexible y, a 
diferencia de las dos anteriores, es voluntaria. A ella puede optar el docente según sus propios 

intereses. 

2. Descripción de la propuesta  
Luego de presentar en EDO 2018 la comunicación sobre los avances del programa de 

Mentoring, surgió el desafío de transferir los aprendizajes del programa relacionados con la 
gestión del talento de alumnos y docentes al proceso de práctica institucional asociado a las 

prácticas.  

Para dar respuesta a este desafío, se diseñó una estrategia que contempla: (i) el diagnóstico 
del proceso institucional de prácticas, (ii) el diseño de un sistema estandarizado de gestión y 
evaluación de las prácticas que incorpora los aprendizajes del programa de Mentoring y (iii) un 

programa de formación y acompañamiento docente. 

3. Desarrollo de la propuesta  

3.1. Diagnóstico del proceso de prácticas institucional 

En el año 2018 se evaluaron los procesos de gestión, documentación y evaluación de las 
prácticas de ocho de las nueve Escuelas de Duoc UC. La evaluación constató que ninguna de 
las Escuelas contaba con una documentación completa de los procesos implicados, cada una 
utilizaba su propio mecanismo de evaluación y no existía un programa definido de gestión de 
talento de estudiantes y docentes implicados en el proceso. El diagnóstico concluyó necesario: 
(i) definir procesos y estándares institucionales, (ii) relevar la gestión del talento de estudiantes 
y docentes y (iii) fortalecer la formación y el acompañamiento de los docentes de prácticas.    

3.2. Propuesta de cambio  

Proceso de gestión institucional 

La implementación del programa de Mentoring determinó la importancia de levantar e 
implementar un proceso de prácticas con un mecanismo de gestión y evaluación de talento 
claramente establecido. Se diseñó y documentó la actualización del proceso a nivel 
institucional, estableciendo los objetivos, alcances, roles y responsabilidades de cada actor que 
interviene en éste, incluyendo a los supervisores del centro de práctica, con el fin de identificar 
a los mejores estudiantes y docentes, a quienes se ofrecen oportunidades de desarrollo de 
acuerdo a su perfil profesional e intereses. Además, se elaboraron orientaciones de guía para 
las reuniones, instrucciones de acompañamiento y retroalimentación.  

Sistema de evaluación de la progresión del aprendizaje 

La propuesta de cambio contempla un sistema único de evaluación de la progresión del 
aprendizaje que registra el avance en el desarrollo de las competencias en una plataforma 
diseñada exclusivamente para estos fines. Los instrumentos de evaluación se adaptaron de las 



 

pautas de reflexión y evaluación del programa de Mentoring, los que orientan el proceso 
evaluativo hacia la gestión del talento. De esta manera, el proceso de práctica culmina con un 
informe elaborado por el estudiante que se centra en la gestión de su propio rendimiento en 
relación al aporte que entregó al centro de práctica, así como con una evaluación institucional 
que identifica a estudiantes y docentes destacados en el proceso.  

Programa de formación y acompañamiento docente 

Se diseñó e incorporó un curso específico habilitante para todos los docentes de prácticas. 
Esta habilitación se imparte a partir de enero 2020 y tiene el objetivo de formar en competencias 
docentes que permitan guiar al estudiante en su proceso de práctica a través de una estrategia 
pedagógica institucional única, sistematizada y que otorga un rol preponderante a la gestión del 
talento y la reflexión del estudiante en torno a ésta.  

Actualmente 293 profesores se encuentran inscritos en una de las nueve secciones de esta 
habilitación. Los tutores de estas secciones fueron preparados por el equipo del Centro de 
Formación Docente y el Programa de Mentoring con el fin de fortalecer sus competencias de 
docente guía, potenciando la reflexión y la creación de una comunidad docente, unidad base 

del programa de acompañamiento docente que se iniciará una vez culminada las habilitación. 

El programa de acompañamiento del docente de prácticas tiene como finalidad fortalecer 
capacidades de gestión y competencias clave propias del rol docente. El acompañamiento lo 
realiza un mentor (docente par) que asiste al docente en su rol y evalúa sus fortaleces y 
oportunidades de mejora en función delo que observa en el acompañamiento. Además el 
programa entrega la oportunidad de compartir experiencias exitosas en el ámbito de la docencia 
y la vinculación con el ámbito laboral. 

4. Resultados  

La implementación del programa de Mentoring entregó la oportunidad de formular 
importantes mejoras al sistema de prácticas institucional. Un primer resultado fue el diseño y 
ejecución de un proceso de prácticas institucional único basado en la gestión del talento de 
estudiantes y docentes como elemento transversal del sistema. El nuevo sistema de prácticas 
contempla la aplicación de un instructivo, el uso de una plataforma de gestión, recursos de 
enseñanza y documentación administrativa estandarizados. Estas mejoras permiten contar con 

indicadores objetivos y confiables. 

Por otra parte, se diseñó e implementó un nuevo sistema de evaluación de las prácticas a 
partir de una metodología orientada a identificar de forma progresiva los aprendizajes, basado 
en la reflexión por parte del alumno, el docente y el supervisor de práctica, para guiar el 
desarrollo profesional y la gestión de los talentos. El sistema de evaluación de la progresión del 
aprendizaje se basa en las pautas del programa de Mentoring, evalúa a estudiantes y docentes 
en función de las competencias esperadas, permitiendo destacar a aquellos que alcanzan 
mejores resultados. 

Finalmente, la implementación de las mejoras al sistema de prácticas requirió mejoras en la 
gestión de talento del docente. Se incorporó un programa de formación y acompañamiento 
específico para los docentes de prácticas. Los resultados en este ámbito aún no se han podido 
evaluar, sin embargo, el hecho de contar con este programa constituye un avance a nivel de 
gestión de la comunidad docente. 

5. Indicaciones para otros contextos  

La experiencia presentada puede ser replicada considerando las siguientes indicaciones: 



 

• Las pasantías temporales son posibles de desarrollar en todo ambiente profesional, sin 
embargo, para el éxito de la propuesta, es necesario definir competencias transversales a 
desarrollar y evaluar en el programa. 

• La propuesta debe ser adaptada a las características propias de cada organización, 
institución de formación y/o centro de prácticas, de acuerdo a su misión y/o proyecto. 

• El modelo de formación y acompañamiento docente es replicable en otras instituciones.  
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Como se desprende del último Informe Education and Training Monitor 2019 de la Comisión 
Europea, la función directiva se percibe como un trabajo controvertido y complejo, atendiendo 
a la cantidad de tareas y a las infinitas responsabilidades que conlleva el cargo. En los últimos 
años, y desde diversos ámbitos se está incidiendo en la relevancia del director y de la directora 
del centro escolar en la configuración de una determinada cultura organizativa, como 
promotor/a de los planteamientos institucionales, en los procesos de cambio e innovación y 
mejora. Además, es obvio que una buena gestión del capital humano en una organización 

educativa resida, también, básicamente en la función directiva.  

En esta comunicación se presentan los resultados de una investigación cualitativa titulada: 
«Razones y premisas para hacer más atractiva la función directiva en los centros educativos”, 
con el fin de analizar las realidades de porqué hoy no se quiere ser director/a, así como también 
vislumbrar posibles estrategias para hacer más atractiva esta función a los futuros directivos/as. 
Se exponen los resultados obtenidos con una muestra de 55 profesores y profesoras de la escuela 
pública de la Comunidad Valenciana. Sin lugar a dudas, la discusión de los resultados ayudará 
a desvelar las razones y a entrever las principales premisas para hacer más atractiva dicha 

función. 

1. Introducción 
Es obvio que una buena gestión del capital humano en una organización educativa reside 

básicamente en la función directiva. En los últimos años y, desde diversos ámbitos se está 
incidiendo en la relevancia del director/a del centro escolar en la configuración de una 
determinada cultura organizativa, como promotor/a de los planteamientos institucionales, en 
los procesos de cambio e innovación, mejora, etc.  

A pesar de los numerosos estudios que inciden en la relevancia de la función directiva como 
variable de calidad (Bolivar, 2019; Fullan, 2019; Gairín, 1995, entre otros) estoy de acuerdo 
con Gairín en que los trabajos sobre dirección escolar son abundantes en calidad como en 
cantidad tanto los nacionales como los internacionales. Normalmente, han abordado las 
temáticas relacionadas, con su naturaleza (modelos de dirección), ejercicio (selección, 
acreditación, formación, funciones y perfiles, trabajo en equipo) y efectividad; también temas 
vinculados con la dirección y el género, los directivos de segundo nivel (jefes de estudio, 
administradores, etc.) o el desarrollo de actividades específicas (evaluación institucional, 
promoción del clima y cultura, etc.), pero la mayoría de estas aportaciones son muy generales 
y, en raras ocasiones, aterrizan a aspectos concretos y menos a presentar estrategias que 
vinculen y hagan posible combinar la teoría con la práctica. Como señala dicho profesor 
“mucho se ha escrito sobre qué hacen los directivos y qué deben de hacer, pero poco se ha dicho 



 

sobre cómo lo deben de hacer” (pág. 1). Personalmente añadiría, también, que muy poco se ha 

incidido sobre cuáles son las razones de no querer ser director/a de los centros educativos. 

1.1 Apostar por una imagen renovada de la función directiva. 

En estos momentos, el contexto social, económico y cultural exige nuevas y diferentes 
funciones tanto para las organizaciones escolares como para la función directiva. La dirección 
se encuentra ante la problemática de dirigir a organizaciones escolares cada vez más autónomas 
y complejas que necesitan de profesionales de la dirección que estén atentos/as al matiz de un 
liderazgo compartido, abierto al cambio, resonante, para la inclusión y para el aprendizaje 

(Bolívar 2019; Murillo 2017; Calatayud, 2009) 

Es por ello que, en la actualidad, se asista a una nueva cultura de la dirección que deja de 
centrarse en la vertiente de un proceso técnico de gestión administrativa y burocrática del centro 
para pasar a una idea de director/a como un/a agente cultural en el centro, como un/a participante 
de la cultura de la institución, como un dinamizador/a cultural, como impulsor/a de la 
investigación de los docentes en el aula y en el centro, como motor del desarrollo profesional 
docente, como agente promotor/a de la innovación curricular, etc. En este sentido, recuerdo la 
aportación de algunos autores, de entre ellos, Antúnez (2000) quien señala que la dirección es el 
elemento clave para promover o impedir cambios en los centros escolares, tanto por el lugar que 
ocupa como por la información y relaciones que puede manejar. Afirmación a la que añado que 
es a través del análisis de la función directiva cuando realmente podemos comprender los 

diferentes entresijos que conforman la institución escolar (Calatayud, 2009). 

Un denominador común de los múltiples debates y aportaciones sobre la dirección realizado 
en los últimos años pone de manifiesto que hay que entender la dirección como un proceso no 
exclusivamente centrado en aquellos aspectos estructurales y burocráticos sino también, sobre 
todo, en aquellos más culturales. Una imagen del director/a como un elemento clave en la 
configuración de la cultura del centro escolar y en la que no tiene tanta importancia la estructura 
y lo explícito, sino también los valores, los significados, las creencias de los miembros de la 
organización. Por todo ello, la función del director/a es muy importante dado que puede incluso 
cambiar la cultura de la escuela. Además, en la actualidad se aboga por una imagen del director 
como agente de cambio que desarrolla posturas críticas y transformadoras dentro de la 
institución. Su misión estriba en hacer que se cuestione la realidad organizativa de la escuela. 

Ello exige como comenta Martínez (2003)  

…indagar, penetrar, reconocer cuáles son los supuestos que se dan por sentado 
sobre los que se afirma el funcionamiento y modo de ser de la organización. 
Proceso que se caracteriza por: a) estar centrado en lo práctico, en lo que 
hacemos en nuestro centro, b) realizarse a través del diálogo e intercambios 
entre los profesores, de manera que éstos hablen de su práctica y las 

circunstancias en las que desempeñan su trabajo” (p. 239).  

Directores que han de motivar, resolver conflictos y lo que es más importante deben a 
aprender a liderar desde las relaciones interpersonales entre los miembros de la organización y 

no desde la cúspide de la pirámide organizativa (Calatayud, 2019). 

2. Objetivos  

El objetivo general de esta investigación es analizar las razones de por qué hoy no se quiere 
ser director/a, de los centros educativos, así como intentar proponer estrategias para hacer más 

atractiva esta función a los futuros directivos/as. 



 

3. Metodología  

Se utilizó una metodología cualitativa de corte hermenéutica. Se diseñó un cuestionario 
abierto para indagar las razones de por qué no se quiere ser director/directora. Las preguntas 
concretas que se plantearon a los participantes en la investigación fueron: 

1-Enumere las razones de por qué usted no quiere ser director/a de centro. 

2-Describa qué propuestas plantearía para la incentivación hacia la función directiva. 

Para la interpretación de las respuestas dadas se utilizó la metodología del análisis de 
contenido y se establecieron diferentes categorías para agrupar las respuestas. Las premisas 
plantadas en este articulo son códigos in vivo propuestos por los profesores participantes en la 
investigación o algunas de ellas han emergido del análisis de las respuestas dadas. Además, se 

realizaron varias entrevistas que ayudaron a comprender los resultados. 

En cuanto a la población han participado en este estudio 55 profesores y profesoras de 
Educación Primaria de la escuela pública de la Comunidad Valenciana. 

4. Resultados. 

Después de analizar las respuestas de la muestra participante en esta investigación, se 
agruparon de forma sintética los motivos más relevantes planteados por los docentes para no 
querer ser director/a de un centro educativo. Para el tratamiento de los datos se hizo un análisis 
de contenido cualitativo, organizando la información obtenida en razones de desinterés por 

ocupar el cargo de director/a. 

De entre los resultados más importantes se destacan, por orden de importancia, que el cargo 
de director/a carece de prestigio y de reconocimiento social y económico. Todo ello sumado a 
la complejidad del puesto de trabajo que la Administración Educativa no lo hace nada fácil, así 
como a la excesiva responsabilidad del cargo ya que el director/a es la cabeza visible de la 
organización, la carga de trabajo añadido, la dedicación exclusiva, la reticencia a crearse 
eventualmente enemigos con los colegas que después de dejar de ser director/a pasaran a ser 
compañeros/as en los claustros de profesores, el no sentirse verdaderamente formados/as para 
hacer frente a las exigencias del cargo que ocupan, la falta, muchas veces, de un equipo directivo 
cohesionado y con capacidad de liderazgo, la escasez de implicación de algunos de los sectores 
de la comunidad educativa hacen que la dirección no sea un plato de gusto para el profesorado, 

en general. 

5. Conclusiones. 

Después de los resultados extraídos y de las entrevistas realizadas a varios de los 
participantes en esta investigación, se enumeran por orden de prioridad las categorías que los 
participantes destacaron que podrían ayudar a allanar el camino para motivar a los/as 
profesionales a ser directivos/as de centro. Algunas de ellas, son las siguientes: 

*Apostar por la necesidad de formar comunidades profesionales de directivos/as para el 
aprendizaje. Ello supone crear espacios desde dónde los/as directores/as no debatan 
exclusivamente problemas administrativos o de gestión sino aspectos sustanciales de la gestión 
pedagógica. En el que se discutan y se lleguen a planes de acción relacionados con la mejora 
de la enseñanza y del aprendizaje, la innovación pedagógica y en la que las prácticas evaluativas 
ayuden al crecimiento de la institución y, a su vez, tenga su implicación en la mejora de los 
resultados de los estudiantes. Apostar por el desarrollo de las comunidades profesionales de 



 

directivos/as ayudará al directivo/a a no “sentirse sólo ante el peligro”, permitiéndole, resolver 
problemas de la práctica directiva cotidiana, transferir buenas prácticas, desarrollar habilidades 
directivas profesionales y, lo más importante, generar investigación, desarrollo e innovación 

directiva. 

*Una formación específica en estrategias, habilidades, recursos, liderazgo, comunicación y 
cultura organizativa, planes de actuación y medidas que puedan aplicar en el centro para 
mejorar la organización, el funcionamiento, la gestión y el proceso de enseñanza y aprendizaje. 
Se trata de apostar por una formación pedagógica, basada en casos prácticos, y no por una 
formación administrativa. 

*Regular espacios en los centros educativos para organizar equipos de trabajo, no trabajos 
en equipo, en donde el profesorado pueda reflexionar y mejorar sus prácticas, resolver 
problemas y crear un nuevo conocimiento de manera colaborativa. Y lo más importante, 
establecer estrategias transversales en las que se cuestione y se ponga encima de la mesa el 
cómo se enseña, cómo se trabaja la inclusión, como se evalúa, etc.  en su centro escolar. 

*Establecer canales que agilicen un puente pedagógico entre Inspección Educativa y 
directivos/as. En este sentido, abogar más por la función pedagógica de la Inspección en 
detrimento de la que se cree que es la única función que tiene: función controladora y 
supervisora. Ello supone recuperar la función de asesoramiento pedagógico y de 
acompañamiento al equipo directivo. 

Finalmente, y no por menos importante, ya que se lleva bastante tiempo demandando por 
parte del equipo directivo, estarían otras medidas ya conocidas como, por ejemplo: intentar 
reducir la burocracia administrativa, incremento de incentivos económicos y profesionales, más 
prestigio en la comunidad educativa, modificar la normativa para acceder a la dirección de los 
centros (por ejemplo, elegir un porcentaje del profesorado del centro para crear plantillas 
estables y efectivas en sus respectivos centros) y el insuficiente refuerzo de la Administración 
Educativa, entre otros. 

Y para concluir esta comunicación no se debería olvidar que recuperar la ilusión por ser 
director/a de un centro pasa por haber contribuido al crecimiento, a la mejora de la institución 
y, especialmente, por haber dejado una impronta que sirva de guía y de ejemplo a los nuevos 
equipos directivos que intentaran mejorar la práctica directiva adaptándose al contexto futuro. 
Siendo siempre un orgullo el haber contribuido a formar a ciudadanos críticos, emancipados y 
solidarios. Esta debería ser la mejor satisfacción para cualquier director/a de una institución 
escolar y la mejor garantía para ejercer su cargo con vocación y como una oportunidad para la 
renovación personal y profesional. 
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El propósito del proyecto motivo de presentación en esta ponencia, es crear una estrategia de 
trabajo colaborativo a partir de actores del sector agroindustrial. Así las cosas, se formuló un 
objeto de identificar los actores que forman parte del sector Agropecuario en Santander 
Magdalena Medio (Colombia), para tal propósito se realizaron una serie de actividades, las 
cuales han permitido la integración de los mismos actores y expertos del sector, y una creación 
de redes que facilita la identificación de los mismos. Por otro lado, listar los actores no es 
suficiente para generar una descripción dentro del sistema agroindustrial, por lo cual, los actores 
se han clasificado en las siguientes dimensiones: Científico Tecnológico y de Innovación, Socio 
– Cultural Económico Financiero – Productivo Político – Institucional Ambiental 

Infraestructura – Conectividad.  

El proyecto presenta los actores identificados en las diferentes fuentes de información (talleres, 
documentos, expertos) con su respectiva clasificación. Así mismo, para reforzar la estrategia 
de trabajo colaborativo y de gestión de conocimiento, se realiza un análisis matricial “Interés 
vs Influencia” de los actores identificados por los expertos, con su respectiva validación por 
parte de los socios investigadores del proyecto. Por último, se presenta la consolidación de 16 
actores claves en el diseño de modelo de trabajo colaborativo para el sector Agropecuario en 
Santander – Magdalena Medio. Es importante resaltar, que para la identificación de actores que 
forman parte del sector agropecuario en Santander Magdalena Medio, se llevaron a cabo una 
serie de talleres, así como búsquedas en literatura que dan apoyo al proceso. De esta manera, 
se consolidó una base de datos de actores del sector agroindustrial de Santander. Los grupos 
sociales según la metodología usada por Ceballos (2004), citado por Tapella (2007): 
Delegaciones gubernamentales Organizaciones no gubernamentales Centros Educativos 
Programas y Proyectos Centros Religiosos Entidad Privada Personas individuales de relevancia 
estratégica Banca –Financiera. 

1. Introducción 

Con el objeto de identificar los actores que forman parte del sector Agropecuario en 
Santander Magdalena Medio, se han llevado a cabo una serie de actividades, las cuales han 
permitido la integración de los mismos actores y expertos del sector, y una creación de redes 
que facilita la identificación de los mismos. 

Por otro lado, se hace una descripción de cada actor dentro del sistema agroindustrial, por lo 
cual, los actores, son clasificados en las dimensiones y los grupos sociales establecidos en el 
proyecto. 

Respecto a esto, los actores se han clasificado en las siguientes dimensiones: 



 

• Científico Tecnológico y de Innovación 

• Socio - Cultural 

• Económico Financiero – Productivo 

• Político - Institucional 

• Ambiental 

• Infraestructura – Conectividad 

Además, también se han clasificado respecto a los siguientes grupos sociales según la 
metodología usada por Ceballos (2004), citado por Tapella (2007): Delegaciones 
gubernamentales, Organizaciones no gubernamentales, Centros Educativos, Programas y 
Proyectos, Centros Religiosos, Entidad Privada, Personas individuales de relevancia 

estratégica, Banca – Financiera 

Es así, como el presente documento expone los actores identificados en las diferentes fuentes 
de información (talleres, documentos, expertos), así como también, se realiza un análisis 
matricial “Interés vs Influencia” de los actores identificados por los expertos, con su respectiva 

validación por parte de los socios del proyecto. 

Por último, se presenta la consolidación de 16 actores claves en el diseño de modelo de 
trabajo colaborativo para el sector Agropecuario en Santander – Magdalena Medio. 

2. Objetivos 

2.1 Objetivo general 

Realizar un análisis entre actores del sector agropecuario para el desarrollo de la agrópolis 
de Santander- Magdalena Medio con el fin de contribuir a la construcción de territorios de 

excelencia. 

2.2 Objetivos específicos 

• Desarrollar un análisis estructural basado en el análisis de capacidades y el estudio de 

vigilancia tecnológica para priorizar factores relevantes en el sector agropecuario. 

• Identificar los roles de los actores sector agropecuario de Santander- Magdalena Medio 
para la identificación de convergencias y divergencias. 

• Realizar un análisis de las relaciones entre los actores del sector agropecuario de 
Santander- Magdalena Medio para identificar las redes actuales y las potenciales y su 

interacción con el sistema de innovación. 

3. Metodología 

Debido a que el futuro no se constituye individualmente sino a través del colectivo con los 
actores sociales que obran mediante el grado de poder que pueden ejercer, alrededor de las 
variables consideradas estratégicas del sector agropecuario en el sector de Santander – 
Magdalena Medio existe un juego de intereses que se analizará para identificar los roles de los 

actores. 



 

Relacionado a la identificación de los actores se considerarán las entidades que tienen 
influencia directa o indirecta en el sector agroindustrial generando una visión del sistema 
estudiado, para lo que se hará un chequeo completo y detallado de todas las personas. grupos, 
organizaciones o instituciones con grado de influencia directa o indirecta en las variables 
consideradas estratégicas.  

Posteriormente, se evaluó la relación de fuerza entre los actores previamente identificados a 
través de una “Matriz actor x actor”, en la que expertos en el sector agroindustrial califican la 
influencia de un actor sobre los demás, siendo esta muy fuerte, fuerte, moderada, débil o nula.  

Para la elaboración de objetivos pertinentes, a partir de las variables estratégicas se 
identifican los objetivos correspondientes a cada uno de los actores que posteriormente, a través 
de criterios de selección, se filtran hasta la obtención de los retos u objetivos del sector 

agropecuario para el Santander-Magdalena Medio.  

4. Resultados  

4.1. Identificación de Actores en las diferentes fuentes de información 

Para la identificación de actores que forman parte del sector agropecuario en Santander 
Magdalena Medio, se llevan a cabo una serie de talleres, así como búsqueda en literatura que 
dan apoyo al proceso, para luego hacer una caracterización de actores identificados, se 
construyen tablas para la identificación de actores por cada actividad realizada.  

A continuación, se hace una breve descripción de los eventos realizados como parte de la 

metodología y los actores identificados en los mismos. 

• Taller “Estrategia de Integración Academia, Empresa, Estado orientada a fortalecer la 
Investigación, el Desarrollo y la Innovación (I+D+I) en la agroindustria”. Realizado el 
22 de marzo de 2017. Este taller se realizó con el propósito de identificar posición, 
intereses, percepción, diferentes estrategias de colaboración, así como conocimientos 
y capacidades. 

• El primer workshop de la MIA, tuvo como objetivo identificar los actores clave de 
acuerdo a las dimensiones expuestas en la introducción, así como la vinculación de 

expertos y actores en el diseño de modelo de trabajo colaborativo. 

• El segundo workshop tenía como propósito identificar las principales barreras que 
influyen en la construcción del modelo de trabajo colaborativo para el desarrollo y 
sostenibilidad de la Agroindustria en Santander, así como posibles alternativas de 

solución o mitigación de las mismas. 

• La realización del tercer workshop tenía como propósito, identificar las actividades 
que actualmente se están desarrollando en el sector agropecuario, y, además, generar 

iniciativas de proyectos que puedan desarrollarse en el sector agropecuario.  

Así mismo, se accedió a información del portal “Siembra”1 de la Corporación Colombiana 
de Investigación Agropecuaria – CORPOICA, que proporciona datos acerca de las Instituciones 
del Sistema Nacional de Ciencia y Tecnología Agroindustrial – SNCTA, en el departamento de 
Santander. 

4.2. Actores generales identificados 

A partir de los talleres y del análisis de literatura, se construyó una lista de actores asociados 
o de interés para el sistema, es decir para el desarrollo de la Agrópolis de Santander, sin 



 

embargo, la lista es muy extensa y difícil de trabajar con cada actor, por esta razón, se construyó 
una categorización a partir de dimensiones, y otra a partir de características generales de 
organización. Así mismo, se hizo una clasificación en las dimensiones enmarcadas para el 
proyecto Agrópolis MACTOR. (DIMENSIÓN AMBIENTAL (Regula, vigilancia), 
DIMENSIÓN ECONÓMICO FINANCIERO ($) - PRODUCTIVO (Fincas, cadena), 
DIMENSIÓN INFRAESTRUCTURA CONECTIVIDAD, DIMENSIÓN POLÍTICO 
INSTITUCIONAL (Facilitadores, leyes, corporaciones), DIMENSIÓN SOCIO CULTURAL 

(Organizaciones, comunidades). 

4.3. Análisis de los actores identificados: posiciones en matriz interés vs influencia 

Posterior a la identificación de los actores en los diferentes talleres, se con los asistentes al 
evento, se procedió a realizar un análisis de las posiciones de cada actor dentro de la matriz 

Interés vs Influencia, enmarcada dentro de los cuadrantes especificados a continuación: 

Ilustración 2. Matriz de posicionamiento de actores 

 

 

 

 

 

 

Cuyos parámetros de análisis son los siguientes: 

Con respecto a la polaridad positiva 

P1: Grado alto de influencia para tomar decisiones y ejecutar acciones. 

P2: Grado medio de influencia para tomar decisiones y ejecutar acciones 

P3: Grado bajo de influencia para tomar decisiones y ejecutar acciones. 

I1: Actúan y se comprometen con la construcción de territorios de excelencia. (Afines) 

I2: Actúan y aportan, pero en una forma diferente a la esperada en la construcción de 
territorios de excelencia. (Diferentes) 

Con respecto a la polaridad negativa manejada en el plano: 

P4: Grado bajo de influencia para tomar decisiones y ejecutar acciones. 

P5: Grado medio de influencia para tomar decisiones y ejecutar acciones 

P6: Grado alto de influencia para tomar decisiones y ejecutar acciones 

I3: Les da igual que se aporte a la construcción de territorios de excelencia. (Ajenos) 
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I4: Se oponen al desarrollo de soluciones. (Opuestos). 

Por otra parte, con el fin de posicionar y validar actores identificados durante el proyecto, 
los cuales no fueron ubicados por los asistentes al primer workshop dentro de la matriz, se 
generó un listado de estos actores, para que los socios del proyecto apoyaran el proceso de 

ubicación de los mismos dentro de la matriz.  

4.4. Selección actores para primer análisis en el software MicMac 

Partiendo de los 42 actores anteriormente identificados, se acuerda con el equipo del 
proyecto Agrópolis MACTOR, realizar el análisis en el software MICMAC con un total de 16 
actores y 16 objetivos, con el propósito de facilitar la entrada de la información al mismo, ya 
que un número mayor de actores dificulta la resolución de la matriz. Los 16 actores fueron 
seleccionados por sus más altas posiciones en la matriz de posicionamiento interés vs 
influencia, es decir son los 16 actores que describen un mayor alto grado de interés e influencia, 
con la posibilidad de que estos valores sean positivos o negativos. 

Relación de Fuerza entre actores identificados primer workshop 

Al codificar los resultados obtenidos por las mesas de trabajo del primer workshop, se 
presentan los tipos de relaciones entre los actores mapeados en 21 diagramas, los cuales 
describen la relación de una organización con los demás actores mapeados.  

Se encuentran los resultados obtenidos. En la Ilustración 2 y la ilustración 3, se presentan 
dos de los 21 diagramas realizados para describir las relaciones.  

Es así como el color rojo, verde, azul y negro, representan relaciones “muy fuerte”, “fuerte”, 

“normal” y “débil”, respectivamente, con cada uno de los actores descritos. 

Ilustración 2. Representación del tipo de relación de la CAS con los demás actores 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

Ilustración 3. Representación del tipo de relación de CORPOICA con los demás actores 

 

 

 

 

 

 

 

Matriz Actor x Actor con datos codificados del primer y segundo workshop 

Como se describió anteriormente, los actores asistentes al segundo workshop registraron las 
organizaciones o instituciones con las cuales tenían alguna relación y la intensidad de la misma. 
Este ejercicio realizado, apoyó el proceso de validación de los datos encontrados en el primer 
workshop. Por ende, la información obtenida en este taller es insumo para la construcción de la 
matriz de relaciones definitiva para el análisis MACTOR. 

El método usado para integrar los datos obtenidos del segundo workshop a la matriz de 
relaciones conformada en el primer workshop es el siguiente: 

1. Partiendo de los actores clave descritos, identificar en la matriz de relaciones obtenidas 
del segundo workshop, las relaciones de los actores clave asistentes con las demás 
organizaciones o instituciones. 

2. Seleccionar las relaciones encontradas entre los actores clave asistentes con los demás 
actores clave. Es decir, seleccionar las relaciones existentes teniendo en cuenta 
solamente los 16 actores identificados. 

3. Una vez identificadas las relaciones de los actores clave asistentes con los demás actores 
clave, compararlas con la matriz Actor x Actor del primer workshop. 

La siguiente ilustración muestra de manera integrada las relaciones obtenidas en el segundo 

workshop, a la matriz de relaciones del primer workshop (Ilustración 4).  

 

 

 

 

 

 



 

 

 

Ilustración 4. Matriz de fuerza de los actores clave identificados 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
Fuente: Matriz Actor x Actor generada por el software MACTOR 

 

La ilustración anterior, describe la matriz Actor x Actor con el grado de relación entre actores 
identificados en el primer y segundo workshop. A diferencia de la tabla 4, esta matriz integra 
las relaciones expuestas en el segundo workshop para los actores clave identificados. 

A partir de esta última matriz, se llevará a cabo el análisis MACTOR y MICMAC con la 

identificación respectiva de los objetivos estratégicos. 

5. Conclusiones 

Con el propósito de identificar los actores que conforman el sector agroindustrial en 
Santander – Magdalena Medio, se lleva a cabo, además de cuatro talleres presenciales, una 
búsqueda en fuentes de información, como la base de datos Espagro, la plataforma Siembra de 
CORPOICA, la perfilación del proyecto Agrópolis MACTOR, y una búsqueda en la literatura 
gris. 

Como se observa, los actores que tienen una posición dentro de la matriz, fueron 
identificados en el primer workshop y en la actividad de validación realizada con los socios. Ya 
que el propósito de estas dos actividades era conocer los actores del sector y analizar el grado 
de interés e influencia de los mismos; y haciendo énfasis que el grupo de actores y expertos que 
desarrollaron dicha actividad, conocen el sector agroindustrial y los grupos de interés 
involucrados. 

El método MACTOR tiene como propósito valorar las relaciones de fuerza entre los actores 
que tienen un rol importante dentro del sector Agroindustrial, estudiar sus convergencias y 
divergencias respecto a posturas y objetivos asociados que dan lugar dentro del sistema, y de 
esta manera, determinar motivaciones, conflictos y posibles alianzas estratégicas futuras para 
la construcción de la red.  
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Los 16 actores clave a los que se refiere este documento, fueron identificados mediante los 
diferentes talleres que se han realizado desde el equipo Agrópolis MACTOR. Así como de la 
revisión de literatura, el documento de perfilación del proyecto, la plataforma SIEMBRA que 
gestiona CORPOICA, y la base de datos ESPAGRO del departamento de Santander. 
Finalmente, se seleccionaron 16 actores con ubicaciones sobresalientes dentro del matriz interés 

vs influencia. 
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El desarrollo de cualquier sector productivo implica, por un lado, el análisis del mercado, para 
conocer las nuevas demandas de la sociedad, del contexto, para cumplir con exigencias de corte 
legal, ambiental o social, y de las propias organizaciones, para identificar los puntos fuertes y 
débiles y definir a partir de éstos estrategias que permitan satisfacer las demandas y exigencias 
identificados previamente. Es en el tercer aspecto, vinculado al análisis de las propias 
organizaciones, dónde se hace necesario identificar el perfil de los profesionales que deben 
actuar en las mismas, describiendo, entre otros aspectos, cuáles son las necesidades formativas 

que van a permitir un desarrollo competencial acorde con las necesidades de la industria.  

Considerando lo anterior, presentamos el diseño realizado en el marco del proyecto 
UrBIOfuture (837811-H2020-BBI-JTI-2018 - https://www.urbiofuture.eu/) para la 
identificación de las necesidades formativas del sector Bio Industrial Europeo respecto al 
horizonte 2030. El diseño que se presenta identifica bajo el modelo de mercado, por un lado, 
las necesidades formativas de los profesionales que actualmente se encuentran en el sector Bio 
Industrial y, por otro, las necesidades formativas futuras de la industria con la finalidad de 
proponer cambios en los modelos formativos de los sistemas educativos de los diferentes 
contextos nacionales. 

1. Introducción 

El desarrollo de cualquier sector productivo implica, por un lado, el análisis del mercado, 
para conocer las nuevas demandas de la sociedad, del contexto, para cumplir con exigencias de 
corte legal, ambiental o social, y de las propias organizaciones, para identificar los puntos 
fuertes y débiles y definir a partir de éstos estrategias que permitan satisfacer las demandas y 
exigencias identificados previamente. Es en el tercer aspecto, vinculado al análisis de las 
propias organizaciones, dónde se hace necesario identificar el perfil de los profesionales que 
deben actuar en las mismas, describiendo, entre otros aspectos, cuáles son las necesidades 
formativas que van a permitir un desarrollo competencial acorde con las necesidades de la 
industria. 

La presente aportación muestra el diseño realizado en el marco del proyecto UrBIOfuture 
(https://www.urbiofuture.eu/) para la identificación de las necesidades formativas del sector 
Bio Industrial Europeo en el momento presente y futuro. El diseño que se presenta identifica 
bajo el modelo de mercado, por un lado, las necesidades formativas de los profesionales que 



 

actualmente se encuentran en el sector Bio Industrial y, por otro, las necesidades formativas 
futuras de la industria con la finalidad de proponer cambios en los modelos formativos de los 
sistemas educativos de los diferentes contextos nacionales. 

2. Identificación del contexto: el proyecto UrBIOfuture 

El diseño para el análisis de necesidades formativas que se presenta ha sido elaborado en el 
marco del proyecto UrBIOfuture - Boosting future careers, education and research activities in 
the European bio-based industry, financiado por la Comisión Europea a través de la agencia 
Bio-based Industries Joint Undertaking, con referencia 837811-H2020-BBI-JTI-2018. La 
principal finalidad del proyecto es identificar las principales brechas que se producen entre la 
formación actualmente ofrecida en el marco de los sistemas educativos europeos y las 
necesidades de la industria del sector Bio Industrial. En este sentido, se proponen como 
objetivos específicos: (1) mapear los programas educativos actuales que desarrollan su 
currículum enfocado al sector Bioindustrial; (2) identificar las actuales lagunas entre la oferta 
formativa existente y las necesidades reales de los profesionales y empresas del sector; y (3) 
proponer una herramienta que permita promover las vocaciones en el sector Bio, en lo que se 
va a denominar “UrBIOfuture Experience”. Implícitamente, el Proyecto también trata de 
conseguir el alineamiento entre las instituciones educativas y de investigación con el sector 

industrial. 

La consecución de los objetivos mencionados debe ayudar a delimitar la definición de las 
líneas de acción a seguir por los diferentes sistemas educativos y en sus diferentes etapas y 
niveles, para conseguir una mejor alineación de los currícula formativos y las necesidades 

competenciales del sector bio industrial. 

3. Diseño general de la metodología 

Si la detección de necesidades formativas es real y adaptada a un contexto determinado, una 
adecuada y minuciosa identificación de necesidades debe permitir realizar programas de 
intervención más realistas, a la vez que facilitar los procesos de planificación, seguimiento y 
evaluación de los resultados y de su impacto. Es importante, al respecto (figura 1), identificar 
necesidades de tipo normativo, las expresadas y percibidas por parte de los agentes implicados, 
así como las necesidades comparativas en relación con estudios previos o consultas a expertos, 
siguiendo la clásica propuesta de Bradshaw (1972). En el cuadro 1 puede observarse las 
características a analizar para cada tipología de necesidades. 

Figura 1. Esquema general para la detección de necesidades. 



 

 

La colaboración multinacional en el caso de UrBIOfuture exigió utilizar unos tópicos 
comunes, pero también una terminología compartida y una misma metodología. En este sentido, 

la actividad a desarrollar buscó: 

§ Clarificar el sentido y significado de las necesidades, así como su relación con el 
Gap, que incluye definir de manera unívoca el término de necesidad en el contexto 
industrial que se utiliza y diferenciar este término de otros como problema, carencia 

o deseo, tanto por lo que tengan en común como por lo que les diferencia. 

§ Concretar la tipología de necesidades que se han de detectar, a la vista de que puede 
haber varios referentes para evaluar el gap respecto a la situación de partida. 

§ Determinar y confirmar las fuentes de información más adecuadas a la realidad que 
se analiza, al mismo tiempo que determinar las características específicas que han de 
tener los instrumentos a utilizar. 

§ Delimitar el tratamiento de la información, considerando tanto el carácter 
diferenciado de las fuentes de información como el modelo de evaluación de 

necesidades que se haya considerado finalmente. 

§ Caracterizar el contenido del informe a realizar como síntesis del estudio de campo 
desarrollado. 

Cuadro 1. Necesidades a evaluar (Bradshaw, 1972, adaptado por Gairín, 2008) 

TIPOLOGÍA DESCRIPCIÓN IDENTIFICACIÓN 

Necesidades 
normativas 

Relacionadas con la realidad establecida que, 
en nuestro caso, puede hacer referencia al 
contexto socioeconómico, la situación del 
sector industrial y la realidad laboral. 

Análisis de la documentación del 
sector e informes específicos 
generados en el Proyecto. Entrevistas 
con responsables institucionales y de 
empresas. 



 

Necesidades 
expresadas 

Coincidentes con lo manifestado por las 
personas. Se trata de identificar las demandas 
que los diferentes perfiles profesionales 
realizan; también identificar las 
características de los distintos puestos de 
trabajo, tanto por parte de los trabajadores 
como de los directivos. 

Entrevistas con directivos y 
trabajadores de distintos niveles de la 
organización. 

Necesidades 
implícitas 

Basadas en la percepción de personas 
expertas sobre los déficits que la aplicación 
real de los estándares está generando. Se 
basan en identificar problemas que se repiten 
de manera continua y que se quieren evitar. 

Observaciones realizadas por expertos 
sobre la aplicación de los estándares. 

Necesidades 
comparativas 

Resultado de comparar los niveles existentes 
en una realidad concreta respecto a otras 
realidades identificadas como deseables. 

Análisis de documentación, estudio de 
informes, entrevistas con expertos 
sobre estudios realizados en diferentes 
contextos. 

 

El desarrollo de un análisis que permita conocer las necesidades formativas del sector Bio-
industrial obligó también a incluir un apartado que recopilara y analizara las propuestas 
formativas existentes, organizando la información en función de la tipología de necesidades 
consideradas. El análisis debía tomar en cuenta no sólo el contenido amplio de los programas 
formativos (objetivos, metodología, modalidades formativas y competencias desarrolladas) 
sino también sus características ligadas a su ejecución (requisitos de entrada, organización 
curricular e institucional, colaboración con agencias externas a la institución formativa, etc.). 

El conjunto de actividades desarrolladas para analizar programas formativos fue: 

§ Delimitar de manera operativa, las competencias que han de cubrir los diferentes 
perfiles profesionales existentes o esperables. 

§ Establecer un mapa de la oferta educativa existente con relación a las necesidades de 

las Bio-industrias. 

§ Analizar el Gap existente entre la oferta educativa y las necesidades de formación de 

recursos humanos existentes. 

§ Determinar los espacios y niveles formativos donde ubicar la respuesta a las 
necesidades formativas detectadas.  

4. Instrumentalización  

La investigación desarrollada incluyó técnicas e instrumentos complementarios para la 
búsqueda de datos cuantitativos y cualitativos. Este enfoque implica, según Creswell (2014, p. 
217), la recopilación de datos cualitativos (abiertos) y cuantitativos (cerrados), el análisis de los 

dos tipos de datos, y la incorporación de diferentes momentos de recopilación de datos.  

Las técnicas reales utilizadas fueron: 

§ Análisis bibliográfico: permite obtener información de antecedentes sobre el estado 

del arte. 

§ Grupos de discusión: permite estudiar y obtener en un ambiente seguro (grupos de 
pares) los discursos, las complejas relaciones entre los individuos y la temática a 

estudiar y la producción grupal de discursos. 



 

§ Encuesta: instrumento de recopilación de información formado por un número 
limitado de preguntas por medio del cual los informantes facilitan información sobre 
ellos mismos y su entorno (Torrado, 2004, p. 240). 

§ Entrevistas semiestructuradas: para comparar y contrastar los resultados de la 
encuesta, especialmente aquellos aspectos en los que observamos tendencias que no 

arrojan conclusiones significativas. 

§ Plantilla para el análisis de programas educativos: se utilizó una plantilla para 
proporcionar una estructura adecuada para el análisis de datos, así como su 

triangulación con los otros instrumentos. 

§ Talleres dinámicos: se entienden como una técnica para comparar y contrastar la 
información obtenida por instrumentos anteriores. El desarrollo de los talleres 
dinámicos contribuyó a la validación de la información obtenida con instrumentos 
previos. 

Los instrumentos definidos permitieron reunir y contrastar la información necesaria para 
lograr los diferentes objetivos definidos. Además de ayudar a identificar los gaps existentes, 
proporcionaron una aproximación actual a la preparación actual de los recursos humanos y sus 
debilidades formativas. 

La información obtenida fue la base para la realización del mapa de competencias que la 
formación ha de cubrir, más allá de las actuaciones que actualmente realiza. El cuadro 2 
presenta la propuesta parcial derivada de las necesidades detectadas y vinculadas a 
competencias generales (también se identifican competencias específicas). Por una parte y en 
la columna da la izquierda identifica las competencias más demandadas (destacada en negrita 
y con un número que señala la importancia que se le da) y en las columnas de la derecha 
distribuye las competencias específicas en función de las etapas educativas y de los niveles de 

tratamiento que deberían de tener. 

Cuadro 2. Mapa parcial de competencias generales a cubrir en la formación de profesionales para las Bio-
industrias. 

 
                ETAPAS EDUCATIVAS CONSIDERADAS 

Nivel de tratamiento: 
0.- Socialización en el tema 
1.- Iniciación 
2.- Desarrollo completo 
3.- Evaluación e innovación 
4.- Investigación 
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Competencia  
(competencias 
generales) 
vinculadas a: 

Sub-competencias 
(habilidades específicas) vinculadas a: 

    

Gestión (3) Compras 
Calidad 
Producto / Logística 
Recursos 
Linkers industriales 
Desarrollo de modelos de negocio 
Evaluación del ciclo de vida (LCA) de los procesos Bio 

industriales 
Gestión de proyectos. 
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2 
2 
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2,4 
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Gestión de datos 
(15) 

Tecnología de sensores de datos 
Procesamiento de datos (desarrollar, recuperar, 

transformar) 
Tecnologías y estándares para la transmisión de datos 
Análisis de datos y análisis avanzados 
Tecnologías para la explotación de datos 
Seguridad y ciber-seguridad de la información 
Arquitectura de datos 

 
 
 
 
 
 
 

1 
1 
1 
1 
1 
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2 
2 
2 
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Iniciativa personal 
y emprendeduría 
(2) 

Pensamiento crítico 
Resolución de problemas 
Capacidad para involucrar a diferentes tipos de 

Stakeholders (clustering) 
Creatividad 
Empatía 
Persuasión 
Proactividad 
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Habilidades 
blandas (10) 

Comunicación (oratoria en público) 
Comunicación (Escrita) 
Construcción de relaciones 
Trabajo en equipo y resolución de conflictos 
Adaptabilidad 
Marca personal 
Colaboración 
Competencia en lenguas extranjeras 

0 
0 
 
0 
0 
0 
0 
0 

1,2 
1,2 
1 

1,2 
1,2 
1 

1,2 
1,2 

3 
3 
2 
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2,3 
2 

2,3 
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El mapa de competencias nos permite así garantizar que las distintas competencias se 
trabajaran a través de los programas formativos más idóneos con los adecuados niveles de 
profundidad. Por otra parte, se facilita la generación de itinerarios formativos y se facilita la 

evaluación y acreditación de los programas. 

5. Indicaciones para otros contextos  

La aportación presentada es una propuesta de intervención aplicada en otros proyectos de 
detección de necesidades formativas, que también ha sido útil para el análisis de las necesidades 
formativas en el sector Bio-industrial europeo, y que fue diseñado específicamente para el 
desarrollo del proyecto UrBIOfuture. El esquema de trabajo puede ser útil y lo que es seguro 
es que los instrumentos y contenidos de los mismos deben de variar en función del sector 
industrial que se considere y del país correspondiente. La razón estriba en que los sistemas 
educativos no han diseñado respuestas similares para los distintos campos profesionales; 
también, que las respuestas cambian en función de los países y de las regulaciones que tienen 
en temas industriales y educativos. 

También hay que significar la relevancia que puede tener para esta tipología de estudios las 
características de los informantes y, sobre todo, su nivel de conocimiento de la realidad 
industrial y educativa, que no siempre van parejos y que pueden obligar a formar parejas para 
la complementación de información. Y, sobre todo, que los instrumentos adquieren la 
particularidad de reflejar en su diseño las opciones (entre la realidad, lo deseable o lo 
establecido, en función de las necesidades que se quieran detectar) para facilitar la 
identificación de los ‘gaps’ 
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En la presente comunicación presentamos la experiencia colaborativa, en un corto período 
de tiempo, entre diferentes entidades del Departament de Salut de la Generalitat de Catalunya 
para implementar cambios en un proyecto formativo que ya estaba en funcionamiento. El 
objetivo era mejorar el programa formativo, unificar y homogeneizar metodologías, recursos 
de aprendizaje, cronogramas e instrumentos de evaluación para docentes y participantes, así 
como incrementar la satisfacción de la acción formativa por parte de los participantes, obtener 
acreditación de la formación y facilitar la gestión y recogida de datos para la evaluación global 
del proyecto de formación entorno a un programa de atención a la cronicidad. Se presentan los 
integrantes, el sistema de trabajo adoptado, la calendarización, y finalmente datos sobre 
participantes, cuadro docente, y resultados de las acciones formativas realizadas durante el 

período fruto de esta colaboración.  

Dados los resultados obtenidos, se decide continuar con la colaboración y realizar nuevas 
acciones y propuestas formativas para el año en curso. Se destaca la alta valoración respecto el 



 

objetivo del curso, valoración de las docentes, así como el grado de satisfacción de los 
participantes en las acciones formativas. Se plantea la propuesta de que este tipo de 
colaboraciones pueden realizarse entre otras entidades, ya sean Sub-direcciones, Direcciones 
Generales o bien otros organismos que formen parte del Sistema Sanitario Integral de 
Utilización Pública de Catalunya (en adelante SISCAT) del Departament de Salut. 

1. Antecedentes y contexto 

El mundo global ha facilitado la transformación de estilos de vida de ciudadanos y 
profesionales. Hemos pasadode un modelo de trabajo individualista a trabajar en equipo, 
posibilitando intercambio de información, conocimiento, y opiniones.  

Evolucionamos de un modelo paternalista a uno deliberativo, con responsabilidad 
compartida donde cada vez son más las personas con enfermedades crónicas, con un rol más 

activo y empoderado respectoa su patología.  

Ejemplo de esta tendencia es el Fórum de Diálogo Profesional, impulsado por el 
Departament de Salut durante 2019 con participación e implicación activa de agentes 
relacionados con sector sanitario, desde Organizaciones sanitarias y proveedores de servicios 
sanitarios, Colegios Profesionales, Sociedades Científicas, Sindicatos, Rectores de universidad, 
entidades ciudadanas, como el Consejo consultivo de pacientes, diferentes departamentos de la 
Generalitat de Catalunya. Fruto de este Fórum, en noviembre de 2019 se presentaron las 17 

propuestas o retos para los próximos cuatro años.  

Esta nueva realidad social, junto al aumento de las enfermedades crónicas, motivado entre 
otros factores por el envejecimiento progresivo poblacional, induce a buscar nuevas fórmulas 
ingestión del sistema de salud y precisa de un nuevo enfoque en el desarrollo de la actividad 

asistencial diaria de los profesionales de la salud.  

Las administraciones e instituciones han de facilitar a profesionales de la salud la adquisición 
y actualización de las competencias necesarias para su ejercicio profesional. Por otra parte, los 
profesionales se responsabilizan de su desarrollo profesional continúo integrando 
conocimientos, habilidades, competencias. Se trata de que el conocimiento de unos y otros 
circule entre instituciones, profesionales y pacientes para favorecer nuevas y necesarias formas 
de gestión y atención a las personas con problemas de salud. 

En esta experiencia participan profesionales del Programa de prevención y atención a la 
cronicidad (en adelante PPAC), de la Dirección General de Planificación en Salud, así como 
del área de formación continuada de profesionales sanitarios de la Sub-dirección General de 
Ordenación y Desarrollo Profesionales, (en adelante SGODP), de la Dirección General de 
Profesionales de la Salut y uno de los principales proveedores de Servicios Sanitarios en el 

SISCAT, l’Institut Català de la Salut (ICS). 

El PPAC está adscrito a la Direcció General de Planificación en Salut y tiene como finalidad 
impulsar, planificar, coordinar y evaluar actuaciones encaminadas a mejorar el proceso de 
atención a la cronicidad, para desplegar un modelo interdepartamental de atención a la 
cronicidad que aborde las problemáticas derivadas de las enfermedades crónicas, de manera 
integral y multidisciplinaria, implementando la atención desde las fases más incipientes de la 

enfermedad  hasta los estadios de mayor complejidad. 



 

De la SDGOP y de la Direcció General de Professionals de la Salut, dependen entre otras 
funciones, la formación en materia de Salud, el desarrollo, mantenimiento y mejora de las 
competencias de los profesionales de la salud, y la acreditación y certificación de las actividades 

formativas.  

Finalmente, el ICS como principal proveedor del Sistema Sanitario Integral de Utilización 
Pública de Catalunya (SISCAT) aporta experiencia en planificación de formación 
estratégicaabarcando todo elterritorio catalán ycon amplia experiencia en implementación de 
intervenciones a nivel poblacional. 

2. Descripción de la experiencia 

La propuesta se basa en el diseño, planificación, gestión y evaluación de un proyecto 
formativo, centrado en el Programa Pacient Expert Catalunya® (PPE-CAT®). 

Este programa fue desarrollado en 2006, y está considerado como una intervención 
comunitaria de aprendizaje entre iguales. Actualmente forma parte del PPAC y se enmarca 
dentro del proyecto de la línea 1 del Plan de Salud de Cataluña 2016-2020 orientado a la 

autoresponsabilización, autocuidado y fomento de la autonomía de las personas. 

El PPE-CAT®, está basado en una metodología propia de implementación y en un marco 
evaluativo específico para medir su impacto. 

Para mantener la calidad y eficacia del ProgramaPPE-CAT®y continuar con la 
implementación en todo el ámbito territorial del SISCAT se valora como elemento fundamental 

la continuidad de las actividades formativas idóneas dirigidas los profesionales implicados.  

Dada la demanda formativa en metodología del Programa Pacient Expert Catalunya®y la 
existencia de una SDGOP con competencias en formación se decide iniciar un proceso de 
trabajo colaborativo entre entidades contando también con participación de una profesional del 
ICS. 

Este proyecto, se inicia en la primavera de 2019 y mostraremos resultados obtenidos desde 
septiembre a noviembre de 2019. 

3. Desarrollo de la experiencia 

La dirección del PPE-CAT® dada la demanda creciente de formación en metodología de 
programa por parte de los profesionales de la salud, decide contactar con la Dirección General 
de Professionals, concretamente con la SGODP, proponiendo una colaboración que 
incrementará el nivel de coherencia pedagógica de los programas y actividades formativas, 
unificara metodologías y recursos de aprendizaje para docentes e instrumentos evaluativos para 
participantes, y consiguiera acreditar la actividad formativa por parte del ente que en Catalunya 
tiene la competencia delegada por el Departament de Salut, el Consell Català de la Formació 
Continuada per a Professionals Sanitaris (CCFCPS), para el personal sanitario y obtener el 
Reconocimiento de Interés Sanitario (RIS) para el personal no sanitario. Tanto la acreditación 
cómo el reconocimiento tiene validez en la promoción y carrera profesional de profesionales 
del SISCAT. Dicha colaboración pretendía homogeneizar y facilitar la gestión de las ediciones 

y la satisfacción de los diferentes actores.  



 

Diferenciamos cinco fases:  

1. Creación grupo de trabajo  

8 personas, 4 de la de la Sub-dirección General d’Ordenació i Desenvolupament 

Professionals, Direcció General de Professionals de la Salut y 3 profesionales del PPE-CAT®. 

2. Diseño del programa formativo 

Fase de planificación de objetivos, contenidos, metodología, recursos docentes, materiales 

para participantes y nivel de evaluación. 

La formación tiene enfoque teórico práctico donde la parte vivencial es fundamental. Los 
grupos de formación se pretenden heterogéneos ya que la idea es que cada grupo participante 
en las diferentes ediciones incluya profesionales de los diferentes colectivos: Medicina, 
Enfermería, Trabajo Social, Administrativos, etc… 

La formación es impartida por referentes territoriales con experiencia previa en PPE-CAT® 
e incluye diferentes metodologías docentes, así como, la participación activa de pacientes y 
cuidadores expertos que hayan liderado grupos de pacientes con anterioridad para poder 
explicar en primera persona sus experiencias y vivencias compartiéndolas con los participantes 
en la actividad formativa. A los participantes se les facilita los documentos necesarios para el 
seguimiento de la sesión en formato papel. Antes de finalizar cada formación, se evalúan 
adquisición de conceptos, conocimientos y habilidades claves sobre PPE-CAT Mediante 
cuestionario tipo test. Posteriormente, vía online, reciben encuesta de satisfacción.  

3. Planificación, en tanto calendarización, elección docente, selección material, reserva 

aula 

Trabajamos mediante un cronograma de reuniones con el objetivo de elaborar propuesta de 
programa, teniendo en cuenta los diferentes aspectos solicitados previamente para poder 
considerarse una formación acreditada y certificada, con reconocimiento para todos los 

participantes, tanto los de sanitarios como los no sanitarios. 

Elaboramos objetivos generales y específicos, materiales a utilizar, identificado los docentes 
que formarán parte del proceso formativo y determinado horario y lugar donde llevar a cabo 
estos cursos, así como sistema de inscripción de participantes, evaluación de aprendizaje que 
se utilizará y diseño de la encuesta de satisfacción de los participantes.  

4. Gestión e impartición 

Validado el programa, se difunde entre profesionales que determinan las responsables del 
PPE-CAT®, se diseñan formularios para inscribir a participantes, se ha solicitado y obtenido la 
acreditación de la actividad por parte del CCFCPS para que se incluyan los créditos obtenidos 
en el certificado a los participantes sanitarios y se solicita el Reconocimiento de Interés 
Sanitario del curso para participantes con profesiones no sanitarias. Se reservaron espacios para 
la impartición, se revisan y difunden los materiales, y se selecciona al profesorado, teniendo en 
cuenta la incorporación al cuadro docente, cuando es posible de profesionales que formen parte 
de la misma área/ámbito geográfico que los participantes. 



 

Se diseña también una encuesta de satisfacción específica que nos permita evaluar: 
consecución de objetivo, docentes, metodología, materiales, etc. Consideramos muy importante 
saber la aplicabilidad (valoración subjetiva de los participantes) y también se ha diseñado un 
cuestionario de conocimientos, conceptos y habilidades considerados claves para poder 
determinar si son aptos para obtener el certificado.  

Los docentes participantes han consensuado cronograma de cada sesión, para mantener la 
coherencia y calidad del diseño, contenidos y poder así alcanzar los objetivos planteados en el 
programa en las diferentes ediciones.  

5. Evaluación y certificación 

Este trabajo colaborativo estaría articulado en varias fases. 

§ La primera fase contemplaría el diseño de una formación acreditada para los 
diferentes colectivos profesionales que intervienen en el PPE-CAT® de todas las 
instituciones sanitarias por igual y se evaluaría grado de satisfacción sobre el 
programa de formación y se realizaría cuestionario para valorar adquisición de los 
conceptos claves del programa.  

§ En una segunda fase se evaluará el impacto en el aprendizaje y en la conducta, es 
decir la transferencia del aprendizaje en la actividad al lugar del trabajo mediante 
una Jornada presencial y acreditada, en la que ya estamos trabajando (enero 2020) 
donde los participantes mostraran como gestionan las diferentes fases 
metodológicas (entrevista y selección de pacientes candidatos a Paciente Experto, 

formación de este paciente, etc.). 

Uno de los objetivos de la Jornada será conocer el % de participantes que han iniciado grupos 
en su territorio antes de este proyecto colaborativo, durante el último trimestre del 2019 y si 
hay diferencia respecto a los participantes durante el primer trimestre de 2020 (ya que el 

proyecto continuo, de hecho, en febrero ya está prevista una nueva edición).  

§ La evaluación de los grupos realizados del PPE_CAT® por los profesionales formados 
nos permitirá saber, además, en una última fase, el impacto sobre la población que se 

ha beneficiado de la implementación del PPE-CAT®. 

Estas diferentes fases vienen a reflejar los diferentes niveles de evaluación de los procesos 
formativos según Kirckpatrick (2000a; 2000b), en una visión global e integrada de un proyecto 

formativo. 

La propuesta formativa planteada pretende ser transversal y longitudinal en el tiempo para 
garantizar siempre un pool correcto de profesionales capaz de afrontar los retos futuros que 
plantee el PPE-CAT® en su progresión. Cuando se habla de transversalidad entendemos que 
abarque a todos los colectivos profesionales implicados y que tendrán protagonismo en el 
desarrollo del PPE-CAT® y llegue a todas las instituciones y niveles asistenciales. Esta 
transversalidad es la que permitirá una correcta interrelación y comprensión de los diferentes 
roles y aportaciones de cada uno. Será la que permitirá un verdadero trabajo en equipo sinérgico 

y complementario. 

4. Resultados  



 

En el período de septiembre a noviembre de 2019 se han realizado 5 ediciones del programa, 
dos en Barcelona, una en Rubí, una en Granollers y otra en Terrassa. Han participado un total 
de 103 profesionales, de los cuales 68 son sanitarios y 35 son no sanitarios. Como docentes han 

participado 6 personas. 

De los 103 inscritos asistieron 101 profesionales que representa un 98%, de estos todos han 
obtenido el certificado de participación con 0,9 créditos otorgados por el CCFCPS en el caso 

de los profesionales sanitarios y con Reconocimiento de Interés Sanitario para los no sanitarios.  

Consideramos que hemos creado un sistema de trabajo en equipo en el que cada miembro 
aporta sus conocimientos, experiencia, habilidades en un clima de implicación y confianza 
hacia el otro que ha permitido que profesionales de diferentes ámbitos de trabajo dentro del 
Departament de Salut, que no están en el mismo edificio ni se conocían previamente1 hayan 

sentido como propio el proyecto y el programa. 

Hay que destacar la absoluta autonomía y facilidad por parte de responsables y directivos 

hacia integrantes del grupo de trabajo. 

Se garantiza continuidad del proyecto durante 2020, incorporando aspectos de mejora 
recogidos durante la formación, y proponemos nuevas acciones formativas relacionadas con el 
PPE-CAT® como una Jornada de trabajo dirigida a los diferentes participantes/ alumnos en el 
programa en los últimos 3-5 años, así podremos constatar dónde, cómo y con qué resultados se 

han implementado grupos de pacientes expertos. 

5. Indicaciones para otros contextos  

La propuesta así está planteada puede extrapolarse a otros contextos y a otros programas de 

salud que se planteen a nivel estratégico en diferentes instituciones o ámbitos de trabajo. 

El elemento clave es respetar las diferentes fases del proceso partiendo siempre de un 
consenso entre responsables del proyecto. Diferentes perspectivas deben complementarse para 

garantizar consecución de objetivos y el éxito del proyecto. 
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1 Exceptuando a la profesional del ICS que había colaborado en otros proyectos formativos con las dos Direcciones 

Generales. 
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Los centros educativos mantienen registros y capital intelectual por lo cual es factible generar 
información y riqueza para las mismas organizaciones, es posible trabajar en ello 
promocionando dinámicas para el desarrollo de estas comunidades e innovaciones sostenibles. 
La experiencia que se informa ocurre en dos centros educativos con sello artístico, uno de tipo 
concertado y otro de tipo público, ambos de Educación Básica. Se tiene como necesidad crear 
programas propios para la formación artística, no existiendo recursos técnicos curriculares de 
apoyo, se aplican como estrategias a) el desarrollo de estudios retrospectivos basados en registro 
de clases, y b) estudios prospectivos a partir de buenas prácticas docentes; ambos estudios 
confluyen hacia la elaboración de propuestas curriculares propias.  

Tras la estrategia retrospectiva se construye una taxonomía para la formación artística como 
recurso curricular para el diseño de planes y programas propios; tras la estrategia prospectiva 
se construye una pauta de validación para el diseño de programas propios, contextualizando de 
este modo el nuevo currículum a partir de la trayectoria documentada de los centros educativos 
y el aporte de la experticia docente, sinergia que favorece el sentido identitario. Actualmente 
ambos recursos curriculares son guías en la construcción del currículum propio de diversos 
centros educativos artísticos en Chile, a través de éstos se gestiona conocimiento dando valor a 
los actores y la historia de cada centro educativo. En otras palabras, la experiencia descrita 
releva la memoria corporativa, el conocimiento distribuido, el capital intelectual y la innovación 
socio-educativa, a partir de planes estratégicos caracterizados por la colaboración y el trabajo 
con conocimiento implícito y conocimiento explícito.  

Desde la Gestión del Conocimiento, cuyo eje central fue el tratamiento de información en 
ambas estrategias, tanto retrospectiva como prospectiva, los pasos llevados a cabo para las 
intervenciones en ambos centros educativos fueron: adquisición de la información (rescate de 
repositorios y/o personas), análisis de la información (adaptación de la información a partir de 
procesos de refinamiento, líneas de trabajo teórico y práctico), transferencia de la información 
(creación de recursos curriculares), utilización de la información (creación de planes y 
programas propios) y desarrollo de la organización (instalación de currículum propio).  

1. Contexto formativo de Escuelas y Liceos Artísticos  
Los centros educativos participantes de esta experiencia se caracterizan por complementar 

los planes y programas oficiales de la Educación General Básica con planes y programas 
propios para la Formación Artística en las líneas de Artes Escénicas, Artes Visuales y Artes 
Musicales; uno de ellos es de tipo concertado y otro de tipo público, ambos atienden a 
Enseñanza Básica; los equipos de trabajo se conforman por directivos, docentes generalistas y 
docentes especialistas de distintos lenguajes artísticos, además de sostenedores; los equipos de 
trabajo reciben orientaciones técnicas y legales de autoridades; eventualmente reciben apoyo 
de expertos externos en las distintas líneas artísticas; los dos centros educativos son urbanos y 
pertenecen a la misma ciudades. 



 

En los centros educativos señalados se imparten lenguajes artísticos similares, Artes 
Visuales, Instrumentos Musicales, Danza y Teatro; el espacio en donde ocurre el proceso 
formativo artístico es a) en aula, en asignaturas propiamente tal, cuyas actividades son 
evaluadas, o b) en talleres de Artes, como actividades extracurriculares, en éstos no ocurre 
evaluación que incida directamente en la promoción escolar. 

Los docentes, tanto generalistas como especialistas en Arte, registran las actividades 
formativas en libros de clases oficiales, en asignatura o lenguaje artístico, durante todo el año 
escolar y en todos los grupo-curso. Las clases son descritas como desarrollo de objetivos, 
contenidos y/o actividades en las cuales el denominador común es la declaración de habilidades 
trabajadas con los estudiantes. 

Los centros educativos en mención no forman hacia especialidades artísticas como 
profesión, sino más bien aplican la formación artística de modo transversal para cumplir con su 
Visión y Misión institucional, las cuales declaran el ideal y la tarea de formar niños y niñas de 

manera integral considerando a las Artes y la Cultura como mediador de los aprendizajes. 

1.1. Acerca del Currículum para la Formación Artística 

El Ministerio de Educación de Chile ha definido una línea curricular artística reconociendo 
la modalidad artística en la Ley General de Educación (Ley Nº 20.370); los documentos 
vigentes que se indican a continuación hacen referencia a objetivos, contenidos, habilidades, 
indicadores a desarrollar tanto en la formación artística del plan general como del plan 
diferenciado artístico (MINEDUC, 2020). 

1.2. Currículum Propio para la Formación Artística 

Las Escuelas y Liceos Artísticos aplican en la formación general los dispositivos que 
corresponden según nivel (Parvulario, Básico o Media) y modalidad (Científico Humanista, o 
Artística), sin embargo en su plan de estudios con jornada escolar completa mantienen Horas 
de Libre Disposición, en las cuales - por opción - desarrollan asignaturas para la formación 
artística o talleres para la formación artística, estas asignaturas o talleres son ejecutadas en base 
a los llamados planes y programas propios, dispositivos que las propias comunidades 
educativas diseñan y construyen acorde a las necesidades de sus estudiantes, familias y 
contextos según posibilidad que otorga la normativa (Decreto con Fuerza de Ley Nº 2, 2010); 
los programas propios, como asignaturas propuestas por el centro educativo, requieren 
reconocimiento oficial. 

2. Descripción de la experiencia  

Los centros educativos descritos, tras adjudicar fondos públicos para el desarrollo de 
proyectos curriculares para la formación artística2, en concordancia con sus Proyectos 
Educativos Institucionales, ejecutan acciones con apoyo de especialistas externos orientados al 
diseño y elaboración de planes y programas propios.  

Al no disponer de recursos técnicos curriculares de apoyo para el diseño y elaboración de 
planes y programas propios en las comunidades educativas, estratégicamente se desarrolló dos 
tipos de estudio para abordar la construcción de planes y programas propios basados en la 

Gestión de Conocimiento (Aportela & Ponjuán, 2008; Rodríguez, 2006). 

2.1. Estudio retrospectivo 

Basado en el análisis curricular de los registros de clases del centro educativo A se reconoce 
en todas las asignaturas las habilidades artísticas declaradas por el cuerpo docente durante tres 
años consecutivos,  a partir de lo cual se genera una adaptación de la Taxonomía de Bloom para 



 

el desarrollo de competencias artísticas (EDUTEKA, 2020), alineada - a su vez - con el Marco 
Curricular para la Formación Artística (MINEDUC, 2020), referencias teóricas de las 
Neurociencias (Damasio, 2011; Fuster, 2016; Redolar, 2014; Wilson & Keil, 1999) y de la 
Didáctica (Salvador, Rodríguez & Bolívar, 2004; Sepúlveda & Rajadell, 2005); en el centro 
educativo B, se contrasta dicha taxonomía con las actividades declaradas  en los registros de 
clases por el cuerpo docente durante todo un año escolar, a modo de validación del recurso 
diseñado.  

Producto del estudio retrospectivo se genera una propuesta de taxonomía para la formación 

artística, herramientas que permite y facilita el diseño de programas propios para diversos 
lenguajes artísticos, adaptándose a la nomenclatura y estructura curricular que exigen las 

entidades oficiales para el reconocimiento oficial. 

2.2. Estudio prospectivo 

A partir de trabajo colaborativo, grupos profesionales transversales en el centro educativo B 
proponen y analizan actividades formativas artísticas consolidadas en sus aulas, aportan con 
actividades formativas artísticas innovadoras, atendiendo a las necesidades formativas de sus 
actores y la comunidad, a la diversidad de planes y proyectos en ejecución, al contexto y 
normativas. 

Debido a la necesidad de alineación de perspectivas y de cumplimiento mancomunado con 
los aspectos legales del currículum, se genera como producto del estudio prospectivo una pauta 

de validación para el diseño de programas propios, herramienta que orienta el diseño de 
dispositivos para diversos lenguajes artísticos, coordinando la tarea entre los distintos docentes 
especialistas en Arte durante el proceso creativo. 

3. Desarrollo técnico de la experiencia  

El proceso llevado a cabo dentro de las comunidades educativas para la generación de ambas 
herramientas curriculares, son: 

3.1. Proceso estudio retrospectivo 

En el centro educativo A se analizan los registros de clases de 3 años consecutivos de clases 
para los 8 cursos (1º a 8º Año Básico) de los años 2006, 2007 y 2008; se tabulan todas las 
habilidades declaradas por los y las docentes como habilidades trabajadas en clases, en los 24 
registros de clases en todas las asignaturas del plan general. 

Tras la entrada en vigencia del Marco Curricular para la Formación Artística (MINEDUC, 
2020) se analiza dicho documento, observando las secuencias formativas subyacentes; 
posteriormente se diseña una estructura organizativa de los procesos para la formación artística 
considerando el diseño formativo de este documento y aspectos teóricos de procesos pre-
cognitivos, procesos cognitivos, procesos ejecutivos, aspectos emocionales y el enfoque de 
competencias; posteriormente, la serie de habilidades recolectadas de los registros de clases se 
clasifican en una estructura definida por fases formativas y competencias a desarrollar. 

En el centro educativo B se valida la propuesta taxonómica aplicando revisión a las 
habilidades declaradas en todas las asignaturas de los 8 registros de clases (1º a 8º Año Básico) 
de un año escolar, cotejando la concordancia de habilidades con la estructura taxonómica. 
Luego el instrumento es puesto a disposición por los docentes y directivos para el diseño de 

programas propios. 

3.2. Proceso estudio prospectivo 



 

Paralelo al estudio retrospectivo, se trabaja colaborativamente en cada centro educativo con 
los docentes y directivos en el diseño de planes y programas de estudio. En las actividades 
realizadas en reuniones quincenales durante 10 meses de un año escolar comparten buenas 
prácticas para la formación artística en los diversos lenguajes artísticos, analizan las fortalezas 
y oportunidades para la instalación de innovaciones, valoran las oportunidades formativas 
artísticas que ofrecen planes y proyectos en ejecución en los centros educativos, tal como 
proyecto de integración escolar, proyectos de sostenibilidad, entre otros. 

Dichos espacios de análisis y reflexión permiten la actualización del cuerpo docente y 
directivo en temas transversales de gestión cultural, currículum, evaluación y marco legal de la 
Educación, situaciones que refinan las propuestas de los y las docentes, ajustándolas a las 

indicaciones técnico-curriculares.  

En el proceso prospectivo dirigido a la construcción del currículum para la formación 
artística, se genera una pauta de validación para el diseño de programas propios, la cual 
permite un trabajo alineado entre los y las docentes diseñadores de estos dispositivos; la pauta 
ha sido validada durante este proceso prospectivo y según exigencias emanadas de la autoridad 

y el marco legal educativo. 

4. Resultados  

Los resultados de cada estudio son los siguientes: 

4.1. Proceso estudio retrospectivo 

Tras la tabulación de las habilidades en los 24 libros de clases de centro educativo A el 
hallazgo fue de 324 habilidades diferentes desarrolladas por los docentes en aula para la 

formación artística de los estudiantes. 

Producto del análisis del Marco Curricular para la Formación Artística se diseñó una 

estructura basada en Fases para la clasificación de las habilidades mencionadas, éstas son: 

a) Percepción – Concepción: Competencias ligadas y asociadas a la exploración del 
entorno, la estética y conceptos iniciales del Arte. 

b) Creación – Expresión: Competencias ligadas y asociadas al desarrollo de la creatividad 

y su manifestación, a partir de experiencias de exploración de Arte. 

c) Gestión – Producción: Competencias ligadas y asociadas a la comunicación estética de 

las creaciones en el entorno, manifiestas en obras artísticas. 

d) Apreciación – Reflexión: Competencias ligadas y asociadas a la participación en eventos 
y muestras de Arte, a su valoración estética y evaluación. 

A su vez, cada Fase se subdivide en Habilidades Cognitivas, Habilidades Procedimentales y 

Habilidades Actitudinales, concordante con la nomenclatura curricular. 

La herramienta curricular taxonomía para la formación artística es un recurso curricular 
basado en la práctica docente, referencia de la actividad de aula, la cual orienta el diseño de 

programas propios, facilita la planificación y proyecta la evaluación. 

4.2. Proceso estudio prospectivo 

El trabajo colaborativo entre docentes, directivos, sostenedores, especialistas y autoridades 
educativas ha permitido el diseño de una pauta de validación para el diseño de programas 

propios, ésta permite guiar la construcción de programas propios, es un recurso que promociona 



 

la coordinación entre diferentes actores educativos diseñadores de programas propios, su fin es 
la instalación de propuestas curriculares coherentes en los centros educativos, aplicable a 
diferentes contextos 

La pauta de validación para el diseño de programas propios considera los siguientes 
elementos: Normativa Educativa, Aspectos Técnico-Pedagógicos, Contextualización, Procesos 
de Articulación, Adecuaciones/Ajuste Curricular, Formato. 

Los dos recursos curriculares diseñados a partir de fuentes objetivas y subjetivas, registros 
de clases y experiencia docente, informan sobre el potencial que albergan las comunidades 
educativas en conocimiento, concluyendo que, riqueza encauzada estratégicamente posibilita 

la promoción de sinergias. 

5. Conclusiones  

El desarrollo de proyectos con foco en la gestión del conocimiento ha permitido:  

- Atender a las necesidades de los centros educativos a partir de su historia. 

- Generar proyectos innovadores en base a planes estratégicos. 

- Legitimar y legalizar dispositivos curriculares propios. 

Se puede concluir que los centros educativos acumulan información que refleja identidad, el 
uso creativo, innovador y sistemático de ésta propende a la satisfacción de las necesidades 
formativas y socioculturales de sus actores y el entorno.  
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El objetivo principal de esta comunicación es presentar una experiencia de trabajo 
colaborativo entre profesores-investigadores de universidad y docentes para implementar el uso 
de las evidencias en la práctica educativa. Mediante el desarrollo de cinco talleres de 
capacitación, celebrados simultáneamente en Madrid y Catalunya, se ha generado un ambiente 
de reflexión e intercambio entre docentes de 21 centros educativos (12 de Madrid y 9 de 
Cataluña), en los que los investigadores han actuado como mediadores y facilitadores. Los 
talleres se han basado en la metodología de Design Thinking y los principios del Capacity 

building y el trabajo reflexivo. Para cada taller se han diseñado un conjunto de fichas de trabajo 
que han actuado como catalizadores para la reflexión e indagación sobre la práctica. La 
experiencia llevada a cabo ha servido para que los docentes reflexionaran sobre su práctica 
educativa y sobre cómo las evidencias pueden mejorarla.  Asimismo, ha servido para generar 
grupos de reflexión intra-centros, redes de aprendizaje inter-centros y espacios de trabajo 

compartido entre investigadores y docentes. 

1.Introducción 

El trabajo colaborativo entre profesores-investigadores y docentes se hace necesario para 
implementar el uso de las prácticas educativas basadas en las evidencias. La experiencia de 
colaboración que se presenta tiene como principal objetivo llevar a cabo un proceso de 
capacitación docente para minimizar la brecha existente entre la investigación y la práctica 

educativa.  

Normalmente, las prácticas educativas van mejorando a través del intercambio entre 
docentes, mediante sistemas de aprendizaje formal e informal (Gairín & Rodríguez-Gómez, 
2012; Rodríguez-Gómez & Gairín, 2015). Por otro lado, recientemente se incide en la necesidad 
de aplicar prácticas “informadas” o fundamentadas (Brown, Daly & Liou, 2016; Cain, 2017; 
Cordingley, 2015). Ello hace necesario que los docentes vean el hecho de convertir los datos 
en evidencia como una necesidad para la mejora de la práctica educativa (Toon & Cordingley, 
2013). 

Al hablar de evidencia, se hace referencia al conjunto de información, hechos o datos que 
respaldan o contradicen una suposición o hipótesis (Jones, 2016). Cuando la práctica educativa 
está fundamentada en la evidencia, se le denomina Práctica Basada en la Evidencia (PBE) 
(Shavelson & Towne, 2002). La PBE es la pretensión de que se use el conocimiento derivado 
de los resultados aportados por la investigación científica y el conocimiento experiencial 
derivado de la práctica. La finalidad que persigue es apoyar y mejorar las decisiones tomadas 
en la práctica profesional, con la intención de crear programas potencialmente efectivos, 



 

replicables y evaluables (Brown, Zhang, Xu & Corbett, 2018; Hederich, Martínez & Rincón, 

2014; Slavin, 2017). 

Una manera de generar un espacio de transformación para movilizar el conocimiento y las 
PBE es el trabajo colaborativo entre investigadores y docentes. Así mismo, siguiendo la Teoría 
de Redes Sociales (Brown, Zhang, Xu & Corbett, 2018) también se hace patente que otra forma 
de influir en el uso de las PBE es a través de la creación de redes entre líderes educativos y 

docentes. 

Tanto los investigadores como los líderes educativos y docentes tienen un rol fundamental 
en el proceso de uso de las evidencias. La necesidad de promover estrategias asociadas a la 
innovación de las prácticas docentes para la mejora de la enseñanza es una premisa 
fundamental.  

A continuación, presentamos una experiencia de trabajo colaborativo entre profesores-
investigadores de universidad y docentes para fomentar el uso de las evidencias en la práctica 
educativa. La experiencia está enmarcada dentro del proyecto “Prácticas educativas basadas en 
las evidencias científicas: diseño y validación de estrategias para la mejora de los centros 

educativos”. 

2. Descripción de la propuesta 

Los talleres formativos colaborativos que se presentan pretenden, por un lado, capacitar a 
docentes y equipos directivos para la efectiva implementación de PBE, y por otro, analizar los 
factores que inciden en la puesta en marcha de PBE en las escuelas participantes. 

A través del Capacity Building se puede mejorar la calidad de la educación, aumentar el 
nivel de competencias y capacidades, desarrollar programas de educación innovadores, 
potenciar las capacidades de gestión, lanzar iniciativas conjuntas, intercambiar buenas 
prácticas, etc. (UNESCO, 2015). Por tanto, el desarrollo profesional de los docentes basado en 
el aprendizaje colaborativo con profesores-investigadores de la universidad pretende dar apoyo 

en el uso de métodos y herramientas para la toma de decisiones basadas en evidencias. 

Los talleres colaborativos se han distribuido en cinco sesiones de trabajo, de dos horas de 
duración, durante los meses de febrero y julio de 2019, con una periodicidad mensual. Entre 
cada sesión de trabajo se ha realizado una actividad inter-taller con la finalidad de que los 
participantes puedan asentar los conocimientos trabajados en las sesiones, confronten lo 
trabajado con otros miembros de su centro, y lleven las experiencias y reflexiones a su práctica 
docente. Todo ello para después evaluar, reflexionar y compartir los resultados obtenidos en las 
siguientes sesiones. De este modo, cada taller se retroalimenta de cada actividad inter-taller. 

Los objetivos perseguidos con la realización de los talleres formativos colaborativos son: 

1. Reflexionar sobre qué entendemos por evidencias y su uso en el ámbito educativo.  
2. Recoger y analizar evidencias para documentar la propia práctica e innovaciones 

docentes.  
3. Analizar los factores que inciden en la implementación de una buena práctica.   
4. Diseñar, implementar y evaluar propuestas para mejorar la práctica e innovaciones 

docentes.  
5. Evaluar el impacto de las propias prácticas e innovaciones docentes.   

En las sesiones de trabajo los docentes, con el apoyo de los investigadores, exploran técnicas 
de recogida, análisis y transferencia de evidencias en la práctica de las escuelas. Se toman como 
base las propias experiencias, innovaciones e inquietudes de los docentes participantes. A través 



 

de un entorno de diálogo, reflexión e indagación, se genera un espacio para diseñar, validar e 
implementar de manera colaborativa, estrategias e instrumentos para la efectiva adopción de 
prácticas educativas basadas en evidencias. 

Los talleres se han diseñado para ser impartidos con grupos reducidos de docentes 
provenientes de diversos centros de infantil y primaria, tanto de titularidad pública como 
privada, con la implicación de varios profesores-investigadores que actúan como facilitadores 

durante las sesiones de trabajo presencial.   

La metodología utilizada para el desempeño de los talleres colaborativos se centra en 
preguntas reflexivas y en el proceso Design Thinking. De esta manera, se genera un espacio 
donde los docentes pueden detenerse a pensar sobre qué funciona y qué no en sus prácticas 
educativas, además de plantear el reto de la resolución de problemas que están ocurriendo en 

sus aulas y centros. 

El proceso de ideación de los talleres se basó en los principios del Design Thinking, Capacity 

Building y trabajo reflexivo. Se toma como base el concepto The School Improvement Process, 
cuyo eje se centra en el establecimiento de un proceso que apoye a los docentes en la mejora 
educativa tomando como base las evidencias. La imagen 1 refleja el proceso por el que los 
docentes transitan durante los talleres colaborativos: 

Imagen 1. Proceso de reflexión e ideación. 

 

 

 

 

3. Desarrollo de la propuesta 

Los talleres colaborativos se han desarrollado simultáneamente en Cataluña y Madrid con 
un grupo de 22-25 docentes por Comunidad. En Madrid han participado docentes de 12 centros 
de educación infantil y primaria, tanto de titularidad pública como privada, y han estado 
implicados cinco facilitadores (profesores-investigadores de universidad). En Cataluña han 
participado docentes de 9 centros educativos, habiéndose implicado seis facilitadores.  

Los talleres formativos colaborativos se han celebrado en la Universitat Autònoma de 
Barcelona y en la Universidad Complutense de Madrid, aunque algunas de las sesiones de 
Cataluña se llevaron a cabo en algunos de los centros educativos implicados. En Cataluña, se 
han realizado de manera parcial durante el horario lectivo de los docentes implicados y en 

Madrid se ha llevado a cabo fuera del horario lectivo. 

La Figura 1 muestra la secuencia de los talleres realizados, pudiéndose observar el modo en 
cómo se ha integrado y promovido el trabajo colaborativo (presencial durante los talleres) y el 
trabajo autónomo (en el centro educativo). Siguiendo esta estructura, se ha planificado la 
secuenciación de los talleres realizados con el seguimiento y asesoramiento del equipo 

facilitador: 



 

Figura 1. Sesiones formativas. 

 

Todas las sesiones presenciales se estructuraron del mismo modo, atendiendo a tres fases. 
Una primera, donde se reflexiona sobre la actividad inter-taller realizada en los centros, se abre 
una reflexión en gran grupo y los docentes pueden compartir su experiencia y la importancia 
del trabajo realizado. Una segunda, que se centra en el trabajo colaborativo en pequeños grupos 
donde intervienen el diálogo, la reflexión y la indagación para abordar el tema a tratar. 
Finalmente se cierra con una reflexión en gran grupo de todo el taller y con la presentación de 
la siguiente ficha inter-taller.  

Para guiar el diálogo, la reflexión y la indagación sobre la práctica docente se han utilizado 
un conjunto de fichas de trabajo diseñadas especialmente para cada taller, a partir de los 
materiales empleados en proyectos internacionales similares. En las imágenes 2 y 3 mostramos 

un ejemplo de las fichas empleadas.  

Imagen 2. Ejemplo de ficha. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Actividad 1  
Inter-taller 

“Exploración” 

Actividad 2 
Inter-taller 

“Planificación” 

Actividad 3 
Inter-taller 

“Experimentación” 

Actividad 4 Inter-taller 
“Visibilidad de la práctica 

innovadora” 

Taller 1. “Punto 
de Partida” 

Taller 2 
“Descubrimiento” 

Taller 3. “Interpretación/ 
Ideación” 

Taller 4. “Prototipo/ 
Evaluación” 

Trabajo colaborativo entre el equipo investigador – equipo directivo y docentes 

Trabajo colaborativo autónomo entre el equipo directivo y profesorado en el centro educativo 

Taller 5. 
“Impacto” 



 

Imagen 3. Ejemplo de ficha inter-taller. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4. Resultados 

Los talleres colaborativos, tanto de Madrid como de Cataluña, han permitido crear un 
espacio de crecimiento, colaboración y comunicación entre docentes de un mismo centro, entre 
docentes de diferentes centros y entre docentes y profesores-investigadores de las universidades 

implicadas.  

Es relevante señalar que muchos docentes, a pesar de trabajar en el mismo centro, no habían 
tenido la oportunidad de compartir un espacio de reflexión. En este sentido, los talleres han 
supuesto para muchos docentes una oportunidad para detenerse y reflexionar sobre lo que están 
llevando a cabo en su práctica diaria. Esto nos lleva a pensar en la necesidad de comunicación 

que existe en los centros educativos y en la falta que hace organizar un espacio para ello. 

Finalmente, el equipo de profesores-investigadores y los docentes de los centros educativos 
implicados han aprendido a trabajar de manera colaborativa, estableciéndose una red de trabajo. 
Como consecuencia, se ha sistematizado el conocimiento práctico, validándolo como un 

modelo de formación sobre el uso de las evidencias en la práctica educativa. 

5. Indicaciones para otros contextos 

El principal reto que se plantea es la capacitación de los profesionales de las escuelas para 
la implementación de PBE. Las fichas diseñadas para los talleres formativos colaborativos 
desarrollados pueden servir como punto de partida para que otros centros educativos puedan 
diseñar, validar e implementar estrategias e instrumentos que promuevan prácticas innovadoras 
y mejoras basadas en evidencias. Los materiales formarán parte de una guía con la pretensión 
de que otros centros educativos interesados puedan emplearlos para implementar prácticas 
educativas basadas en evidencias. 
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Es un estudio focalizado en la aplicación de la pedagogía Reggio Emilia en las prácticas de 
Educación Física del sector inicial en una institución educativa privada de Montevideo, 
Uruguay. Al ser un enfoque que no cuenta con antecedentes de haber sido aplicado en 
Educación Física, es considerado una experiencia innovadora. La institución donde se investigó 
es una organización con 25 años de actividad y abarca los sectores de inicial, primaria y 
secundaria. Promueve la innovación educativa, la formación permanente de sus docentes y 
potencia el trabajo en equipo. Coordina acciones con distintas asociaciones internacionales, 
procurando la excelencia.  

La investigación de corte cualitativo se desarrolló durante el período febrero-noviembre de 
2019. Se aplicaron entrevistas semiestructuradas, observaciones, análisis documental y 
focusgroup, como técnicas para el relevamiento de datos. El tratamiento de datos incluyó tres 
niveles de análisis, lo cual promovió proceso de creación y gestión de conocimiento de la 
innovación. Se generaron encuentros de coordinación tomando la innovación como eje central 
de los intercambios, habilitando reflexiones grupales sobre cómo consolidar estas prácticas. 
También fueron identificadas temas sobre los cuales se consideró necesario promover espacios 
de actualización profesional. Como complemento para la generación de conocimiento 
institucional, fue diseñado un instrumento bajo el formato de checklist con el propósito de 
asegurar el registro sistemático y la concreción de algunos aspectos que fueron identificados 

como básicos. 

1. Introducción 

Se investigó sobre el proceso que requiere transformar las prácticas de Educación Física en 
experiencias educativas inspiradas en la filosofía Reggio Emilia, en el nivel de 3 y 4 años de 
educación inicial, de una institución privada de Montevideo, que ya venía aplicando esta 

pedagogía en otros niveles educativos. 

La temática es considerada innovadora, dado que no se cuenta con antecedentes de 
aplicación de esta pedagogía en Educación Física. 

El estudio tiene un enfoque cualitativo, habiendo trabajado con la metodología de caso único, 
que permitió analizar y contextualizar las prácticas de Educación Física del sector inicial. 

En la fase exploratoria, fueron consultados especialistas y directivos a partir de entrevistas 
exploratorias. Asimismo, se realizó análisis documental de fuentes consideradas clave. 
Posteriormente fueron aplicadas entrevistas semiestructuradas, observaciones de clases, 



 

análisis documental y la técnica de focus group. Las técnicas fueron intercaladas con instancias 

de análisis de datos. 

Entre los objetivos que orientaron el estudio se definieron algunos asociados a la 
implementación de la innovación, así como otros complementarios que permitieran generar 
procesos de gestión de conocimiento institucional. Desde esta perspectiva se propuso un 
sistema de evaluación que habilitara el acompañamiento de la innovación; espacios de trabajo 
grupal para los intercambios correspondientes y una propuesta de capacitación que habilitara la 

adquisición de nuevos saberes y competencias. 

2. Coordenadas teóricas que orientaron el estudio 
Los conceptos orientadores del estudio refieren a la Educación Física Infantil, la Pedagogía 

Reggio Emilia, la innovación y la gestión del conocimiento. Es importante su contextualización 
y articulación desde la perspectiva de la innovación. 

2.1. La Educación Física Infantil y la Pedagogía Reggio Emilia 

Para abordar la Educación Física desde esta propuesta pedagógica, se debe tener una mirada 
renovadora. Alineados al pensamiento de González de Álvarez y Rada de Rey (1997), se afirma 
que la Educación Física debe cumplir con propósitos que tengan en cuenta al niño, al docente 

y a las estrategias. 

La	pedagogía	Reggio	Emilia	surge en Italia. Malaguzzi (1993), la define como prácticas 
educativas que implica una mirada distinta de los procesos de aprendizajes en relación a lo 
convencional, donde el niño construye su propio aprendizaje a partir de provocaciones y 
proyectos que pueden surgir del docente, del ambiente o del grupo. El docente focaliza en 
potenciar la creatividad, el pienso, la imaginación y la interacción de los niños, dejando en un 
segundo plano los contenidos específicos de la materia. El autor destaca tres elementos 
fundamentales: un niño autónomo, capaz y creativo, un docente investigador y observador, y 
un ambiente estéticamente pensado, “(…) la estética, no entendida como el concepto clásico de 
belleza, sino como concepto mucho más complejo (…) como todo aquello capaz de activar las 

percepciones sensoriales” (García Montenegro, 2011, p. 35). 

Rinaldi, en Project Zero y Reggio Children (2016), dice que pensar en los niños es pensar 
en “personas curiosas que quieren conocer el mundo y que son capaces de construir un propio 

conocimiento simbólico de la realidad” (García Montenegro, 2011, p. 31). 

2.2. Innovación, procesos de cambio y gestión del conocimiento colectivo 

Los cambios generan resistencia, incertidumbre, miedos y desafíos. Los “procesos de 
innovación y cambio fomentan la transformación de la organización y generan respuestas 
creativas a los factores cambiantes del entorno” (Gairín, 1998, p. 136). Según el autor, una 
organización aprende, cuando promueva el trabajo en equipo, la autonomía de gestión, se 

compartan ideas básicas y se procure el desarrollo profesional. 

Para acompañar el proceso de innovación, se requiere de un sistema de evaluación para 
revisar avances y dificultades que surjan en el camino. Es sabido que “una innovación para ser 
considerada como tal, necesita ser duradera, tener un alto índice de utilización y estar 
relacionada con mejoras sustanciales de la práctica profesional, para poder establecer la 

diferencia entre cambios superficiales y auténtica innovación” (Bernabeu, 2009, p. 34). 

Para evaluar una innovación tendremos en cuenta las cuatro fases del proceso de cambio que 
presenta Vázquez (2013): (i) Iniciación, etapa de discusión y negociación de la propuesta; (ii) 



 

Implementación, su puesta en práctica que requiere de seguimiento y de apoyo; (iii) 
Institucionalización, cuando se incorpora lo novedoso a la rutinas colectivas y (iv) 
Sustentabilidad, como fase clave para asegurar el cambio en el tiempo. Tener en cuenta estas 
fases permite ver que “cada momento del proceso de cambio presenta características 
diferenciales, que requieren de apoyos también específicos” (Vázquez, 2013, p. 122). 

Tal como lo plantean Rodríguez-Gómez y Gairín (2015), las características del escenario 
organizativo en el que se produce la innovación, afectarán directa o indirectamente a la propia 

innovación. 

“Se hace preciso analizar las propiedades organizativas de la institución y su influencia sobre 
el comportamiento de los distintos miembros, descubriendo así el conjunto de factores 
facilitadores y obstaculizadores del cambio…” (Rodríguez-Gómez y Gairín, 2015, p. 79). 
Desde una perspectiva global, los autores, identifican una serie de factores que le otorgan 
“personalidad” a las organizaciones y también definen las facilidades o dificultades que tendrán 
que afrontar las prácticas novedosas.  

El ingreso de una innovación, no garantizan por sí misma su éxito, permanencia ni 
institucionalización (Vázquez, 2013). Para lograr su consolidación es necesario no solo que sea 
valorada, sino también que sea apropiada por el colectivo institucional. 

Resulta relevante asegurar que los procesos de innovación que se desarrollan puedan 
promover la generación de conocimiento colectivo, permitiendo no solo su apropiación sino 
también su sustentabilidad. Para lograrlo es necesario definir estrategias que permitan articular 

ambos procesos, que por sí mismos no tienden a relacionarse. 

Actividades de clarificación, actualización profesional, análisis de impacto a partir de 
monitoreo y evaluaciones, son solo algunas de las estrategias que pueden favorecen la 
generación de puentes entre lo novedoso y las dinámicas colectivas institucionales. 

“Se trata de favorecer la creación de una red de espacios y equipos que permitan la 

comunicación y la transacción” (Rodríguez-Gómez y Gairín, 2015, p. 77). 

Estas interacciones cruzadas entre colectivos que no siempre se reúnen e intercambian 
visiones, permite salir de los aprendizajes personales y pasar a otros colectivos. Asimismo, 

genera procesos de análisis y validación de las nuevas prácticas que se intentan instaurar. 

3. Propuesta metodológica 

“En las ciencias sociales los dos paradigmas que han orientado históricamente la 
investigación desde sus inicios han sido el positivismo y el interpretativismo” (Corbetta, 2003, 
p. 29); esta investigación está posicionada desde un paradigma interpretativo ya que procuró 
analizar y comprender las prácticas educativas del área Educación Física en esta institución. 

Si bien en el país se ha desarrollado amplia experiencia sobre la pedagogía Reggio Emilia, 
no se conocen antecedentes de aplicación y análisis de esta modalidad desde el área de 
Educación Física, lo que es tomado como evento a focalizar en la institución en estudio. 

Este estudio de caso hizo foco en el sector inicial de una institución educativa privada, 
ubicada en la capital de Uruguay. Al trabajar con un caso único, las conclusiones se aplicaron 
sólo a esta institución, en un tiempo y contexto determinado, y por tanto los resultados no 
admiten generalizaciones. 



 

La muestra seleccionada fue intencional, integrando docentes, autoridades y especialistas de 
la institución, relacionados con la pedagogía Reggio Emilia. Fueron integrados registros de 
observación de 110 alumnos de nivel inicial (3 y 4 años), 4 maestras, 6 docentes de Educación 

Física y 1 directora. 

Las técnicas utilizadas durante el estudio fueron: entrevistas exploratorias a expertos claves, 
entrevistas semiestructuradas a directora y maestras, observaciones de clases, análisis 
documental de proyectos y focus group a docentes de Educación Física. Los instrumentos de 

esta investigación fueron validados previos a su aplicación. 

El cronograma se definió entre los meses de febrero y octubre de 2019, asociado al período 
de clases. 

3.1. Proceso de análisis 

Al avanzar con la fase exploratoria, se contó con información preliminar tomada en cuenta 
para definir los instrumentos de la siguiente fase; en total fueron definidas tres. Esta estrategia 
en el proceso de análisis facilitó la comprensión del fenómeno en estudio y permitió ir tomando 

nuevas decisiones en relación a las siguientes fases de relevamiento. 

Por otra parte, la triangulación tanto de técnicas como de referentes fue determinante para la 
investigación reconociendo su valor estratégico, además de requerir “esfuerzos que van más 
allá de la simple repetición de la recogida de datos, y que tratan de descubrir la validez de los 
datos observados” (Stake, 1999, p. 95). Esta modalidad también permitió minimizar los niveles 

de subjetividad de la investigadora, dada su vinculación laboral con la institución en estudio. 

Durante el nivel I (julio), se partió de los aportes obtenidos en las entrevistas exploratorias 
iniciales; se aplicaron las entrevistas semiestructuradas a la directora y maestras y se integró el 
análisis documental previsto. Se pusieron en diálogo los datos de la primera y segunda colecta, 
habilitando la triangulación de técnicas y fuentes. En esta fase también se buscó consolidar el 

análisis con aportes provenientes del marco teórico que organizó y sustentó el estudio. 

En el nivel II (agosto), y a partir de la información lograda durante el nivel I, se elaboró el 
guion para realizar el focus group que tuvo como destinatarios a docentes de Educación Física. 
Esta técnica permitió profundizar en algunos aspectos que no habían quedado del todo claros 
durante la fase anterior. También promovió la reflexión colectiva en torno al proceso innovador 
en estudio. Esta instancia de actividad grupal cumplió con un doble cometido: por una parte, 
aportó información complementaria interesante que podríamos denominar de “segundo orden”, 
ya que no solo aporta datos sino también representaciones y perspectivas personales sobre el 

tema, y por otra parte motivó a los implicados en la propia innovación. 

Y en el nivel III (setiembre) se buscó dar respuesta a los objetivos que orientaron el estudio, 
poniendo en diálogo los aportes de los niveles anteriores, abordando el alcance y las 

conclusiones de la investigación. 

Se realizaron procesos de categorización de la información producto del estudio, que según 
Rodríguez, Lorenzo y Herrera (2005), implican separar la información en unidades teniendo en 
cuenta distintos criterios. Las categorías a partir de las cuales se organizaron las conclusiones 
del estudio fueron seis: (i) cambio, (ii) rol docente, (iii) jerarquizar al niño; (iv) la importancia 

del ambiente; (v) la documentación y (vi) dificultades que surgen de la práctica. 

3.2. Aportes del estudio 



 

Se constató que el cambio exitoso realizado en la institución a través de las maestras tuvo 
foco en las necesidades del cambio, conocer la situación de la institución, evaluar su estado; 
definir claramente al líder de la innovación, determinar su rol y definir sus funciones; definir 
un equipo de trabajo cuyos perfiles y responsabilidades estén alineados a la innovación; conocer 
los abordajes institucionales, el alcance que se propone la institución frente a los desafíos que 

se presentan durante la innovación; y la formación docente. 

Mientras que los resultados en Educación Física mostraron que: 

§ El cambio fue impulsado por interés de la coordinación y con apoyo institucional; se 
han realizado algunas intervenciones a nivel administrativo (recursos humanos), 
pedagógico (trabajo colaborativo) y organizativo (grupo de estudio y espacio de 

coordinación). 

§ Los docentes están involucrados con el cambio, se sienten apoyados por la 
institución, lo cual queda en evidencia en la participación de los grupos de estudio 

que se han generado sobre esta pedagogía.   

§ Los contenidos de trabajo, específicos de Educación Física no son un obstáculo en la 
implementación del cambio, los mismos son presentados de otra manera, 
potenciándolos. Si bien hoy no existen acuerdos claros en relación a la expresión 
corporal utilizada por las maestras en la clase y los docentes de Educación Física, es 

un tema a trabajar en conjunto. 

§ La innovación en esta área alcanza la fase de implementación, según Vázquez 
(2013), que se ha visto reforzada con la definición de un sistema de seguimiento del 
proceso: algunos aspectos de la innovación ya están siendo instrumentados, otros se 

encuentran en proceso o en la etapa inicial. 

§ Se identificaron con claridad las temáticas de formación profesional para continuar 
profundizando en la filosofía: logrando vincular la teoría con la práctica. 

§ Se identificaron dificultades para trabajar en pos de continuar consolidando la 

innovación. 
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La Educación Superior Técnico Profesional es en la actualidad uno de los grandes desafíos de 
la Educación Chilena, siendo considerada un área estratégica y prioritaria para el desarrollo del 
país. Sin embargo, el crecimiento experimentado en su matrícula en la última década ha venido 
acompañado de altos índices de deserción, contribuyendo a sustentar el alto déficit de técnicos 
profesionales que hay en la actualidad e impactando en los ámbitos económico y social de los 
estudiantes, sus familias, las instituciones y el Estado.  

En este orden de ideas, este trabajo ofrece una primera aproximación en la identificación de los 
factores explicativos de la deserción académica en el ámbito de la formación técnica, por medio 
del estudio de caso de un centro de formación técnica chileno. Los factores identificados 
ofrecen directrices en la explicación del abandono y corresponden a los ámbitos personal, 
familiar, socioeconómico, académico, organizativos, emergiendo un sexto factor que fue 

denominado contextual.  

Las conclusiones resaltan el carácter complejo y multidimensional del abandono, cuya 
comprensión permitirá, por una parte, avanzar en la generación de líneas de acción para revertir 
las altas tasas de deserción, y por otra, aportar al debate y discusión de políticas públicas y 
educativas para el cambio en aquellas áreas en donde la institución no puede intervenir de forma 
directa. Finalmente, se deja planteada la necesidad de avanzar en la investigación en este ámbito 
considerando la heterogeneidad de estudiantes que optan por esta formación y abarcando la 
totalidad de tipologías de centros que ofertan carreras técnicas profesionales, toda vez que la 
manifestación de la deserción podría ser diferente considerando las dinámicas organizativas y 

de funcionamiento de cada uno de ellos. 

1. Introducción 

La Educación Superior Técnico Profesional [ESTP] es en la actualidad uno de los grandes 
retos de la Educación en Chile, surgiendo la necesidad de sentar nuevas bases para una política 
de Educación Técnico profesional, que parta de una definición clara y pertinente de la misma y 
aplique los principios de equidad y neutralidad en el financiamiento (MINEDUC, 2010). 

Por su parte, la Sociedad de Fomento Fabril (2016) calculó que en Chile apenas hay 1 técnico 
por cada 10 profesionales, advirtiendo un déficit de unos 600 mil técnicos profesionales. Estos 
antecedentes no sólo muestran el desafío de incorporar nuevos estudiantes a la ESTP, sino sobre 
todo la necesidad de fortalecer el sistema educativo de nivel técnico implementando 
mecanismos y estrategias que apunten por una parte a fortalecer la formación y por otra, 



 

comprender y revertir la deserción estudiantil toda vez que este fenómeno coadyuva a sustentar 

este déficit de técnicos profesionales. 

El crecimiento de la matrícula en la ESTP ha venido acompañado de un incremento de las 
tasas de deserción académica, alcanzando un 29,6% la deserción de primer año (considerando 
la cohorte 2018) en las carreras técnicas de nivel superior. Específicamente, un 29,5% en 
centros de formación técnica, 29,6% en institutos profesionales y 30% en universidades, 
instituciones donde se imparte este tipo de formación (Servicio de Información de Educación 

Superior, 2019). 

Lamentablemente los estudios locales sobre deserción se han centrado principalmente en la 
educación superior universitaria (Arancibia y Trigueros, 2018; Centro de Microdatos, 2008; 
Díaz, 2008, 2009; Santelices, Catalán, Horn y Kruger, 2013) quedando relegada a un segundo 
plano la ESTP, ámbito formativo que ha sido enfatizado desde el sector público y la industria, 
por su rol clave en la mejora de la empleabilidad de jóvenes y adultos, así como en la 
satisfacción de las necesidades de capital humano calificado de los principales sectores 
productivos (Arias, Farías, González-Velosa, Huneeus y Rucci, 2015; Banco Mundial, 2015; 
Jiménez, 2015)  

En este contexto, este trabajo tiene como objetivo identificar los factores explicativos de la 
deserción académica en la ESTP, que permita la toma de decisiones en relación a la 
implementación de mecanismos y estrategias para revertir las preocupantes tasas de abandono, 
toda vez que dicho fenómeno coadyuva a sustentar el déficit de técnicos profesionales, con el 
consecuente impacto a nivel de los estudiantes, sus familias y de la sociedad en su conjunto. 

Finalmente, es necesario señalar que se ha decidido incluir este trabajo en la línea Modelos 

y experiencias que combinen el desarrollo personal, social e institucional en las 

organizaciones, pues, tal y como se ha podido observar, los factores identificados quedan 
directamente asociados, por una parte, al desarrollo personal del alumnado, al desarrollo 
profesional del profesorado y, en última instancia, al desarrollo institucional de los centros de 
ESTP. No en vano, las tasas de deserción constituyen un indicador clave del nivel de desarrollo 
y calidad institucional. 

1.1 El concepto de deserción académica 

El análisis de la deserción asoma como un factor clave en los procesos de evaluación de   una 
institución, carrera y del sistema universitario en su conjunto. No obstante, el abordaje del 
concepto es altamente complejo toda vez que son distintos los factores que lo influyen y por 
ende requiere ser analizado desde una variedad de perspectivas y modelos (Losio y Macri, 
2015).  

Abandono de estudios o deserción académica son los términos adoptados para definir una 
variedad de situaciones identificadas en el proceso educativo con un denominador común, la 
detención o interrupción de estudios iniciados antes de finalizarlos (Cabrera, Bethencourt, 
Alvarez y González, 2006).  Tinto (1982), en tanto, define deserción como una situación a la 
que se enfrenta un estudiante cuando aspira y no logra concluir su proyecto educativo. 

Desde una mirada sistémica, la importancia del estudio de la deserción académica se justifica 
en términos del impacto que ésta tiene en diversos ámbitos. González (2005), indica que la 
deserción impacta principalmente en tres áreas: social, en términos de las expectativas de los 
estudiantes y sus familias; emocional, por la disonancia entre las aspiraciones de los jóvenes y 
sus logros; y económica, con importantes consecuencias tanto para las personas como para el 



 

sistema en su conjunto. A esto, se puede agregar que quienes no concluyen sus estudios se 

encuentran en una situación de empleo desfavorable respecto a quienes terminan.  

Es evidente, por tanto, el consenso en torno a la complejidad y multidimensionalidad del 
fenómeno de la deserción (Álvarez y López, 2016; Iñiguez, Elboj y Valero, 2016; Patiño y 
Cardona, 2012), manifestada en factores que afectan al estudiante y cuya explicación ha 
devenido en la emergencia de diversos modelos de análisis de dicho fenómeno (Díaz, 2008): 
psicológicos, sociológicos, económicos, organizacionales e interaccionales. 

2. Metodología 

Se propone una metodología cualitativa con método de investigación basado en estudio de caso, 
cuyo uso facilitó la indagación y el examen detallado, comprensivo, sistemático y en 
profundidad del objeto de interés.  

2.1 Técnicas de recolección de datos 

Se realizaron siete entrevistas en profundidad, cuyo objetivo fue recoger información sobre 
el objeto de estudio a partir de la interpretación de la realidad de los sujetos; y, un grupo de 
discusión posterior a las entrevistas, para contrastar y verificar las informaciones previamente 

recogidas. 

2.2 Participantes.  

El caso corresponde a un Centro de Formación Técnica chileno, acreditado, que manifestó 
interés por participar en la investigación y accesible geográficamente. En relación a los 
participantes, se consideró una muestra intencional, seleccionando informantes clave que 
aportaran información relevante, con disposición al diálogo y a compartir sus experiencias. La 

relación de participantes y técnicas utilizadas se observa en la tabla 1. 

Tabla 1. Participantes del estudio y técnicas de recolección de datos 

ENTREVISTAS EN PROFUNDIDAD GRUPO DE DISCUSIÓN 

- Rectora  
- Directora Académica 
- Jefe de Carrera con más alta tasa de deserción del centro 
- Jefe de Carrera con más baja tasa de deserción del centro 
- Directora de Asuntos Estudiantiles 
- Estudiante en riesgo de deserción1  (bajo rendimiento y bajo 

porcentaje de asistencia a clases) 
- Estudiante sin riesgo de deserción (buen rendimiento y 

asistencia regular a clases) 

- Estudiante de la carrera con más alta 
tasa de deserción del centro 

- Estudiante de la carrera con más baja 
tasa de deserción de la institución 

- Dos docentes que realicen clases en 
distintas carreras del centro 

- Directivo del centro 

 

1.2.3. Procedimiento de análisis de datos 

Inicialmente se plantearon cuatro dimensiones de análisis, obtenidas de la revisión de síntesis 
de distintos modelos teóricos (Gallón y Vásquez, 2008; Díaz, 2008), y que sirvieron de base 
para la construcción de guiones de entrevista: factores personales, factores sociales, factores 
académicos y factores institucionales. Posteriormente, se llevó cabo el proceso general de 
análisis de datos propuesto por Rodríguez, Gil y García (1999): reducción de datos, disposición 

y transformación de datos, y obtención y verificación de conclusiones. 

3. Resultados  



 

Considerando las dimensiones de análisis planteadas inicialmente, a partir de los hallazgos 
de esta investigación se ha redefinido dichas dimensiones, quedando finalmente planteadas 
como factores personales, familiares, socioeconómicos, académicos y organizativos-
institucionales, emergiendo un sexto factor, que ha sido denominado contextual. Los factores y 
subfactores identificados se visualizan en la tabla N°2. 

Tabla 2. Factores asociados a deserción académica identificados en el estudio 

FACTORES 
ASOCIADOS A 

DESERCIÓN 
ACADÉMICA 

SUBFACTORES 

Factores personales 1. Embarazo 
2. Paternidad durante los estudios 
3. Cambio a otro tipo de intituciones  
4. Problemas vocacionales 
5. Adaptación fallida al sistema de educación superior 
6. Falta de motivación 
7. Problemas emocionales 
8. Reingreso al sistema educativo después de largo tiempo 
9. Ser estudiante de mayor edad 
10. Doble rol estudiante-trabajador 

Factores familiares 11. Situaciones relacionadas con la salud de algún integrante del grupo familiar 
12. Impacto de situaciones familiares en el desempeño académico del estudiante 
13. Inflencia de la familia en la decisión de estudiar 
14. Problemáticas sociales al interior de la familia 
15. Traslado por trabajo de integrante del grupo familiar 

Factores 
socioeconómicos 

16. Alta vulnerabilidad socioeconómica  
17. Dependencia de beneficios estatales para financiar los estudios 
18. Realización de trabajos esporádicos para financiar gastos asociados a los 

estudios 

Factores 
académicos 

19. Bajo rendimiento académico del estudiante 
20. Percepción de dificultad y alta exigencia  
21. Déficit formativo en aprendizajes básicos 
22. Bajo desarrollo de habilidades transversales para el estudio 
23. Percepción del estudiante de falta de instancias prácticas en la carrera 
24. Desconocimiento de la carrera 

Factores 
organizativos 

25. Demandas de instalaciones y servicios  
26. Condiciones insuficientes para el desarrollo de actividades prácticas 
27. Débil respuesta institucional ante la inclusión educativa 

Factores de 
contexto 

28. Deficiencia del sistema educativo chileno como condicionante del desempeño 
académico 

 

4. A modo de conclusión 
La deserción estudiantil es un fenómeno complejo y que afecta a todos los sistemas 

educativos a nivel mundial. En el contexto chileno, el incremento sistemático de la matrícula 
en educación superior y particularmente en la ESTP, ha devenido en altas tasas de deserción 
estudiantil, con el consiguiente impacto en los estudiantes, sus familias, las instituciones y los 
recursos del estado, demandando con urgencia la toma de decisiones no sólo de las instituciones 
educativas sino sobre todo a nivel de las políticas de Estado, entendiendo que la deserción en 
tanto fenómeno complejo se ve influenciada por distintas variables, muchas de ellas asociadas 

al sistema educativo y la sociedad en su conjunto.  

Esta investigación confirma el carácter multidimensional de este fenómeno, pues tomar la 
decisión de abandonar los estudios está influenciada por factores de diversa naturaleza, algunos 



 

de ellos situados dentro del ámbito competencial de las instituciones de educación superior y 
otros de los cuales el centro no puede hacerse cargo, situación que obliga a mirar holísticamente 
este fenómeno de tal forma de planificar, implementar y/u optimizar las estrategias que tienen 
como objetivo revertir las tasas de abandono, y por otra parte, aportar al debate y discusión de 
políticas públicas y educativas para el cambio en aquellas áreas en donde la institución no puede 
intervenir de forma directa, variables que seguramente representan la génesis de esta 
problemática. 

Considerando que esta investigación corresponde a un estudio de caso único, sin duda los 
factores que se han identificado no logran explicar la deserción en toda su magnitud ni tampoco 
permiten hacer generalizaciones al respecto, pero sí representa una aproximación preliminar al 
estudio del abandono en la formación técnica de nivel superior. Además, resulta necesario 
ampliar, profundizar y delimitar otras variables en el estudio de este fenómeno en la ESTP, en 
consideración de la heterogeneidad del alumnado, los diferentes tipos de centros que ofertan 
esta formación y las diferentes modalidades (presencial, semi-presencial u online) y regímenes 
(diurno o vespertino) en que se imparten sus carreras.  

Finalmente, la entrada en vigencia del beneficio de la gratuidad ha abierto las puertas de 
forma masiva a personas que buscan una oportunidad de formación, inclusive a personas 
mayores cuyo sueño de ingresar a la educación superior había sido postergado por falta de 
recursos económicos. En este contexto, es imperativo insistir en la necesaria responsabilidad y 
compromiso del estudiante en el buen uso del beneficio desde su adjudicación hasta el término 
de sus estudios; y por parte de las instituciones de educación superior, evidenciar la calidad en 
sus procesos, entre otras acciones, generando mecanismos de apoyo al estudiante a partir de un 
reconocimiento de sus potencialidades y dificultades, e incluso traspasando los límites del 
centro y generando estrategias colaborativas con la Educación Media, en la vía de apoyar al 
estudiante en clarificar su vocación y realizar una elección de carrera adecuada, dando una 
mirada preventiva a la deserción académica. 
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En esta comunicación se presenta un proyecto de investigación-acción exploratoria con la 
finalidad de desarrollar un modelo de aprendizaje organizacional para integrar la Educación 
para el Desarrollo Sostenible en el currículo de la Universidad de Southampton en el Reino 
Unido. Una investigación-acción donde la investigadora trabajó como facilitadora de un grupo 
de cinco profesores universitarios de diferentes disciplinas, con la finalidad de aprender desde 
la práctica real, y generar desarrollo e innovación curricular en el área de la Educación para el 
Desarrollo Sostenible. Este proceso contribuyó al desarrollo de innovaciones curriculares, a la 
generación de nuevas perspectivas y prácticas docentes, en las que el profesorado introdujo la 
sostenibilidad dentro de las guías docentes y la evaluación, así como estudio de caso, o como 
contenido o sesiones específicas. La investigación-acción se presenta como un método efectivo 

para el aprendizaje organizacional hacia la integración holística de la sostenibilidad. 

1. Introducción  

La sostenibilidad en la Educación Superior (ES) no es la simple adición de contenidos 
específicos sobre sostenibilidad (Sterling, 2004), ya que implica un cambio cultural en las 
prácticas y estructuras educativas dominantes (Tilbury, 2012). El cambio hacia la sostenibilidad 
requiere enfoques integrales y sistémicos que conecten acciones en los diferentes ámbitos, 
como el curricular, los planes de estudios, el campus, la investigación y la comunidad 

universitaria.  

Hasta ahora la mayor parte de la atención se ha puesto en la concreción de los enfoques 
pedagógicos necesarios para integrar la Educación para el Desarrollo Sostenible (EDS) (Cotton 
et al., 2009). La EDS se refiere al "qué" y al "cómo", y a la promoción de metodologías de 
enseñanza-aprendizaje innovadoras. La integración de la EDS implica cambios en las 
estrategias pedagógicas actuales, en las que se debería pasar de: un aprendizaje basado en la 
transmisión a un aprendizaje basado en el descubrimiento y la experimentación; enfoques 
centrados en el profesorado a enfoques centrados en el alumnado; y de un aprendizaje teórico 
a un aprendizaje orientado a la acción que vincule teoría y práctica (Sterling, 2004). La EDS se 
basa en la reflexión crítica y en el desarrollo de diferentes competencias como: la capacidad de 
pensar en futuros alternativos, el pensamiento crítico, la participación activa, el trabajo 
colaborativo e interdisciplinario, y el pensamiento sistémico (Cebrián y Junyent, 2014).  

La participación del personal académico, sus conocimientos en sostenibilidad y su desarrollo 
profesional son fundamentales para una innovación curricular que permita el desarrollo de 
competencias en sostenibilidad (Lozano, 2006). La investigación-acción que se presenta en esta 
comunicación tuvo como objetivo reflejar y conectar las experiencias cotidianas y retos a los 
que se enfrentan los académicos en la práctica docente real, cuando tratan de integrar los 
principios de la EDS en su práctica docente, y cerrar de este modo la brecha identificada entre 
la teoría y la práctica en el campo de la EDS en la ES. A través de la creación de un grupo de 
trabajo de aprendizaje activo, formado por profesorado universitario de diferentes disciplinas, 



 

se pretendió promover un proceso de reflexión crítica grupal, para  identificar las oportunidades, 
condiciones y estrategias para integrar la sostenibilidad, así como las contradicciones, retos y 
resistencias existentes en la organización para integrar la ESD en el currículum de forma 

holística. 

2. El proyecto de investigación-acción  
Este proyecto se enmarca en un paradigma cualitativo, con el objetivo de adquirir un 

conocimiento profundo del contexto de la Universidad de Southampton, y de las experiencias 
del profesorado, así como promover el desarrollo e innovación curricular (Flick et al., 2004). 
La investigación-acción como método se centra en la mejora de problemas reales a través de la 
participación, la colaboración, la acción y el empoderamiento de los participantes (Reason y 
Bradbury, 2008). La investigación-acción puede tomar diferentes formas como son la 
investigación-acción participativa, la investigación-acción crítica, la investigación colaborativa 
y el aprendizaje activo (Kember y Associados, 2000). Los principios metodológicos de la 
investigación-acción se basan en: la integración de la investigación y la acción; la creación de 
comunidades de aprendizaje y colaboración; un alto nivel de reflexividad; la estimulación del 
aprendizaje transformativo entre los participantes y inclusión de contextos políticos e históricos 
más amplios (Somekh, 2006). A su vez la investigación-acción es un proceso cíclico de 
reflexión, planificación, acción y observación (McNiff y Whitehead, 2010). 

Este estudio fue concebido como una investigación-acción cooperativa, ya que se basa en el 
trabajo conjunto de un grupo de profesorado, y en el cuestionamiento de las ideas y prácticas 
dominantes en materia de EDS a través de la reflexión crítica y la acción. Se pueden diferenciar 
tres dimensiones de la investigación-acción según su finalidad: personal, profesional y política, 
o según los agentes implicados: primera, segunda y tercera persona (u orden) (Reason y 
Bradbury, 2008). La investigación-acción de segundo orden comienza con el diálogo 
interpersonal e incluye el desarrollo de comunidades de aprendizaje y organizaciones que 

aprenden. En la Tabla 1 se presenta el proyecto de manera resumida. 

Tabla 1. Resumen del proyecto 

PARTICIPANTES 5 

ÁREAS DE CONOCIMIENTO 

DEL PROFESORADO 

Educación, ingeniería informática, arqueología, 

biología y ciencias de la salud 

ROLES DENTRO DE LA 

ORGANIZACIÓN  

Director de programa, profesor a tiempo 

completo y miembros del equipo de decanato.  

MÉTODOS DE RECOGIDA DE 

DATOS 
3 entrevistas individuales semi-estructuradas  

3 sesiones en grupo de aprendizaje activo 

MUESTREO Muestreo intencional / Académicos con un 
interés previo en la sostenibilidad o EDS 

CRITERIOS DE SELECCIÓN DE 
LA MUESTRA 

Académicos interesados en: incorporar la EDS 
en sus materias; compartir experiencias 
profesionales; y estar abierto al cuestionamiento 
de la propia práctica. 

Nota: elaboración propia. 

 
La investigadora adquirió el rol de facilitadora para la innovación curricular en EDS durante 

un período de un año y medio entre 2012 y 2013. Este rol incluyó la realización de entrevistas 



 

individuales, liderazgo y moderación de las sesiones de aprendizaje activo, preparación, 
intercambio y envío de documentos marco y recursos educativos en EDS, así como diferentes 
acciones de apoyo al profesorado. El proceso de análisis de datos cualitativos seguido fue el 
análisis temático (Rapley, 2011), que consistió en la transcripción de todas las entrevistas 
individuales y sesiones de aprendizaje activo, la codificación de la toda la información, la 
construcción de categorías y la búsqueda y establecimiento de patrones o temas emergentes en 
los datos analizados, mediante un proceso inductivo-deductivo.  

3. Resultados  

El proceso de investigación y la participación en un grupo de trabajo interdisciplinario y de 
aprendizaje activo motivó a los participantes en la integración de la sostenibilidad en el 
currículo, llevando a la introducción oficial de la sostenibilidad en los planes de estudio y guías 
docentes. Por ejemplo, el Participante 3, proveniente de ingeniería informática, introdujo la 
sostenibilidad en la guía docente y en la evaluación. También creó e implementó dos nuevas 
actividades relacionadas con la sostenibilidad, la producción de un informe técnico y la 
realización de una presentación oral relacionada con la sostenibilidad. No se pudieron recoger 
evidencias claras sobre el impacto que la investigación tuvo en el rediseño de la asignatura e 
inclusión de nuevas actividades por parte del Participante 3, ya que este participante tenía 
previamente motivación intrínseca y la intención de integrar la sostenibilidad. Sin embargo, 

reconoció que el proyecto había reforzado sus ideas iniciales.  

El Participante 1, proveniente del área de educación, planificó introducir la sostenibilidad 
como un estudio de caso, otorgándole una clase magistral y un seminario, aunque debido a 
motivos personales finalmente no pudo realizar estas sesiones, y por este motivo se le sitúa en 
la fase de planificación.  

La Participante 4, diseñó un cuestionario para obtener información sobre los conocimientos 
previos de los estudiantes en sostenibilidad. La idea de preparar un pre- post- test con los 
estudiantes surgió durante una de las sesiones de aprendizaje activo. De este modo, los 
resultados obtenidos en el pre-test sirvieron para diseñar una sesión con el alumnado, en la que 
se vieron las diferentes definiciones de sostenibilidad, recursos para prácticas diarias 
sostenibles, así como la sostenibilidad a diferentes niveles como en la propia universidad, la 
comunidad local y a nivel global. Los resultados del cuestionario fortalecieron su motivación y 
facilitaron la introducción de la sostenibilidad en su asignatura.  

El Participante 5, proveniente de arqueología ya estaba introduciendo la sostenibilidad en 
sus asignaturas. Arqueología se trata de un área de conocimiento que es de naturaleza 
multidisciplinar. Su participación en el proyecto contribuyó a la reflexión sobre el contenido y 
desarrollo del currículum desde una perspectiva de la EDS, teniendo un impacto en sus ideas 
sobre la aplicación práctica del plan de estudios. El participante 5 reconoció que el proyecto 
había fomentado un cambio de aproximación sobre la sostenibilidad, de una aproximación más 
descriptiva y analítica a una aproximación más proactiva sobre la enseñanza de la 

sostenibilidad.  

La Participante 2 decidió centrarse en una serie de sesiones con los estudiantes a las que 
nombró "investigación-en-práctica". Estas sesiones contribuyeron a que los estudiantes 
desarrollaran habilidades de investigación, vinculándolas con la práctica diaria de los 
profesionales. Esta innovación correspondía a la preparación y desarrollo de tres sesiones para 
los estudiantes de primer curso, que se centraron en la lectura y debate crítico de trabajos de 
investigación útiles para la futura práctica profesional de los estudiantes. Para los estudiantes 
de segundo curso se diseñaron tres sesiones centradas en la investigación cualitativa, 



 

cuantitativa y método mixto respectivamente, que ayudaban a los estudiantes con sus trabajos 

de fin de grado.  

La sostenibilidad fue principalmente introducida como contenido específico, estudio de 
caso, o clases magistrales sobre la temática, resultados que distan del objetivo de la EDS de 
integrar la sostenibilidad de forma holística y transversal en el currículum (Sterling, 2004; 
Tilbury, 2012). Cabe destacar que los participantes adquirieron nuevos conocimientos en 
sostenibilidad. Las sesiones de aprendizaje activo, las reuniones de trabajo colaborativo, el rol 
de la facilitadora, los recursos educativos compartidos con los participantes, así como el apoyo 
recibido durante el proyecto, contribuyeron a un aumento de la motivación del profesorado, 
reforzando su trabajo previo y motivando la introducción de nuevos elementos relacionados 

con la EDS en su práctica docente. 

4.Conclusiones 

El método de investigación-acción utilizado, juntamente con las sesiones de aprendizaje 
activo y las acciones llevadas a cabo por la facilitadora, permitieron la reflexión crítica sobre 
las concepciones previas del profesorado universitario en relación a la sostenibilidad, y 
contribuyeron al desarrollo de nuevos conocimientos, perspectivas y prácticas en materia de 
EDS. La investigación-acción y el aprendizaje activo son instrumentos adecuados para trabajar 
con el profesorado en el desarrollo profesional y la innovación curricular. Estos enfoques 
proporcionan espacios de reflexión y colaboración entre el profesorado universitario, 
dotándoles de tiempo para reflexionar conjuntamente y de manera crítica sobre la práctica de 
la EDS. Este espacio de reflexión y diálogo promueve el desarrollo nuevas prácticas docentes, 
debido a la adquisición de nuevos conocimientos y puntos de vista sobre la EDS. Por este 
motivo se considera que es necesario llevar a cabo más investigaciones empíricas que utilicen 
la investigación-acción y técnicas participativas para fomentar nuevas perspectivas y el 
desarrollo profesional y curricular en EDS. Este tipo de proyectos se basan en la mejora de un 
problema que parte práctica docente real y se centra en el proceso. Investigaciones de este tipo 
pueden informar nuevas prácticas docentes y futuros estudios sobre los métodos y estrategias 
más adecuadas para trabajar con el profesorado universitario sobre cómo cambiar el 
pensamiento y la práctica docente en EDS. 
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1. Introducción 

La gestión del conocimiento es parte inherente de la Misión del Parc de Salut Mar (PSMAR), 
razón por la que desde 2018 se está desarrollando un Proyecto global de Gestión del 

Conocimiento en la organización.  

El Ensenya i @pren (Enseña y Aprende) se adscribe a este proyecto transversal y es liderado 
desde la Unidad de Formación Continuada. Es un proyecto abierto y de participación voluntaria, 

cuya filosofia principal es la de poner en valor el talento interno.  

Los objetivos clave del proyecto son la identificación de expertos/as internos/as en diferentes 
áreas de conocimiento -técnico y transversal-, la creación y difusión de productos de 
conocimiento (cursos, talleres, buenas prácticas, lecciones aprendidas, etc) basados en el 
conocimiento experto de los/las participantes, así como el reconocimiento de este conocimiento 
experto interno. 

El desarrollo del proyecto comprende 4 fases: 1-Atracción de expertos/as, 2-Entrevistas y 
grupos focales, 3-Comunidad de Conocimiento Experto y 4-Participación en actividades 
formativas y de gestión de conocimiento. Las tres primeras fases se llevaron a término durante 

2019 y la cuarta se irá desplegando a lo largo de 2020-2021.  

En el transcurso de 2019 se inscribieron un total de 85 profesionales para compartir su 
conocimiento experto y para crear/impartir actividades formativas. Un 22% de los/as 
inscritos/as no continuaron en el proyecto. Se realizaron un total de 49 entrevistas y 4 grupos 
focales en los que participaron 18 profesionales. Se constituyó una Comunidad de 
Conocimiento Experto donde se incluyó a 66 profesionales que completaron la Fase 2 y a 24 
instructores/as internos identificados (soporte vital básico, avanzado, intensivo y DEA), 
contando actualmente con 90 expertos/as que quieren compartir voluntariamente su 
conocimiento experto en nuestra organización.  

Para el despliegue de la Fase 4, dentro del Plan de Formación PSMAR 2020 se han 
identificado 21 actividades formativas en las que colaborarán expertos/as del Ensenya i @pren. 
Vinculadas a la Comunidad de Conocimiento Experto ha surgido también 5 nuevas actividades 
formativas en formato e-learning y microlearning que se realizarán entre 2020-2021. Durante 



 

2020 está previsto iniciar 2 Comunidades de Práctica (CoP) de temática transversal. A finales 

del presente año se dispondrá de los primeros datos relativos a la 4ª fase. 

2. La Gestión del Conocimiento en el Parc de Salut Mar (PSMAR) 
El conocimiento y su gestión son parte inherente de las instituciones sanitarias. Martínez 

Aldanondo (2017) refiere que los servicios ofrecidos por una organización se basan en los 
conocimientos que ésta posee, por lo que podría decirse que en el PSMAR los servicios de salud 
prestados a los pacientes están basados en el conocimiento sanitario que posee la institución. 
La Dirección del PSMAR es consciente de su importancia en nuestra sostenibilidad y en la 

calidad de los servicios que ofrecemos a los ciudadanos.  

El PSMAR somos más de 3000 profesionales del ámbito de las ciencias de la salud 
distribuidos entre varios hospitales, escuelas y un instituto de investigación situados en el litoral 

barcelonés.  

Imagen 1. Consorci Mar Parc de Salut. 

 

Para el funcionamiento (pasado) presente y futuro de la institución son imprescindibles un 
conjunto de experiencias, valores, información y “saber hacer” que definimos como 
Conocimiento Parc de Salut Mar. 

La gestión de este K-PSMAR es una parte esencial de nuestra Misión, razón por la que desde 
2018 se está desarrollando un Proyecto de Gestión del Conocimiento PSMAR. 

Inscrito en este Proyecto global se encuentra el Ensenya i @pren (que podría traducirse como 
Enseña y Aprende), que es liderado desde la Unidad de Formación Continuada y está 
parcialmente vinculado a la plataforma corporativa de e-learning: @pren. 

3. Proyecto Ensenya i @pren 2019 

En 2012 se creó este proyecto piloto con el objetivo de identificar y consolidar un grupo de 
formadores entre todos los profesionales de la institución para colaborar con la Unidad de 
Formación Continuada (UFC). En el proyecto se inscribieron 50 trabajadores/as, de los/as 
cuales aproximadamente un 80% participaron en actividades formativas en los dos años 

posteriores. 

En 2019 se ha recuperado el Ensenya i @pren, poniendo en marcha una versión mejorada 
que actualmente se enmarca dentro de los proyectos de Gestión del Conocimiento impulsados 
por la Dirección de RRHH. 



 

El nuevo Ensenya i @pren es un proyecto abierto y de participación voluntaria, cuya 

filosofia principal es la de poner en valor el talento interno. 

Objetivos: 

§ Identificar expertos/as internos/as para colaborar en la Unidad de Formación 
Continuada. 

§ Generar productos transversales de conocimiento que impacten en un número 
elevado de profesionales (cursos, buenas prácticas, protocolos, lecciones aprendidas, 
etc). 

§ Reconocer el conocimiento experto interno: compensación, carrera profesional y 
visibilización.  

§ Impulsar la cultura de compartir conocimiento entre profesionales y equipos. 

4. Desarrollo del Ensenya i @pren 2019 

El proyecto se desarrolla en cuatro fases:  

Fase 1: Atracción de expertos/as 

Con el objetivo de identificar expertos/as internos/as se ha dado a conocer el proyecto bajo 
los lemas “La Unidad de Formación Continuada en busca del conocimiento desconocido” y 
“Tu conocimiento es ORO (OR en catalán)”. Se ha realizado difusión a través de publicaciones 
en la Intranet corporativa, mass mailings a toda la organización, desde la plataforma de e-

learning corporativo @pren y mediante la realización de sesiones de presentación de la Gestión 

del Conocimiento para diferentes áreas.  

La inscripción al Ensenya i @pren se ha realizado a través del @pren y requería responder 
una encuesta sobre conocimiento experto creada ad hoc para el proyecto. También se daba a 
elegir al/la participante entre ofrecerse para futuras acciones formativas y de gestión del 
conocimiento o inscribirse para crear/impartir alguna acción formativa dirigida (incluida dentro 

del Plan de Formación 2019 y para la cual se necesitaban formadores/as). 

Fase 2: Entrevistas y grupos focales 

Se han realizado entrevistas individuales con los/las profesionales que se ofrecían a 
compartir su conocimiento experto en futuras acciones formativas y de gestión del 
conocimiento. Los objetivos principales de estas entrevistas fueron: 

§ Reunir ideas y propuestas de cada participante sobre las mejores formas de 
transmisión de sus áreas de conocimiento experto. 

§ Identificar puntos fuertes en competencias transversales. 

§ Valorar de la necesidad de ofrecer formación específica a estos/as profesionales. 

Se han realizado grupos focales con los/as profesionales inscritos a acciones formativas 
dirigidas con un triple objetivo: 

§ Identificar puntos fuertes en competencias transversales de los/as participantes. 
§ Valorar la necesidad de ofrecer formación específica a quienes lo requirieran. 
§ Co-crear entre los/as participantes un guion con objetivos pedagógicos y contenidos 

de las acciones formativas para las que se postulaban. 

Fase 3: Creación de una Comunidad de Conocimiento Experto 

A partir de los inscritos en el proyecto, se ha creado una Comunidad de profesionales con 
Conocimiento Experto técnico y/o transversal para participar en actividades formativas y de 



 

gestión del conocimiento. Esta comunidad incluye autores/as de contenidos, formadores/as 
presenciales u on-line, dinamizadores/as de grupos de trabajo/comunidades de práctica y, por 
último, mentores/as (ORS/ES).  

Figura 1. Comunidad Conocimiento Experto Ensenya i @pren. 

 

En esta comunidad ORS/ES se ha incluido también a todos/as los/as profesionales del 
PSMAR acreditados/as como instructores/as (soporte vital básico, avanzado, intensivo, 

desfibrilación externa automatizada). 

Fase 4: Participación en actividades formativas y de gestión del conocimiento 

Esta fase se irá desplegando a lo largo de 2020-2021, contando con la participación de la 
Comunidad de ORS/ES en la creación e impartición de actividades formativas y en 
Comunidades de Práctica (CoP).  

Dado que el reconocimiento de estos/as profesionales es parte intrínseca del proyecto, se  les  
compensará con tiempo dentro del horario laboral y/o económicamente. Y como resultado de 
su participación aumentará también su visibilización como expertos/as en nuestra institución y 

fuera de ella. 

5. Resultados Ensenya i @pren 2019  

Se han inscrito un total de 85 profesionales a través del @pren: 58 para compartir su 
conocimiento experto y 27 para crear/impartir actividades formativas dirigidas presenciales, 

online o blended.  

Se han realizado un total de 49 entrevistas y 4 grupos focales en los que han participado 18 
profesionales.  

De los 85 inscritos/as inicialmente un 22% han abandonado o no han finalizado la segunda 

fase (proceso de entrevista/grupo focal).  

En la Comunidad ORS/ES se han incluido los 66 profesionales que han superado la Fase 2 
y los 24 instructores/as identificados, contando actualmente con 90 ORS/ES que quieren 
compartir voluntariamente su conocimiento experto en nuestra organización.  

 

 

 

 

 

 

 



 

 

Gráfico 1. Expertos/as del Ensenya i @pren por categoría profesional. 

 

Para el despliegue de la 4ª fase, dentro del Plan de Formación PSMAR 2020 se han 
identificado más de una veintena (21) de actividades formativas en las que se solicitará la 
colaboración de profesionales expertos del Ensenya i @pren. Actualmente ya se ha incluido 
como autores/formadores a varios/as inscritos/as para actividades dirigidas que se impartirán 
durante el primer trimestre de 2020. 

Han surgido también 5 nuevas actividades formativas en formato e-learning y microlearning 

que realizarán entre 2020-2021. 

Durante 2020 está previsto iniciar 2 Comunidades de Práctica (CoP) de temática transversal: 
Empatía y Empoderamiento en las que participen ORS/ES. Actualmente se está planeando el 
desarrollo de lo que Muntada (2019) denomina Momento Zero para la dotación de sentido y 

visualización del recorrido de estas CoP.  

A finales del presente año se dispondrá de los primeros datos relativos a la Fase 4: número 
de ORS/ES que hayan colaborado en actividades formativas y/o CoP y/o mentorías, y datos 

referidos a los productos de conocimiento (cursos, buenas prácticas, protocolos, artículos, etc.). 

6. Conclusiones 

La gestión del conocimiento es esencial en una Organización de Conocimiento como el 

PSMAR.  

El proyecto Ensenya i @pren pretende impulsar una cultura knowledge friendly, donde se 
reconozca el valor del conocimiento experto y de compartir este conocimiento para la 
consecución de unos mejores resultados y obtención de unos servicios de mayor eficiencia y 
calidad. Todo ello poniendo en valor el talento interno. 

Consideramos que es un proyecto fácilmente implementable, pudiendo adaptarse a 
organizaciones de diferentes sectores que cuenten con un número elevado de trabajadores y/o 

diferentes centros de trabajo.  
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1. Introducción 

Las organizaciones actuales se encuentran en la disyuntiva de la estructuración para el 
control de sus procesos, existe información establecida por el desarrollo de las actividades de 
cada individuo de la empresa, que a su vez, le da información importante del contexto en que 
se desenvuelven, tales como: procesos, actores, tecnología, etc., esta información que en la 
cultura  mexicana es obviada muchas veces en su apropiación y documentación, si se supiera 
utilizar como fuente de conocimiento, traería mejoras trascendentales en la óptica y 

procesamiento de muchos problemas que enfrentan las organizaciones. 

Para la compañía en cuestión GNU Gas Natural, durante los años 2015 y 2017, llevaba a cabo 
el desarrollo de sus planeaciones estratégicas mediante el empleo de la planeación estratégica 
convencional, la cual se valía de los puestos de jerarquía y por consecuencia de la percepción de 
los directores de la organización para establecer, -mediante el análisis de un presente de la 
empresa-, el rumbo que la organización debía de tener para los próximos 3 años; pero en el año 
2019 ante la revisión de su estado actual  frente a la creciente volatilidad e incertidumbre del 
sector energético mexicano para pequeñas y medianas empresas, se determinó escalar la 
planeación bajo un enfoque prospectivo, contemplando  la  construcción de su futuro deseado y 

de este modo, dejar de lado el futuro inercial que se obtenía con la planeación tradicional. 

La implementación de un cerebro colectivo y la gestión de este conocimiento, permitió  a la 
empresa en enero 2020 construir una imagen de futuro deseado, para esto incluyendo al  personal 
de la organización que bajo un conocimiento real tuviesen un contexto de la empresa y de su 
entorno - independientemente de su puesto formal-, y la encomienda fue proveer conocimiento 
nuevo gestionado a través de este proceso de planeación prospectiva, mediante un análisis 
profundo para obtener este futuro que se consolidará en el año 2030 mediante los planes de 
acción ejecutados a partir del presente, generando con ello una nueva estrategia integral para 

asegurar la permanencia y crecimiento de la compañía. 

Bajo este marco introductorio se presenta esta intervención como parte de una nueva gestión 
de conocimiento colectivo, la cual tiene por objetivo mostrar el caso antes expuesto y la 

experiencia obtenida por la organización.  



 

2. Identificación del contexto 

Durante el año 2012 en México previo a la reforma en materia energética no se tenía amplia 
competencia, las empresas del estado eran monopolios en la infraestructura y recursos, el 
proceso de ingreso al sector energético por parte de empresas privadas era complicado y 
costoso. Para mediados del año 2013 los legisladores aprobaron e introdujeron las llamadas 
reformas estructurales, en temas de: hacienda, educativa, laboral y energética, ésta última 
impulsó los cambios de fondo en el sector energético y el nuevo papel de los privados, lo que 
dotó de mayor dinamismo en el mercado de los hidrocarburos y promovió el surgimiento de 

nuevos competidores. 

Figura 1. Directriz de actuación de la empresa. Fuente: Elaboración propia. 

 

Ante este panorama, durante los años 2015 al 2018 la empresa en cuestión GNU Gas Natural, 
requirió replantear su actuar a partir de la revisión de los resultados obtenidos (figura 1) y el 
crecimiento de los grandes protagonistas del mercado, a llevar a cabo acciones como la 
migración de empresa familiar al gobierno corporativo; considerando el fortalecimiento de los 
líderes en el sector y el surgimiento de muchos oferentes en los nichos de las unidades de negocio 
de la empresa, dicha situación la llevó a tomar decisiones reactivas en un contexto de 
incertidumbre a corto y mediano plazo con un mercado energético desarrollado, basado en roles, 
capacidades y montos de las inversiones de los principales protagonistas. 

Los resultados que la empresa GNU Gas natural obtuvo hasta ese momento estaban basados 
en un enfoque de planeación tradicional centrada en el corto plazo, lo que a finales del año 2019 
demandó acciones innovadoras que encaminaron a la generación de un cerebro colectivo a partir 
de la implementación de la planeación prospectiva estratégica para determinar el rumbo de la 

empresa mediante la imagen de su futuro deseado al año 2030. 

3. Descripción de la propuesta  

3.1. Planeación estratégica tradicional (ejercida antes del año 2018) 

Partía de la pregunta ¿en qué invertimos? basada en la incertidumbre, así como de la 
reformulación constante de la misión y visión por integrantes únicamente de los niveles 
directivos y gerenciales, llevaron a cabo el análisis inercial del presente para determinar el 

rumbo a seguir, se encontró durante el desarrollo de las sesiones lo siguiente:  

§ Dificultad en la toma de decisiones.  

Al participar los gerentes de área se concentraban en aspectos propios de su actuar y la 

operación, lejos de un enfoque estratégico que ocasionó una dificultad en los consensos. 

§ Bases débiles en el conocimiento de su entorno. 

Se tenían avances en cuanto a proyectos y aspectos del mercado energético muy primarios, 
pero al no tener los conocimientos necesarios y la supervisión en áreas sustantivas, solo 
contaban con información parcial o superficial, lo que llevaba a partir de suposiciones en el 

momento del análisis. 



 

§ Desconocimiento de la organización. 

Los niveles directivos que llevaron a cabo las actividades de la planeación no contaban con 
información, conocimiento, ni funcionamiento a fondo de la organización en diversos aspectos, 
lo que dejó al descubierto vacíos en cuanto al análisis en aspectos regulatorios, organizacionales 

y consecuencias en proyectos. 

Finalmente, la combinación de estos aspectos derivó en un plan a corto plazo con la 
resultante de incluir objetivos con alcance limitado, así como una definición débil de funciones 
en los macroprocesos y atención mínima a necesidades externas encontradas en el sector, por 
lo que las acciones resultaron solamente disciplinarias y de control encaminadas en su mayoría 

al interior de la organización (figura 2). 

Figura 2. Proceso de planeación estratégica convencional. Fuente: Elaboración propia. 

 

3.2. Planeación prospectiva estratégica implantada (posterior a enero del año 2020). 

Todo proceso de planeación prospectiva estratégica tiene como propósito generar una visión 
de futuro a largo plazo que para GNU permitió crearlo al año 2030 y por medio de este, tener 
sustento y elementos para la elaboración de su Plan estratégico. 

Para dicho futuro GNU empleó un abordaje de carácter prospectivo por sus características 
de “ver hacia el futuro”. La prospectiva es la exploración, diseño y construcción de futuros; 
apoya para la gestión estratégica con base en una clara visión de futuro. 

Un plan estratégico resultante del proceso prospectivo es más proactivo, ambicioso y tiene 
una lógica interna mayor, que la planeación convencional. Se realiza un análisis de cómo se 
quiere ver en el futuro a GNU y de qué depende lograrlo para decidir los pasos a seguir. El 



 

análisis prospectivo se realizó mediante la metodología y herramientas del Dr. Manuel Cervera 

Medel, prospectivista mexicano quien adaptó modelos europeos a la cultura de nuestro país. 

 

4. Desarrollo de la propuesta 
4.1. Flexibilidad de la organización y nuevo enfoque con visión a largo plazo, visto a partir de 

enero 2020 con la integración de la planeación prospectiva 

La organización ante los cambios percibidos en el entorno del mercado energético a 
principios del año 2020 dio paso a la integración de nuevos métodos de gestión para establecer 
su rumbo a un largo plazo, mientras que el empleo del concepto de la gestión del conocimiento 
se introdujo mediante la participación de un cerebro colectivo integrado por expertos, operarios 
y tomadores de decisiones que se identificaron en la organización para llevar a cabo la 

planeación prospectiva. 

Figura 3. Implementación de la planeación prospectiva estratégica. Fuente: Elaboración propia. 

 

Derivado de la implementación de la planeación con un enfoque prospectivo (figura 3), el 
mencionado grupo de colaboradores de la compañía, los cuales llevaron a cabo el análisis y 
reflexión que conformó un cerebro colectivo con conocimiento del entorno e información 
interna, que comparado con el enfoque tradicional guiado principalmente por la estructura 
organizacional en el cual únicamente los puestos de mayor jerarquía de la empresa fueron 
incluidos, aún con conocimientos parciales de la organización y el contexto, definían el rumbo 
de la organización, la cual limitaba su crecimiento y la centraban en generar indicaciones para 
el personal que las ejecutará, este enfoque cambia al integrar y cuidar la participación de los 
actores en la construcción y diseño de su futuro y la formulación de planes de acción para 
ejercerlos desde el presente, la cual conllevó a establecer escenarios deseables y probables 
contrastados con la situación actual, que vista desde la Gestión del conocimiento converge una 

participación activa a través de su cerebro colectivo. 

Es por ello por lo que, la empresa GNU Gas Natural cuenta actualmente con un horizonte 
meta a 10 años (2030), producto de la planeación prospectiva efectuada, que a su vez está 



 

fundamentada en objetivos estratégicos y metas a corto plazo (2020-2023) delineados del 
análisis del cerebro colectivo, lo que conducirá a tener planes de acción definidos con 
actividades identificadas como se muestra en la figura 4. 

 

Figura 4. Productos de la Planeación Prospectiva. Fuente: Elaboración propia. 

 

5. Resultados 

Con la implementación de la planeación prospectiva estratégica se obtuvieron los siguientes 
resultados: 

1. La flexibilidad de la organización y nuevo enfoque con visión a largo plazo. 

La organización ante los cambios percibidos en el entorno dio paso a la 
integración de nuevos métodos de gestión del conocimiento para establecer su rumbo 
a un largo plazo. 

2. Integración del concepto de gestión del conocimiento mediante la participación de 
expertos, operarios y tomadores de decisión. 

Derivado de la implementación del enfoque prospectivo, participó un grupo de 
colaboradores de la compañía de primer y segundo nivel organizacional, los cuales 
conformaron mediante una reflexión y análisis un cerebro colectivo con 
conocimiento del entorno e interno los cuales nutrieron los elementos de la 
planeación prospectiva en aspectos trascendentales para evaluar la posición actual 

que tiene GNU en la construcción de su futuro deseado.  

3. El tablero de indicadores de acuerdo a un sistema de vigilancia continua permitirá la 
nueva gestión del conocimiento colectivo. 

Partiendo de la obtención de estos resultados bajo el enfoque de un cerebro 
colectivo como se muestra en la figura 5, el enfoque prospectivo y sus metodologías 
con visión a largo plazo están encaminadas a fortalecer las capacidades 



 

institucionales identificadas mediante un razonamiento colectivo, para que sean estas 
las que conduzcan al futuro deseado; la claridad en una visión compartida y de origen 
a largo plazo por los elementos del cerebro colectivo, ayudará a la organización para 
que potencialice el plan estratégico mediante las acciones identificadas, vistas a 
través de la operación de los distintos procesos, que consolidarán la gestión del 

conocimiento. 

 

 

Finalmente, el aporte principal del área de prospectiva es la puesta en marcha y operación del 
sistema de vigilancia estratégica, denominado VIGIA que se desarrollará en la organización a 
partir de este año 2020; mismo que generará conocimiento emanado del cerebro colectivo y que 
por medio del análisis estratégico que realice dicha área y su posterior comunicación a los niveles 
directivos, tomará en cuenta elementos del contexto y monitoreo de indicadores internos, 
permitiendo gestionar los riesgos y emitir alertas tempranas, esto dará información útil y 
oportuna para la toma de decisiones proactivas en medio de contextos cambiantes que la lleven 
a alcanzar al futuro meta 2030 mediante ajustes en las estrategias. 

6. Indicaciones para otros contextos 

Las pequeñas y medianas empresas requieren -por los tiempos actuales y el desarrollo 
tecnológico-, llevar a cabo acciones innovadoras que les permita alcanzar mejores resultados 
actuando de forma oportuna frente a su entorno, en la búsqueda de un crecimiento con 
desarrollo sostenible; es predominante que las compañías tengan un contexto completo de la 
realidad y así disminuir la incertidumbre para llevar a la toma de decisiones con mayor 
efectividad. 

El enfoque prospectivo y sus metodologías con visión a largo plazo están encaminadas a 
fortalecer las capacidades institucionales identificadas mediante un razonamiento colectivo, 
para que sean estas las que las conduzcan al futuro deseado; la claridad en una visión compartida 
y de origen a largo plazo por los elementos del cerebro colectivo, ayudarán a las organizaciones 
que apliquen este método para que potencialicen un plan estratégico. 

La gestión del conocimiento será tarea fundamental en el quehacer de los tomadores de 
decisiones y actores de poder de toda organización para el logro del futuro deseado en la 

conformación de una organización capaz de aprender.  
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19.3. TEORÍA DEL CAMBIO EN GESTIÓN DE 
CONOCIMIENTO Y PROYECTOS SOCIALES 

Patricio Jarrín Jasan 

Sebastián Oleas 

Querubín Patricio Flores  

Fundación CRISFE, Gestión de Conocimiento/Ecuador 

1. Introducción 
En la estructura de Fundación CRISFE, el área de Gestión del Conocimiento trabaja de 

manera transversal con todas las áreas que componen los tres ejes de acción que se ejecutan: 
Gestión Territorial, Emprendimiento y Educación; el punto integrador del trabajo que se realiza 
desde el área de Gestión del Conocimiento se basa en la generación, la aplicación y la 
transferencia del conocimiento a través de la investigación, el desarrollo y la innovación.  

Es así que esta área busca facilitar el trabajo teórico y metodológico de los proyectos que se 
desarrollan desde otros espacios de la Fundación.  

Las principales actividades que se llevan a cabo son: Sistematización de experiencias 
realizadas en campo en los territorios en los cuales la Fundación está involucrada, 
acompañamiento y/o realización de evaluaciones a los distintos proyectos, apoyo metodológico 
de creación y/o revisión de documentos teóricos para aplicación posterior de las áreas de la 
Fundación.  

La necesidad de sistematizar los procesos que lleva a cabo Fundación CRISFE se sostiene 
en obtener una retroalimentación adecuada de la aplicación de cada proceso, es así que se busca 
conseguir documentos certificados de las buenas prácticas que se llevan a cabo y a la vez 
detectar aquellas actividades susceptibles de mejoras que se ejecutan, para buscar una solución 
pertinente de las mismas.  

La actividad de evaluación de los proyectos es sumamente importante para constatar la 
calidad y efectividad de los proyectos ejecutados y verificar un cambio real en nuestros 
beneficiarios.  

Generar nuevos documentos metodológicos adquiere más fuerza e importancia, al mirar el 
alcance que Fundación CRISFE ha logrado con más de 81000 beneficiarios anualmente.     

El área de Gestión del Conocimiento también administra un eje fundamental propio de su 
naturaleza que es la implementación y ejecución de la planificación estratégica que enmarca el 
trabajo que se lleva a cabo en Fundación CRISFE; de esta manera es responsable de generar un 
sistema de reportería de información sobre todos los proyectos para que los directivos de la 
Fundación puedan tomar decisiones estratégicas para la gestión propia de cada uno de los 
proyectos.   

2. Identificación del contexto  

Fundación CRISFE impacta en la sociedad ecuatoriana a nivel nacional por casi 25 años de 
una larga y nutrida trayectoria, líder en procesos innovadores de gestión social y principal 



 

promotor de proyectos generadoras de oportunidades para las personas de sectores más 
vulnerables de la población de Ecuador (Blázquez Manzano, 2013).  

Fundación CRISFE mantiene tres ejes principales de acción en los cuales se enmarca su 
trabajo: Educación, gestión territorial y emprendimiento.  

A su vez estos tres ejes contienen distintos programas que ejecutan proyectos y actividades 
directas con los beneficiarios de la Fundación, entre estos destacan: Educación Financiera, 
Voluntariado, Cooperación para el Desarrollo y Educación Emprendedora, etc.  

Fundación CRISFE utiliza dos vías para llegar a los beneficiarios finales de cada uno de 
nuestros proyectos, una de estas es a través de organizaciones aliadas que pueden, mediante su 
gestión, estar más cerca de los beneficiarios a nivel nacional. Otra vía de intervención consiste 
en llegar de manera directa al beneficiario en base a un diagnóstico de necesidades que se 
levanta mediante algunas técnicas (Calvo Giraldo, 2018).  

2.1. Gestión del Conocimiento y la Teoría del Cambio 

Una Teoría del Cambio hace explícito el cómo creemos que una iniciativa funciona; conecta 
todos los pasos necesarios para alcanzar un resultado de largo plazo. De hecho, cada paso es un 
resultado en sí mismo y una precondición para alcanzar el siguiente. De tal manera, una Teoría 
del Cambio muestra el camino lógico por el que una intervención es capaz de generar una 
transformación deseada (Cassetti & Paredes-Carbonell, 2019).  

La Teoría del cambio de Fundación CRISFE describe procesos de transformación o 
desarrollo social planificado desde los supuestos que guían su diseño, hasta los objetivos de 
largo plazo de la organización, a través de interrelaciones lógicas entre actividades y resultados.  

En el corto plazo, el área de Gestión del Conocimiento ha consolidado información 
homologada sobre los proyectos que ejecutan los diferentes programas de Fundación CRISFE, 
bajo ese contexto se mide y evalúa a los proyectos en base a tres indicadores base y otros 
opcionales que la dinámica de cada proyecto podrá presentar (Darín & González, 2008).  

El área de Gestión de Conocimiento en Fundación CRISFE fundamenta sus acciones en la 
investigación, el acompañamiento en el desarrollo de proyectos sociales y asegura la 
innovación. Los vínculos institucionales permiten actuar en las tres regiones continentales del 
país. Los programas educativos son la razón de ser de las intervenciones sobre todo 
considerando que lo más importante que se debe cuidar es el ser humano es situación de 
vulnerabilidad (Rubier Valdés, 2019). 

Las personas como las sociedades se encuentran en permanente cambio a los que la 
organización se integra y moldea sus objetivos a las necesidades de los entornos sociales.  

Planificación Estratégica y la Teoría del Cambio  

En la Figura 1 muestra el primer ejercicio de planificación estratégica que se llevó a cabo 
desde Fundación CRISFE, el mismo que busca tener una visión integral desde los diferentes 
actores que se involucran en el entorno de la Fundación.  

Figura 1. Mapa Estratégico. Fuente: GC: Fundación CRISFE. 



 

 

Es así que, como gran paraguas de este ejercicio, se ha anclado la visión de los principales 
patrocinadores de la Fundación. En una siguiente etapa se trabajó desde la óptica y necesidades 
de los beneficiarios y el punto de partida fueron las acciones que se ejecutan a través de los 
procesos internos que gestionan todos los programas de la Fundación. Finalmente, se toma en 
cuenta el soporte que brindan las áreas administrativas de apoyo para la gestión de cada uno de 
los proyectos en la planificación, implementación y evaluación de Fundación CRISFE (Vargas-
Sánchez & Moreno-Dominguez, 2005).  

2.2. Descripción de la propuesta  

El esquema de teoría del cambio que plantea Fundación CRISFE, engloba las 
acciones sobre las cuales se puede lograr que las personas mejoren su calidad de vida. 
Los dos ejes que sostienen este cambio son: el fortalecimiento de capacidades y 
competencias por parte de las personas; y el trabajo de fortalecimiento directo en las 
comunidades donde intervenimos.  

Figura 2. Programa EMPRENDEFE. Fuente: Fundación CRISFE. 



 

 

Nuestros programas, deben anclarse en esta generación de capacidades constante, y para esto 
cada programa se encarga de realizar análisis completo de cada caso de beneficiarios. Es ahí 
donde el área de Gestión del Conocimiento genera y/o aplica metodologías adecuadas a la 
especificidad de cada caso, buscando resultados positivos en ellos.  

3. Desarrollo de la propuesta  

La utilidad del ejercicio de planificación estratégica a través de la teoría del cambio radica 
en varios aspectos que se convierten en ejes para la creación del modelo de intervención de 
Fundación CRISFE:         

§ Ser una guía estratégica para la creación de iniciativas dentro de la organización. 
§ Lograr una representación apropiada y de fácil comprensión de todos los proyectos 

y programas de Fundación CRISFE. 
§ Crear una herramienta que motive la mejor cooperación entre distintos programas y 

proyectos, a través de la coordinación de objetivos. 
§ Lograr un enfoque hacia resultados deseados a largo plazo, en lugar de objetivos 

operativos a corto plazo. 
§ Generar un insumo para el diseño de evaluaciones de impacto de programas y 

proyectos. 
§ Facilitar la planificación y el seguimiento presupuestario para cada actividad 

realizada y los resultados alcanzados. 

4. Resultados  

Los resultados inmediatos que se buscan obtener, a través de este proceso es, la generación 
de un sistema completo de indicadores estratégicos que compongan un cuadro de mando 
integral y recopile las acciones y el trabajo de la Fundación. 

El siguiente punto es poder establecer esquemas adecuados de seguimiento operativo y de 
gestión, con esto se puede obtener un panel de control de gestión que incluye la información 
con la frecuencia requerida. A esto se agrega un punto sumamente importante que es lograr 



 

mantener un control presupuestario de cada actividad ejecutada a través de los proyectos de 
Fundación CRISFE.  

Figura 2. Modelo de gestión de Fundación CRISFE. Fuente: Fundación CRISFE. 

 

El área de Gestión del Conocimiento, a través de su equipo de trabajo y con apoyo de un 
consultor externo, logró recopilar toda esta información, organizando la misma bajo una lógica 
de cascada que abarque a todos los actores presentes en el trabajo diario de la Fundación.  

La propuesta se basa en la búsqueda constante de facilitar el trabajo de los colaboradores de 
la Fundación, validando el trabajo diario que se ejecuta desde cada una de las áreas. En este 
sentido es importante constatar, que este es un paso inicial y más importante para las 
actividades, ya que este paraguas permitirá que los demás componentes se anclen de manera 
directa a la gestión de los proyectos.  

El área de Gestión de Conocimiento gestiona la calidad de los procesos, el cumplimiento de 
objetivos y la transferencia del conocimiento en las distintas áreas de los proyectos. El ejercicio 
de intermediación cognitiva fortalece los comportamientos prosociales de los colaboradores y 
transversaliza la interdiciplinariedad de los programas. 

5. Indicaciones para otros contextos  

La aplicación de esta metodología requiere del compromiso de todos los actores 
involucrados. Es importante también entender que un proceso como este requiere de tiempo y 
de cierto grado de entendimiento de parte de quienes lo ejecuten, ya que un cambio en el manejo 
normal que llevan las personas suele provocar reacciones positivas y negativas por parte de los 
actores involucrados. De esta forma, se debe también generar un proceso de implementación 
ordenado (Vargas-Sánchez & Moreno-Dominguez, 2005).  

Un proceso de este tipo requiere en muchos casos, la implementación de un grupo de mando 
seleccionado desde cada área de la institución que lo va a aplicar, este grupo de personas serán 
líderes implementadores del proceso global en cada área, siendo en muchos casos referentes 
para consultas y sugerencias que se vayan generando durante el proceso (Rubier Valdés, 2019).  

Es factible crear un sinnúmero de procesos de Gestión del Cambio, de hecho, casi todas las 
empresas lo pueden aplicar, bajo la búsqueda de simplificar sus procedimientos, y sobre todo 



 

en la búsqueda constante de innovar, factor fundamental que puede generar un valor agregado 
desde cada organización dentro de mercados cada vez más competitivos (Darín & González, 
2008).  

El área de Gestión del Conocimiento, debería ser el principal motor generador de estos 
procesos, muchas veces desde la ideación del proyecto o si no como un ejecutor privilegiado 
por la información que genera y maneja (Cassetti & Paredes-Carbonell, 2019).  

La evaluación permanente de los programas permitirá mantener la objetividad, permanencia 
y eficiencia de los proyectos de tal manera que se genere el mayor bien en las personas. Los 
procesos de evaluación favorecen la toma de decisiones de los equipos directivos (Calvo 
Giraldo, 2018). 

La teoría del cambio permite adaptar las metodologías y proyectos a los distintos contextos 
socioeconómicos, geográficos y ambientales del país. La diversidad cultural  e identitaria 
orienta la transferencia contextualizada de las iniciativas de apoyo a la comunidad (Blázquez 
Manzano, 2013). 

REFERENCIAS 

Blázquez Manzano, A. (2013). Un modelo de pensamiento estratégico para favorecer la gestión 
del cambio en las organizaciones. AD-minister, 23.  

Calvo Giraldo, O. (2018). La gestión del conocimiento en las organizaciones y las regiones: 
Una revisión de la literatura. Tendencias, 19(1), 140-163. 
https://doi.org/10.22267/rtend.181901.91  

Cassetti, V., y Paredes-Carbonell, J. J. (2019). Theory of change: A tool for participatory 
planning and evaluation in community health. Gaceta Sanitaria. 
https://doi.org/10.1016/j.gaceta.2019.06.002  

Darín, S. B., y González, Y. P. (2008). Nuevos paradigmas de la gestión en un cambio de época: 
De la era industrial a la era del conocimiento, los retos derivados de la globalización. 
Ciencias de la Información, 39(1), 53-58. 
http://search.ebscohost.com/login.aspx?direct=true&db=a9h&AN=32455554&lang=es
&site=ehost-live  

Rubier Valdés, D. (2019). La incidencia de la gestión del conocimiento en el éxito de las 
organizaciones. The impact of knowledge management on the success of organizations, 
7(3), 392-405. 

Vargas-Sánchez, A., y Moreno-Dominguez, M. J. (2005). La Gestión del Conocimiento en las 
Organizaciones. Encontros cientificos, 1, 139-151. 
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La dinámica actual de competitividad y productividad en un mundo globalizado ha 
incrementado las exigencias por parte de las organizaciones hacia sus colaboradores. En los 
últimos años se ha observado un incremento en el conflicto que presentan los trabajadores para 
lograr tener un balance de vida y trabajo. Las organizaciones tienen la posibilidad de mejorar 
las condiciones laborales y promover el bienestar de sus trabajadores teniendo como efecto un 
mayor compromiso por parte de los trabajadores y un incremento en la productividad, 
competitividad, rentabilidad y retención de personal valioso, lo que beneficia no solo a las 
organizaciones sino también a la sociedad en general.  

El propósito de la presente investigación es identificar las intervenciones organizacionales más 
significativas que promueven el balance vida-trabajo y el desarrollo de las organizaciones, 
identificando de manera particular el impacto de la capacitación y desarrollo, comunicación y 
trabajo en equipo, empoderamiento y recompensas financieras y no financieras en el balance 
vida-trabajo del personal operativo de la industria manufacturera. El estudio se realizó en el 
Estado de Sonora, México con un total de 139 cuestionarios. En el análisis estadístico realizado 
se identificaron las intervenciones de capacitación, comunicación, trabajo en equipo y 
empoderamiento como las más significativas y que tienen un impacto directo y positivo en el 
balance vida-trabajo de los colaboradores operativos.  

La implementación de este tipo de intervenciones, podrán mejorar las condiciones de vida y 
ambiente de trabajo que permitan un desarrollo adecuado en este tipo de organización con 
grandes retos y condiciones rígidas de trabajo, considerando los recursos siempre limitados, 
especialmente en países en desarrollo. El modelo propuesto proporciona una base para que 
futuras investigaciones identifiquen mayores intervenciones que contribuyan al bienestar de las 

personas y el desarrollo de las organizaciones.  

1. Introducción  
La industria manufacturera ha tenido un importante crecimiento en las últimas décadas, 

contribuyendo de manera significativa en el desarrollo económico de los países. La cadena de 
valor en esta industria se percibe compleja y con una alta movilidad frente a grandes retos en 
un ambiente altamente competitivo. Los líderes empresariales y gubernamentales tienen la 
responsabilidad de generar empleos calificados que respondan a las presiones de competitividad 
en un mundo globalizado y a su vez, atraer talento humano con mejores habilidades y que 
generen buenos resultados y alta productividad en el trabajo (FEM, 2013). Esto plantea un gran 
reto para las organizaciones; los mayores problemas se presentan por el bajo nivel de 
compromiso de los empleados, falta de balance en sus vidas personales, altos niveles de 
desgaste y estrés natural por el trabajo (Panda & Kumar Sahoo, 2017). Los empleados se ven 
afectados por la ansiedad y enfermedades ocupacionales que pueden llegar a desencadenar 
enfermedades físicas y psicológicas que impiden su bienestar (Rao, 2016). El conflicto que 
genera esta situación se ve reflejado en las organizaciones por la rotación de personal, 
insatisfacción, baja productividad, ausentismo y un menor desempeño y compromiso con la 



 

organización, así como una menor retención de personal competente (Greenhaus & Beutell, 
1985). La Organización para la Cooperación y Desarrollo Económico (OCDE, 2011) lo ha 
considerado también un tema prioritario para la política social y económica. Greenhaus y Singh 
(2003) definen el balance vida-trabajo (BVT) como el grado en el cual un individuo está 
igualmente comprometido y satisfecho con sus roles desempeñados en el trabajo y en su familia 
(considerando familia y vida personal como sinónimo).  

Diversos autores (Allen, 2001; Eaton, 2003) han señalado que las intervenciones 
organizacionales implementadas como un esfuerzo por disminuir el conflicto que experimentan 
los trabajadores en su vida laboral se ven reflejadas en mejores actitudes y conductas, un mayor 
esfuerzo y mejora en las relaciones sociales, logrando una ventaja competitiva en las 
organizaciones. Allen (2001) define las intervenciones organizacionales como las políticas 
organizacionales diseñadas para ayudar a ajustar las necesidades de los trabajadores a las 
exigencias de la organización.  

Para efectos de la presente investigación, se consideran como intervenciones que promueven 
el BVT, las relacionadas con la capacitación y desarrollo; trabajo en equipo y comunicación; 
empoderamiento y recompensas financieras y no financieras. 

La capacitación se refiere a un enfoque sistemático del desarrollo y el aprendizaje para 
mejorar el conocimiento, las habilidades y el comportamiento de los individuos para que sean 
más eficientes en el trabajo, lo que se ve reflejado en el equipo y la organización (Ford, 2014). 
Las intervenciones de esta naturaleza mejoran el compromiso con la organización y las 
condiciones laborales que ayudan a mantener un equilibrio entre la vida personal y familiar 
(Rahman & Nas, 2013). Estudios han subrayado la importancia del trabajo en equipo y sus 
efectos positivos en el BVT, además, la comunicación en las organizaciones provee un 
conducto para compartir la información, tomar decisiones colaborativas coordinando 
eficientemente los esfuerzos laborales (Nayak, Sahoo, Mohanty & Sundaray, 2016). La 
implementación de prácticas de empoderamiento en el trabajo en equipo y los procesos 
participativos están igualmente relacionados con el compromiso afectivo del trabajador hacia 
la organización (Vandenberg, Richardson & Eastman, 1999). Los incentivos financieros como 
el salario, apoyos y beneficios económicos, así como el desarrollo profesional, reconocimientos 
y promociones derivadas del desempeño, pueden mejorar la autoestima del trabajador y mejorar 
su percepción de la organización, incrementando su compromiso (Delery & Gupta, 2016).  

Es fundamental para las organizaciones identificar claramente las intervenciones que 
promueven de forma significativa el BVT de los colaboradores y por consecuencia, fortalecen 
el desarrollo de la empresa en términos de competitividad, productividad y rentabilidad, 
beneficiando de manera directa a los trabajadores y las organizaciones e impactando con su 
beneficio a la sociedad en general mediante una mejor calidad de vida de sus habitantes. 

2. Objetivos e hipótesis 

El objetivo general de la presente investigación es identificar las intervenciones 
organizacionales más significativas que promueven el BVT y el desarrollo de la industria. 
Como objetivos específicos están el análisis del impacto de las intervenciones de capacitación 
y desarrollo, comunicación y trabajo en equipo, empoderamiento y recompensas financieras y 
no financieras en el BVT. 

Se proponen las siguientes hipótesis: 

H1. La capacitación implementada y el desarrollo de los colaboradores dentro de la 
organización tienen un impacto directo y positivo en el BVT. 



 

H2. La promoción de una efectiva comunicación y del trabajo en equipo tienen un impacto 

directo y positivo en el BVT. 

H3. El empoderamiento otorgado a los colaboradores tiene un impacto directo y positivo en 
el BVT. 

H4. Las recompensas financieras y no financieras ofrecidas a los trabajadores tienen un 

impacto directo y positivo en el BVT. 

Figura 1. Propuesta del modelo teórico de relaciones de intervenciones con el BVT. 

 

3. Metodología  

3.1. Participantes y escenario 

Los participantes en el estudio fueron trabajadores de nivel operativo de industrias 
manufactureras grandes4 del Estado de Sonora, México. Se envió el cuestionario a un total de 
300 empleados por medio de mensajería instantánea. La respuesta al cuestionario fue 
completamente voluntaria y se informó a los participantes en relación a la confidencialidad de 
los datos recabados en la investigación. Fueron recibidas un total de 190 cuestionarios, de los 
cuales 139 fueron seleccionados de acuerdo a los criterios de participación en la investigación. 
Se recabó información demográfica y social. Los participantes fueron en su mayoría de género 
masculino (63% hombres, 37% mujeres), el 48% con edades de 31 a 40 años, seguido del 20% 
con edades de 31 a 40 años. El 91% reportó vivir con familia. En relación a la antigüedad en la 
organización, el 53% dijo tener menos de 3 años laborando. 

3.2. Instrumento 

Balance vida-trabajo fue evaluado utilizando el instrumento de Dex y Bond (2005) mediante 
10 reactivos. La escala reporta alfa de Cronbach de 0.66 a 0.80. La capacitación y desarrollo 
fue medida utilizando las escalas de Panda y Kumar Sahoo (2017), Zimmerman et al. (2019) y 
Prieto y Pérez Santana (2014) mediante 10 reactivos. Las escalas reportan alfa de Cronbach que 

 
4 Empresas manufactureras grandes: más de 250 trabajadores y más de 250 millones de pesos de ventas anuales, 

según el Diario Oficial de la Federación del 30 de junio del 2009 (México). 



 

va desde 0.74 a 0.87. Comunicación y trabajo fue evaluado utilizando el instrumento de Nayak 
et al. (2016) mediante 8 reactivos. Las escalas reportan alfa de Cronbach de 0.79 en 
Comunicación  y 0.91 en trabajo en equipo. Para la escala de empoderamiento se utilizó el 
instrumento de Nayak et al. (2016) mediante 5 reactivos. Se reporta alfa de Cronbach de 0.88. 
Comunicación y trabajo fue evaluado utilizando el instrumento de Panda y Kumar Sahoo (2017) 
y Zimmerman et al. (2019) mediante 7 reactivos. Las escalas reportan alfa de Cronbach de 0.76 
a 0.85. Todas las afirmaciones tienen respuestas en escala de 5 puntos tipo Likert que van desde 
0 = totalmente en desacuerdo a 4 = totalmente de acuerdo. Se incluyeron en el instrumento, 
reactivos relacionados con el género (masculino y femenino), edad, situación personal de 
convivencia en casa, antigüedad en el puesto, horas promedio laboradas por semana y horas 
promedio extra laboradas por semana.  

4. Resultados  

Los datos fueron analizados mediante los paquetes estadísticos SPSS y Minitab. Los 
reactivos fueron agrupados en factores mediante el método de extracción análisis de 
componentes principales y el método de rotación Varimax con normalización Kaiser (Tabla 1). 
De los resultados se obtuvieron un total de 6 factores. 

Una vez seleccionados los reactivos de los instrumentos que presentaron cargas factoriales 
indicando validez de constructo, se determinó el coeficiente de consistencia interna de los 
factores mediante el alfa de Cronbach, obteniendo un alfa de 0.774 a 0.918 (Tabla 1). 

Se calculó el promedio de las variables de cada escala y se obtuvo una prueba de validez 
concurrente a través de un análisis de correlación bivariada de Pearson entre las variables para 
determinar las relaciones con valores de suficiente significancia (p ˂ .05) (Tabla 2). Todas las 
escalas presentaron una relación significativa con dirección positiva, en especial las escalas 
capacitación con comunicación, trabajo en equipo y empoderamiento y capacitación con 
desarrollo. 

Tabla 1. Carga factorial de los reactivos y consistencia interna de las escalas. 



 

 

Posteriormente se realizó un análisis de regresión lineal múltiple con los promedios de las 
variables independientes capacitación, desarrollo, comunicación, trabajo en equipo y 
empoderamiento y recompensas financieras y la variable dependiente balance vida-trabajo. Los 
resultados arrojaron una constante con valor de p ˂ .05, lo que permitió eliminarla 
(Montgomery, 2004, p.413) para obtener una R=0.973, R cuadrada = 0.946 y R cuadrada 
ajustada =0.944. En el modelo propuesto, las variables capacitación y comunicación, trabajo en 

equipo y empoderamiento resultaron con un valor de p ˂ .05 (Tabla 3). 

Tabla 2. Correlación de las escalas. 

 

 

 

Tabla 3. Coeficientes estandarizados de regresión múltiple para el modelo Balance vida-trabajo. 

1 2 3 4 6
Capacitación 0.813
Los trabajadores tenemos programas de capacitación continua 0.533 0 4 3.12 .885
El prorama de capacitación personalizado promueve en mí, nuevas habilidades y comportamientos 0.640 0 4 3.09 .838
Me siento cómodo con las tareas asignadas después de la capacitación 0.721 0 4 3.14 .687
Las necesidades de capacitación son detectadas adecuadamente 0.777 0 4 2.91 .812
Nos realizan evaluaciones después de las capacitaciones recibidas 0.617 0 4 2.94 .849

Desarrollo 0.780
Quienes hacen bien su trabajo, tienen muchas oportunidades de ser promovidos a un mejor puesto 0.730 0 4 2.70 1.040
La gente avanza tan rápido aquí como lo hacen en otros lugares 0.543 0 4 2.18 .934
Estoy satisfecho con mis posibiliades de promoción 0.696 0 4 2.55 .919
Se realiza una evaluacíón del desempeño a los empleados 0.586 0 4 2.91 .959

Comunicación, trabajo en equipo y empoderamiento 0.918
Me puedo comunicar abiertamente sobre las dificultades laborales con mis superiores 0.658 0 4 2.94 .954
Recibo información previa sobre los cambios en el trabajo 0.646 0 4 2.89 1.026
Se comparten las opiniones entre los jefes y los operadores 0.694 0 4 2.83 .940
El trabajo en equipo es frecuente 0.684 0 4 3.31 .700
Me siento parte de un equipo eficiente 0.712 0 4 3.17 .881
La carga de trabajo es compartida equitativamente por los miembros del equipo 0.585 0 4 2.81 1.053
La experiencia del personal es respetada por los miembros del equipo 0.653 0 4 2.94 .769
Tengo autonomía para hacer mi trabajo 0.555 0 4 3.07 .677
Participo en las decisiones tomadas por los superiores en mi área de trabajo 0.720 0 4 2.68 .925
Mis opiniones y sugerencias son bien recibidas por mis superiores 0.767 0 4 2.84 .862
Tengo acceso a la información necesaria para tomar buenas decisiones 0.678 0 4 2.93 .813
Tengo una buena comprensión del trabajo 0.715 0 4 3.25 .627

Recompensas financieras 0.803
Mi salario es bueno 0.807 0 4 2.73 .939
Los aumentos de sueldo son buenos 0.731 0 4 2.53 1.131
Mis beneficios son buenos 0.656 0 4 3.06 .800

Balance vida-trabajo 0.774
Me preocupa el efecto del estrés laboral en mi salud 0.585 4 0 2.08 1.186
La relación con mi pareja se encuentra inestable debido a la presión o las largas horas de trabajo 0.805 4 0 3.02 .821
Mi familia no toma en cuenta mi opinión, ya sea porque no los veo lo suficiente o porque estoy 
demasiado cansado(a) 0.801 4 0

2.97 .963

Es difícil encontrar tiempo para pasatiempos, actividades recreativas o para mantener amistades y 
relaciones familiares duraderas 0.788 4 0

2.59 1.076

Me gustaría reducir mis horas de trabajo y mis niveles de estrés, pero siento que no tengo control 
sobre la situación actual 0.648 4 0 2.24 1.201

M D.E. &Carga factorial MINEscalas/reactivos MAX

Capacitación Desarrollo
Comunicación, 

trabajo en equipo y 
empoderamiento

Recompensas 
financieras

Balance vida-
trabajo

Correlación de 
Pearson 1

Sig. (bilateral)
N 139
Correlación de 
Pearson .611** 1

Sig. (bilateral) .000
N 139 139
Correlación de 
Pearson .716** .659** 1

Sig. (bilateral) .000 .000
N 139 139 139
Correlación de 
Pearson .570** .496** .592** 1

Sig. (bilateral) .000 .000 .000
N 139 139 139 139
Correlación de 
Pearson .507** .380** .556** .377** 1

Sig. (bilateral) .000 .000 .000 .000
N 139 139 139 139 139

Balance vida-trabajo

**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (2 colas).

Correlaciones

Capacitación

Desarrollo

Comunicación, trabajo 
en equipo y 
empoderamiento

Recompensas 
financieras



 

 

5. Conclusiones  

El propósito de esta investigación fue analizar el impacto de las intervenciones 
organizacionales de capacitación y desarrollo, comunicación y trabajo en equipo, 
empoderamiento y recompensas financieras y no financieras en el BVT de los trabajadores.  
Investigaciones previas reportan que existe una relación positiva y directa entre estas 
intervenciones organizacionales y el incremento de la calidad de vida de los trabajadores 
reflejado en un mejor BVT, afirmaciones que concluyen que impactan en un desarrollo positivo 

del empleado dentro de las organizaciones.  

Los hallazgos de la presente investigación permitieron concluir que el BVT es explicado en 
un 94.6% por las variables capacitación, comunicación, trabajo en equipo y empoderamiento, 
existiendo una relación significativa y positiva de estas variables independientes con la variable 
dependiente BVT. Estos resultados nos permiten aceptar las hipótesis H1 (capacitación), H2 y 

H3, rechazando las hipótesis H1 (desarrollo) y H4. 

En resumen, una de las formas en la que las organizaciones pueden ser más productivas y 
tener un mejor desarrollo es implementando intervenciones que mejoren aspectos relacionados 
con la capacitación, la comunicación, el trabajo en equipo y el empoderamiento en los 
trabajadores de nivel operativo, obteniendo como resultado una mejora significativa del BVT 
de los colaboradores y poder tener así un impacto positivo en el compromiso, la productividad 

y el desarrollo de la organización. 

5.1. Limitaciones y futuras investigaciones 

La presente investigación establece las bases para futuras investigaciones del BVT en 
organizaciones que han sido poco estudiadas: las industriales, en países en desarrollo con 
rezagos en materia laboral relacionada con los beneficios para los trabajadores. Los cambios 
relacionados con las políticas organizacionales en materia de capital humano pueden tener un 
impacto significativo y favorable en este tipo de organizaciones que presentan grandes retos de 

competitividad y rigidez en sus procesos de trabajo.  
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El desarrollo de la tutoría en la Educación Superior en general, y en los estudios superiores 
musicales en particular, implica ciertos reajustes. Desde este campo, se puede realizar un 
abordaje global que facilite la interacción entre el desarrollo personal, social e institucional y 
sobre el que todavía, en el contexto de estudios superiores de música, falta recorrido. A través 
de un estudio de caso múltiple, del que se expone aquí su diseño metodológico, se pretende 
analizar el contexto en el que se interrelacionan de forma compleja los elementos que participan 
de la misma.  

Para centrar el análisis en relación con los objetivos propuestos y con el condicionante de 
realizar una investigación viable en tiempo y forma, se han seleccionado los cuatro centros de 
estudios superiores musicales catalanes existentes en Cataluña. Y tras ese análisis se espera 
poder proponer ideas de mejora relacionadas con la mejora de la práctica tutorial desde una 
perspectiva de aprendizaje para toda la vida en la que las organizaciones se implican en crear 
una red de acciones que siendo vertebradas con el currículo también se convierten para el 
estudiante universitario en un apoyo para su desarrollo académico, profesional y personal 
aportando recursos sustentados en la toma de decisiones. Así pues, en el presente documento 
se procede a la descripción del diseño metodológico que se pretende llevar a cabo, incluyendo 
el diseño del trabajo de campo, la concreción de los instrumentos y las fases de aplicación de 

los mismo, todos ellos diseñados específicamente para tal fin.  

1. Introducción  

El desarrollo de la tutoría en el marco de la Educación Superior en general, y en los estudios 
superiores musicales en particular, implica ciertos reajustes en los estudiantes y profesores, en 
los modelos pedagógicos y en las finalidades educativas. Por ello en la presente investigación 
se pretende analiza el contexto, como marco en el que se suscriben e interrelacionan de forma 

compleja los elementos y agentes que participan de la acción tutorial.  

El análisis contextual, anteriormente citado, se fragua en una visión holística del concepto 
de tutoría enmarcada por su evolución dentro del campo de la orientación y por sus últimas 
manifestaciones, entendiendo que la importancia del valor añadido de la misma en el desarrollo 
personal y social de los miembros de una comunidad educativa, por un lado, y del peso 
institucional por otro, que puede derivar en el impulso de cambio que el sistema actual precisa.  

Asumiendo que, desde la inclusión de los estudios superiores en el marco de los estudios 
europeos, posterior al resto de estudios superiores, se hace evidente la demanda de un cambio 
en el desarrollo de la tutoría. Desde la visión del cambio se hace necesario identificar las 
barreras que impiden el desarrollo de la tutoría en el marco específico de los estudios superiores 
de música.  



 

1.1. Delimitación del problema de estudio: la tutoría universitaria 

El hecho de que se haya asumido un cambio de enfoque sobre la misión y función de los 
estudios superiores lleva consigo implícito la asimilación a su vez de cambios en la perspectiva 
didáctica. En su análisis sobre el desarrollo del EEES Alonso y Arandia (2017) destacan entre 
otros aspectos el dar respuesta a una concepción de educación a lo largo de la vida ante un 
mundo que cambia constantemente y en el que los datos apuntan a que la mayoría de las 
personas, en un momento u otro de su vida, accederán a una formación superior (Declaración 
de Lisboa) y la reconceptualización del papel del profesorado ante la docencia e investigación 
y de su formación que “se convierte en prioridad para incrementar la profesionalidad y calidad 
de la educación universitaria” (López, Pérez y Rodríguez, 2015, pág. 182). 

Si la apuesta consiste en convertir los estudios universitario en una verdadera Educación 
terciaria (Tremblay et al., 2008); en el que se  permita a la ciudadanía asegurar una formación 
que no sólo ofrece el acceso al mercado laboral, sino también para asegurar un desarrollo social 
a lo largo de la vida de las personas el papel de la tutoría imbricada en la organización de las 
instituciones de estudios superiores debe ser considerada como una herramienta institucional 
capaz de vertebrar el desarrollo integral de la persona interaccionado con el currículum y el 
contexto. 

El desarrollo e impacto positivo del EEES en cada universidad depende de un profundo 
proceso de cambio cultural que pasa por “el diálogo, contraste, implementación, colaboración 
y evaluación de los diferentes agentes de la comunidad universitaria, desde el profesorado hasta 
el personal de servicios o el alumnado, y también con el resto de agentes e instituciones 

sociales” (Alonso y Arandia, 2017). 

Paralelamente, nos encontramos en un momento de expansión y diversidad donde las nuevas 
acciones tutoriales son un vehículo de nuevos enfoques del proceso de enseñanza aprendizaje 
en el que la orientación y el apoyo al estudiante en todas sus facetas: académica, profesional y 
personal a lo largo de la carrera (Feixas, 2002; Gairín et al, 2013) son fundamentales.  Esto no 
es, o no debería ser, nada que nos sorprendiera ya que queda ampliamente recogido por 
documentos reconocidos como: Bricall, (2000); Álvarez, (2000); Salmerón, et al, (2000); 

Hanna, (2002); Álvarez González y Álvarez Justel, (2015), entre otros.  

En muchos casos, la función tutorial disociada de la acción docente carece de razón de ser y 
las instituciones están buscando alternativas al modelo de tutoría tradicional, como puedan ser 
la tutoría personalizada, la tutoría integrada, los proyectos tutorizados (Gairín et al, 2013) a las 
que podríamos añadir peer tutoring (Gil-Albarova, et al., 2013 y Álvarez González y Álvarez 
Justel , 2015), teletutoría (Martínez, Pérez y Martínez, 2016); o el counseling (Duque, 2008) y 

el coaching (Varcárcel, 2012); entre otros.  

Tomando consciencia de que ya en 1997, Manchado evidenciaba la falta de orientación en 
el ámbito musical, que se reitera la misma conclusión en estudios posteriores entre 2009 y 2013 
cuyas conclusiones se repiten, y habiendo hallado sólo una referencia con propuestas concretas 
de un PIAT en la tesis doctoral de Llanas (2017) en el Conservatorio Municipal de Barcelona 
se nos hace más que necesario iniciar una investigación de tipo descriptivo a modo de revisión 
holística y de conocimiento del desarrollo actual de acción tutorial en el contexto musical 
superior en Cataluña, habida cuenta que en la actualidad existen cuatro centros que imparten 
dichos estudios superiores. Por ello, creemos también necesario apercibir en qué punto de 

desarrollo e implementación se encuentra dicha acción tutorial. 

2. Objetivos  



 

El objetivo principal de la investigación consiste en analizar el desarrollo de la tutoría en las 
escuelas superiores de música de Cataluña. Del que se derivan lo siguientes objetivos 
secundarios: 

a) Describir las condiciones en las que se desarrolla actualmente la tutoría en las 

escuelas superiores de música de Cataluña. 

b) Identificar las barreras existentes, si las hubiera, que impiden el desarrollo de la 
tutoría.  

c) Analizar las causas y factores que dificultan la implementación efectiva de planes, 
programas y actuaciones de acción tutorial. 

d) Estudiar las consecuencias específicas de estas limitaciones y barreras desde la 

perspectiva organizativa, formativa y orientadora.  

e) Proponer actuaciones que permitan superar las barreras que limitan el desarrollo de 
la tutoría en las escuelas superiores de música de Cataluña. 

3. Metodología  
La investigación se sitúa en un paradigma interpretativo porque el objeto de estudio y los 

agentes implicados son partícipes en el conocimiento de la realidad (Edwards y Holland, 2013) 
y de metodología mixta, en la cual se conjugan técnicas de corte cuantitativo y cualitativo.  

Se trata de un estudio de caso múltiple en el que se trabaja con los cuatro centros de estudios 
superiores de música de Cataluña. Se han escogidos la totalidad de los centros que pueden 
conceder la titulación superior de música. Debido a lo pequeña que es la muestra no se han 
tenido en cuenta otros parámetros para su elección, pero sí que se tendrán en consideración las 
especificidades de cada uno para no incurrir en errores por comparación o generalización.  

Figura 1. Esquema metodológico. 
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Figura 2. Tabla de muestra (aproximación) 

 

 

 

 

 

 

 

 

3.1. Fases del diseño metodológico  

Este estudio ha sido diseñado en distintas fases: una fase previa centrada en la revisión 
documental de los centros objetos de estudio y tres fases en el estudio de campo que consisten 
en la aplicación de varias técnicas: entrevistas, cuestionarios y grupos de discusión. 

Para el desarrollo del trabajo de campo se establece el siguiente procedimiento: 

Fase 0  

• Definición de una matriz de ítems a describir antes de su puesta en marcha a partir 
de la revisión empírica existente.  

• Contactar con las cuatro instituciones y presentar la investigación junto con la 
petición de acceso a la documentación necesaria para el análisis documental, así 
como la presentación del diseño en su conjunto. Si bien es cierto, se precisará el tener 
acceso a determinados colectivos para la detección de determinados parámetros no 

plasmados en documentos formales.  

• Recogida los datos, análisis descriptivo documental y toma de decisiones.  

Fase 1  

• Realización de entrevistas semiestructuradas con informantes claves: Coordinador 

de Tutorías o cargo afín y representante electo de los estudiantes.   

• Diseñar los cuestionarios y los materiales para los grupos de discusión. Y preparar 
validación de los mismos.  

• Organizar con las instituciones los momentos la aplicación de los instrumentos 

diseñados. 

Fase 2  

• Aplicación de lo cuestionarios en los diferentes grupos foco: estudiantes de cada 
curso (1º a 4º) en las cuatro instituciones. En la medida de lo posible se propone una 
única aplicación por grupo y centro de forma presencial al inicio de curso y al 
terminar el curso. En la misma se solicitará de forma voluntaria la opción de dejar 



 

datos de contacto para futuras intervenciones o participación en los grupos de 

discusión.  

• Recogida y análisis de datos. Toma de decisiones y modificaciones, si se precisa, 
sobre el diseño de grupos de discusión.  

• Organizar con las instituciones los momentos de aplicación para los grupos de 

discusión.  

Fase 3  

• Realizar los grupos de discusión diseñados.  

• Análisis final e interpretación de todos los datos recogidos. Redacción de 
conclusiones y propuestas. Fara culminar, comunicación de los resultados a las 
instituciones participantes. 

Figura 3. Fases del diseño 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3.2. Instrumentos 

Se prevé el uso de dos instrumentos entrevistas semiestructuradas a informantes clave, 
cuestionarios y grupos de discusión. Todos ellos se han basado en estudios previos realizados 
sobre el tema de estudio de los que destacamos las tesis doctorales de Montserrat (2011) y 

Llanas (2017). 

Se realizarán grupos de discusión el diseño de los cuales será condicionado por la revisión 
de los datos obtenidos en las fases 1 y 2. Por su complejidad logística, estos grupos de discusión 

podrán realizarse por videoconferencia.  

3.3 Validación de los instrumentos 

Los instrumentos serán validados por expertos. Durante la investigación se presentará 
adaptabilidad a raíz de los resultados que vayan surgiendo para ajustar los diseños puesto que 
estarán en constante revisión. Por eso, las validaciones también serán en distintos tiempos a lo 

largo de la misma.  



 

3.4 Software para el análisis de datos 

El análisis de datos cualitativos (entrevistas y grupos de discusión) será desarrollado por el 
programa NVivo y Atlas.ti. El análisis de los datos cuantitativos se realizará con la ayuda del 
paquete estadístico SPSS. El análisis documental se realizará también con la ayuda del 
programa Atlas.ti.  La síntesis de los datos será volcada, interpretada y puesta en relación con 
los objetivos preestablecidos.  

Figura 4. Software para el anàlisis 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4. Condicionantes del desarrollo y acciones futuras 
Debido a la situación derivada de la pandemia del COVID-19 el calendario de validación y 

aplicación se ha visto alterado. Con esta investigación se pretende poder contribuir en la mejora 
del desarrollo institucional y social en la organización de estudios superiores basándose en la 
tutoría como eje vertebrador del desarrollo personal, académico y profesional de los estudiantes 
de estudios superiores de música.  
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El aprendizaje es la clave de nuestra adaptabilidad como especie a lo largo de la historia. Desde 
la llegada de la pandemia por COVID-19 hemos vivido situaciones a nivel mundial 
completamente insospechadas un año atrás. El Parc de Salut Mar (PSMAR) -consorcio sanitario 
compuesto por hospitales, escuelas y un centro de investigación- está desarrollando un proyecto 
global de Gestión del Conocimiento (GK) desde 2018. Con la llegada de la pandemia hemos 
realizado grandes esfuerzos de inteligencia colectiva para adaptarnos y reinventarnos como 
institución a los retos planteados por la crisis sanitaria. Para ello requeríamos gestionar el 
conocimiento disponible a nivel global y en la propia organización. Esta GK se ha llevado a 

cabo principalmente a través del trabajo colaborativo.  

De la cooperación entre los diferentes hospitales y centros, tanto a nivel Directivo como entre 
los propios equipos y profesionales, han surgido diferentes iniciativas de elevado impacto 
sanitario y social. Como resultado presentamos las principales acciones y proyectos 
implementados en el PSMAR durante esta situación de excepcionalidad: acciones impulsadas 
desde Dirección dentro del plan de contingencia, iniciativas surgidas desde los propios 
centros/servicios para la comunicación y cuidado del bienestar emocional de enfermos, 
familiares y profesionales, herramientas innovadoras y proyectos de investigación.  

Con la disminución de la presión, hemos identificado oportunidades de aprendizaje a través de 
la incorporación de buenas prácticas y lo aprendido de los errores cometidos. Fruto de esta 
primera reflexión y vinculado la estrategia actual PSMAR surge el proyecto de GK Lliçons 

apreses-PSMAR (Lecciones aprendidas) aprobado en junio de 2020 y donde se incluirán 
también acciones para la restauración del equilibrio emocional de los profesionales de la 
organización. En resumen, podemos concluir que es de vital importancia que aprendamos de lo 
sucedido y de lo que sigue ocurriendo para impulsar a través del conocimiento y aprendizaje 

una nueva realidad para el PSMAR, y así estar mejor preparados para el futuro.  

1. El Parc de Salut Mar (PSMAR) frente a la llegada del COVID- 19.  

El aprendizaje es la clave de nuestra supervivencia como especie. Nuestra adaptabilidad a 
los cambios a lo largo de la historia ha estado estrechamente ligada a nuestra capacidad de 



 

aprendizaje individual y colectivo (Alonso et al, 2020). Desde la llegada de la pandemia por 
COVID-19 hemos vivido situaciones a nivel mundial completamente insospechadas un año 
atrás, que nos han transformado como sociedad y al PSMAR como institución. 

El PSMAR es una organización sanitaria con más de 3000 profesionales del ámbito de las 
ciencias de la salud distribuidos entre varios hospitales, escuelas y un instituto de investigación 
situados en el litoral barcelonés. Los servicios que ofrece a los ciudadanos son un intangible 
basado principalmente en los conocimientos sanitarios que poseen los/as profesionales de la 
institución. El PSMAR es, por ende, una Organización de Conocimiento. 

En 2018 se inició un Proyecto global de Gestión del Conocimiento (GK) en el PSMAR, cuya 
misión principal es desarrollar la GK creando un ambiente en el que el conocimiento y la 
información disponibles en la organización sean accesibles y puedan ser utilizados para 
favorecer la toma de decisiones, estimular la innovación y mejorar los resultados. En el 
transcurso de estos 2 primeros años se ha aprobado un Modelo de Gestión del Conocimiento-
PSMAR, se ha evaluado el estado actual de la GK en la institución y se ha elaborado un Plan 
de Mejora de GK para 2020, que no se ha podido implementar como se tenía previsto debido a 

la llegada de la pandemia.  

Desde la llegada del COVID-19, la GK ha cobrado incluso mayor relevancia. Como 
institución hemos realizado grandes esfuerzos de inteligencia colectiva para reinventarnos y 
adaptarnos a los retos planteados por la crisis sanitaria. Los Hospitales del PSMAR se han 
transformado en Hospitales COVID y los profesionales sanitarios en especialistas en el 
tratamiento de este tipo de infección. 

Para ello requeríamos principalmente gestionar el conocimiento disponible tanto a nivel 
global (conocimiento científico sobre el COVID y pandemias, experiencias previas de otros 
países, etc), como en la propia organización (conocimiento para afrontar la nueva y creciente 

demanda sanitaria asociada y secundaria a la pandemia). 

2. La Gestión del Conocimiento en el PSMAR durante la crisis sanitaria 

Durante el período excepcional de emergencia sanitaria se ha generado, compartido y 

difundido conocimiento de forma constante y a una velocidad vertiginosa.  

La posibilidad de compartir conocimiento entre instituciones sanitarias (y de otros sectores), 
ha creado un flujo bidireccional e ininterrumpido de información, lo que ha mejorado la 
adaptabilidad de los sistemas públicos sanitario y social. 

Gracias a una constante gestión del conocimiento desde el PSMAR se pudo dar una respuesta 
adecuada a la situación de crisis por el COVID-19, evitando el colapso de los hospitales y 
reorganizando la atención sanitaria de los mismos (imagen 1). 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

Imagen 1. Evolutivo nº de pacientes COVID por dispositivos PSMAR 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Estos procesos de GK en el PSMAR se llevaron a cabo inicialmente a través de un comité 
de crisis, que evolucionó posteriormente hacia una descentralización de los servicios y un 
cambio en su estructura, dotándolos de mayor autonomía. Gran parte de los profesionales 
sanitarios fueron reasignados a diferentes puestos de trabajo y equipos, lo que conjuntamente 
con la reorganización horaria por turnos les supuso un importante esfuerzo de adaptación y 
aprendizaje. Todo ello requirió principalmente un aumento del trabajo colaborativo y compartir 

conocimiento. 

Fruto de la cooperación entre los diferentes hospitales y centros, tanto a nivel Directivo como 
entre los profesionales, han surgido diferentes acciones, iniciativas y proyectos que 
detallaremos en el siguiente apartado. 

3. Resultados  

3.1. Acciones dentro de plan de contingencia PSMAR aprobado por Comité de Crisis 

§ Reorganización de turnos (12h, 25 h) y puestos de trabajo del personal sanitario para 
poder atender al elevado número de pacientes ingresados y en paralelo mantener la 

atención a otras patologías. 

§ Seguimiento desde Salud Laboral de todos los profesionales con sintomatología 
compatible con COVID-19 y aislamiento de todos los casos positivos o en contacto 
directo con el virus. 

§ Creación de un retén de todos los profesionales médicos de la institución, que dejaron 
de realizar asistencia presencial y se fueron activando e incorporando por fases en las 
diferentes unidades COVID. 

 



 

§ Formación de profesionales médicos y enfermería de especialidades diversas en 
tratamiento COVID a través de formación online y formación on the job con 
referentes expertos.   

§ Adaptación y ampliación de infraestructuras de los hospitales: incrementando la 
capacidad de la UCI, adaptando espacios específicos y reubicando otros servicios 
para atender a los pacientes ingresados por COVID-19; en este periodo contamos con 
la colaboración de cadenas hoteleras (Hoteles Princess y Cotton House) y centros 
deportivos (Poliesportiu Claror).  

§ Promoción del teletrabajo y teleasistencia. Como resultado se crearon más de 700 
nuevos accesos remotos y la integración de un sistema de videollamada en el 
programa sanitario propio, con un crecimiento de la teleasistencia del 500%. 

§ Creación y actualización constante en la Intranet corporativa de protocolos de 
actuación, protección y tratamiento del COVID- 19, así como vídeos, noticias y 

apariciones de profesionales expertos en medios de comunicación. 

3.2. Iniciativas para la comunicación y el cuidado del bienestar emocional de enfermos, 

familiares y profesionales 

Programa de acompañamiento emocional a pacientes y familiares 

§ L’emoció de sentir-nos a prop (La emoción de sentirnos cerca): Contacto virtual 
entre pacientes y familiares a través de móviles y tabletas electrónicas. 

§ Cartes que curen (Cartas que curan): iniciativa para transmitir ánimo y calidez a 
pacientes ingresados, y también de agradecimiento y reconocimiento a los 
profesionales sanitarios. Se recibieron más de 40.000 cartas y dibujos. 

§ Servicio telefónico de información clínica y soporte emocional a familiares: Se creó 
una plataforma telefónica atendida por estudiantes de 6º de medicina voluntarios. 

Atendieron a 3.400 personas entre marzo y mayo. 

§ one2one_mar: proyecto de soporte telemático psicológico y psiquiátrico a 
profesionales del PSMAR (ver apartado apoyo emocional a profesionales), a 
enfermos ingresados y familiares de éstos. En total 117 pacientes atendidos (64% 
enfermos y familiares) y 326 visitas realizadas. 

§ Acompañamiento al final de la vida: Soporte emocional del paciente y su familia en 
el proceso de la muerte, y posterior acompañamiento en el duelo a sus familiares. Se 
acompañó a 80 familias. 

Apoyo emocional a profesionales 

§ Espai VIVE: Espacio presencial de soporte psicológico y psiquiátrico para 
profesionales. Participaron 47 profesionales voluntarios, que recibieron un total de 

800 visitas.  

§ one2one_mar: Soporte telemático psicológico y psiquiátrico a profesionales del 
PSMAR. 27 profesionales voluntarios en este servicio de soporte. El 36% de la 

atención fue a profesionales del PSMAR. 

§ Recursos para profesionales: se crearon 24 vídeos diferentes con estrategias de 

gestión emocional. En total recibieron aproximadamente 1.500 visualizaciones.  

 



 

Weblanding Coronavirus (PSMAR, 2020) (Imagen 2) 

Se creó una web específica con el objetivo de: 

§ Proporcionar conocimientos, novedades e información amplia a la ciudadanía en 

relación con el COVID-19. 

§ -Fundació Amics de l’Hospital del Mar: lideró campaña de recogida de donaciones 

para compra de materiales e investigación, obteniendo un total de 197.687 € 

recaudados. 

§ Reconocer y agradecer la donación económica, de materiales o servicios a las 

entidades solidarias con el PSMAR. 

Imagen 2. Portada Web COVID-19 PSMAR 

 

 

 

 

 

 

3.3. Herramientas innovadoras: se han desarrollado e implementado diferentes actividades 

innovadoras 

§ Metodología de evaluación de dispositivos por parte de responsables de la UCI: 

ventiladores, respiradores y mascarillas. 

§ Minería de datos y COVID: Herramienta que permite obtener de forma automática 
información a partir de la historia clínica. Actualmente cuenta con más de 34.000 
altas registradas, de entre ellas 2.700 de pacientes COVID. 

§ -Inteligencia Artificial aplicada a la radiología: herramienta complementaria de 

soporte a decisiones clínicas en urgencias. 

§ App seguimiento: obtención de datos para seguimiento de pacientes desde su 
domicilio. 

3.4. Investigación 

El PSMAR participa en 6 proyectos coordinados y subvencionados de investigación sobre 
el COVID-19.  

3.5. Proyecto Lliçons apreses (UFC-RRHH) 

Este proyecto surge a partir de una primera reflexión en colaboración con profesionales de 
grupos de trabajo colaborativo sobre gestión del conocimiento (Comunidad de Práctica Gestión 
Conocimiento Neos-UAB, grupo de trabajo Enredad@s en Salut) y su posterior vinculación a 
la estrategia actual del PSMAR. 

El objetivo principal de Lliçons apreses-PSMAR (Lecciones aprendidas) es reflexionar sobre 
las vivencias y aprendizajes de todos los profesionales PSMAR durante el periodo de 



 

excepcionalidad por la crisis sanitaria entre marzo y junio de 2020 y aplicar estos aprendizajes 

para la elaboración de un nuevo plan de contingencia.  

¿Se inicia con una breve encuesta titulada “Què has sentit Què hem après?” (¿Qué has 
sentido? ¿Qué hemos aprendido?) inspirada en los trabajos de Neos (2020) y Ayala et al.  
(2020), que se ha lanzado a través de nuestra Intranet corporativa a mediados entre el 15 y 30 
de junio y en la que han participado de forma anónima 340 profesionales (Imagen 3). La 

encuesta consta de 3 preguntas:  

1. ¿Cómo te has sentido durante estos meses? 

2. ¿Qué crees que has aprendido durante este periodo? 

3. ¿Qué consideras que deberíamos aprender como organización? 

Imagen 3. Portada encuesta Què has sentit? Què hem après? 

 

 

 

 

 

Los resultados preliminares de la primera pregunta apuntan a que un porcentaje elevado de 
profesionales se han sentido cansados (66%) y desprotegidos (48%) con elevada frecuencia 
durante estos meses. El 69% se han sentido motivados y un 57% esperanzados frecuentemente. 
El miedo, la ansiedad, la tristeza y el enfado han sido experimentados por casi la totalidad de 
participantes, pero en grado intenso se encuentran en valores comprendidos entre el 29% y el 
36%. La mayoría de los profesionales (74%) no han experimentado culpa, o únicamente de 
forma ocasional (22%). 

En el momento actual se está realizando un análisis cualitativo de las preguntas 2 y 3 para 
poder extraer información y aprendizajes útiles para la organización en previsión de un posible 
rebrote estacional en otoño-invierno de 2020. 

Dentro de Lliçons apreses también se han iniciado diferentes acciones que ayuden a 
restablecer el equilibrio emocional de todos los profesionales del PSMAR durante el periodo 
de desconfinamiento y la llegada de la denominada “nueva normalidad”. Estas acciones están 
dirigidas tanto a los profesionales que han estado en primera línea durante el período álgido del 
COVID-19, como para aquellos que estuvieron teletrabajando e inician la reincorporación 

presencial y muestran también síntomas de estrés.   

Se están elaborando varias píldoras formativas que se lanzarán desde la plataforma de e-
learning del PSMAR que ayuden al afrontamiento y la gestión emocional en el nuevo periodo, 
ya que diversos estudios (Brooks et al, 2020) señalan también alteraciones emocionales 

significativas durante los meses posteriores a una situación de pandemia global.  

A principios de Julio se ha lanzado la primera de estas píldoras “Afrontamiento psicológico 
eficaz del proceso de desconfinamiento” con el objetivo de reflexionar sobre las consecuencias 
psicológicas durante este proceso y minimizar el impacto psicológico negativo aportando 
pautas, herramientas y estrategias de afrontamiento.  



 

Actualmente se encuentran en fase de elaboración las píldoras: Las 3R contra el insomnio, 
Ejercicio físico para la salud emocional, Herramientas para el manejo de la ansiedad y 
Mindfulness. 

4. Reflexión  

El PSMAR ha mostrado una gran capacidad de adaptación e innovación, como lo demuestra 
la puesta en marcha de proyectos y soluciones innovadoras a una gran velocidad, muchos de 
ellos por iniciativa de los equipos y profesionales y con un elevado impacto sanitario y social. 

En estos meses se ha generado un espíritu de equipo global en la institución con un objetivo 
común, existiendo una elevada motivación y compromiso por parte de los profesionales. Esto 

ha permitido compartir constantemente conocimiento e impulsar el trabajo colaborativo.  

La situación vivida nos plantea también una serie de oportunidades como pueden ser: 
incorporar iniciativas innovadoras y buenas prácticas, aprender de los errores cometidos para 
no repetirlos y seguir impulsando una cultura de compartir conocimiento y de aprendizaje 
colaborativo.  

Para ello debemos gestionar los principales conocimientos generados de forma que se 
promuevan nuevos aprendizajes para todo el PSMAR, que nos permitan estar mejor preparados 
para el futuro. Con ese fin y con el objetivo de seguir cuidado la salud emocional de nuestros 
profesionales, hemos iniciado el proyecto Lliçons apreses PSMAR.   

En resumen, podemos concluir que es de vital importancia que aprendamos de lo sucedido 
y de lo que sigue ocurriendo para impulsar a través del conocimiento y el aprendizaje una nueva 
realidad para el PSMAR, en la que se promueva el aprendizaje continuo y colaborativo y donde 

los profesionales y su conocimiento sean reconocidos como nuestro valor más importante.  
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“La nueva gestión del conocimiento” recopila y analiza 
las propuestas actuales que existen en las organizaciones 
empresariales, educativas y de la Administración pública 
con relación a los fundamentos y prácticas de la creación 
y gestión del conocimiento colectivo. Recopila y encuadra, 
al respecto, aportaciones significativas y validadas por el 
Comité científico del VI Congreso Internacional EDO2020, en 
forma de reflexiones teóricas, desarrollos metodológicos, 
experiencias y otras propuestas contrastadas, que certifica 
su utilidad y sostenibilidad.

Las más de 60 aportaciones permiten revisar el funciona-
miento de las comunidades de práctica profesional y conocer 
otras vías para promover y organizar el conocimiento colecti-
vo, como puedan ser las ligadas con las conversaciones, con 
las nuevas metodologías (ferias del conocimiento, mosaico 
del conocimiento, uso del bigdata, integrar aprendizajes 
fragmentados, el rol de los gestores de redes sociales, autoe-
valuación y aprendizajes colaborativos, ...), con los nuevos 
actores (gestores del conocimiento, curadores, …) y con los 
aprendizajes de las organizaciones exitosas y el desarrollo de 
ecosistemas formativos. 

Sin duda, un conjunto de conocimientos de primer orden por 
su calidad, actualización y enfoque a la innovación, que espe-
ramos sirvan a las necesidades de actualización y desarrollo 
profesional de los directivos y técnicos de recursos humanos 
y de los formadores, estudiantes, directivos y estudiosos de 
los centros de formación donde se trabajan temas de forma-
ción, desarrollo profesional y desarrollo organizativo.
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