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Abstract 

 

El presente Proyecto Final, en modalidad de investigación académica, aborda el análisis 

del caso de un centro educativo de enseñanza media. El Colegio San Ignacio, institución 

educativa jesuita fundada hace 75 años, que actualmente ofrece secundaria, decidió en 2016 

transformar su propuesta implementando metodologías de innovación educativa. El cambio que 

transita el colegio desde entonces implica un replanteamiento no solo en lo que refiere al diseño 

curricular y de gestión del aula, sino transversal a todas las dimensiones de la organización, 

incluida su espiritualidad.  

Tal intervención no puede considerarse ajena al debate en torno a la educación, que 

constituye un asunto público históricamente problematizado por diversos actores de la 

sociedad. Actualmente, esta reflexión adquiere suma relevancia, en torno a la emergencia de un 

modelo educativo que dé respuesta a las necesidades del siglo XXI. En particular, la educación 

media en Uruguay enfrenta diversas problemáticas que afectan a los estudiantes, a los 

profesores y a los centros educativos como espacio fundamental donde se desarrolla el proceso 

de enseñanza-aprendizaje. 

La investigación aquí desarrollada tiene el objetivo de, en el cruce de las esferas de la 

educación y la comunicación, construir una mirada analítica del proceso abordado por la 

organización desde la Comunicación Corporativa, particularmente a través de las categorías 

centrales de cultura, identidad y cambio. También, al tratarse de una institución religiosa, la 

investigación busca poner de manifiesto el vínculo entre la dimensión espiritual, la educación 

y la comunicación, en la medida en que se vislumbra que estas dimensiones se imbrican de 

modo particular en la construcción de vínculos en la organización, que constituye un proceso 

de retroalimentación constante.  

El trabajo se estructura en cuatro capítulos; el primero y el segundo corresponden con 

la presentación de la investigación y el marco histórico referencial respectivamente. Este 

último, consta de una primera descripción del colegio, una síntesis de la problemática de la 

educación media en Uruguay, una aproximación a la cuestión de la innovación educativa, y, 

por último, el abordaje de ciertos aspectos clave de la historia y actualidad de la pedagogía 
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ignaciana. El tercer capítulo es el análisis del caso y entrelaza un marco teórico plural con los 

hallazgos empíricos, integrando las categorías de cambio, cultura e identidad, desde una 

perspectiva diacrónica, en el caso particular del colegio. Por último, se presentan las 

conclusiones finales.  
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1.  Presentación de la investigación 

 

1.1 Presentación del objeto de estudio 

 

El tema de este trabajo refiere al lugar de la cultura organizacional en la gestión de la 

innovación educativa, en el escenario de un centro de enseñanza media. La investigación se 

inscribe en el cruce de los campos de la comunicación y la educación, para desde la 

Comunicación Corporativa analizar su articulación en un caso específico. El objeto de estudio 

de la investigación es la implementación de metodologías de enseñanza-aprendizaje 

innovadoras en el Colegio San IgnacioïMons. Isasa, proceso de cambio organizacional que esta 

institución ha emprendido desde el año 2015, y que continúa consolidándose en la actualidad.  

La innovación educativa se concibe como un proceso de transformación integral que 

involucra a un centro educativo en su totalidad. Se trata de una iniciativa que se aplica con el 

propósito de dar una solución distinta a problemáticas prolongadas en el tiempo, o a desafíos 

nuevos para los que no se habían diseñado anteriormente respuestas lo suficientemente 

efectivas. Sin embargo, como explica García-Huidobro, ñhay que matizar la idea de que innovar 

es instalar un paquete de cambiosò (2017, p. 9), entendiendo en su lugar que esta acci·n 

constituye, tal como se analizará más adelante en el subtítulo 2.3., un desafío que involucra a 

todos los integrantes de la organización que ha decidido emprender este camino, demandando 

nuevos enfoques, ritmos, conceptos y metodologías, y dependiendo para su sustentabilidad de 

factores como la capacidad de liderazgo, la existencia de una visión holística y unívoca, y el 

sostenimiento de ésta a través del tiempo. 

El caso específico que se desarrollará en el trabajo será del Colegio San Ignacio, que es 

una de las tres instituciones educativas privadas de educación básica de los Padres Jesuitas de 

la Compañía de Jesús en Uruguay1. Fundado en 1944, San Ignacio se ubica en el barrio Parque 

Batlle, es históricamente pequeño y actualmente de tamaño medio, con un público objetivo de 

clase media, y ofrece exclusivamente educación secundaria completa.   

 
1 A la fecha, son dos los colegios de la Compañía de Jesús, además del San Ignacio-Mons. Isasa, en Uruguay:  el 

Colegio Seminario, fundado en 1880 y el Colegio San Javier, fundado en 1954. Las características de cada 

institución son muy distintas: el primero, una institución de significativas dimensiones, con oferta educativa 

completa y alumnos y familias de perfil socioeconómico medio alto y alto; y el segundo, ubicado en el 

departamento de Tacuarembó, de tamaño medio y perfil socioeconómico variado, al ser una de las pocas 

instituciones educativas privadas del departamento. 
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En un corto lapso, desde el 2015 en adelante, se han registrado numerosos cambios en 

el Colegio San Ignacio; desde la reconfiguración del Equipo Directivo, hasta la raíz de la 

propuesta educativa, que, como se verá más adelante, necesariamente implica transformaciones 

en aspectos medulares de la estructura organizacional. Cuando Guillermo Lemos ingresa en 

2015 como Director General, identifica la necesidad de diferenciar la propuesta educativa del 

colegio en el mercado. Esto se debe a que, a pesar de tener un proyecto educativo de calidad, 

un clima organizacional favorable y una sólida propuesta pastoral ignaciana, observa que a 

nivel interno no se valoraban ni potenciaban estos atributos positivos y a nivel externo no eran 

reconocidos. A su vez, en el año que el colegio comienza a proyectar una transformación en su 

identidad, la Universidad Católica organiza un encuentro con los españoles Xavier Aragay, 

economista y entonces Director General de Jesuïtes Educació2, y Jonquera Arnó, entonces 

Directora de la Oficina Técnica de la misma fundación, ambos líderes del proyecto Horitzó 

20203. Luego de varios encuentros propiciados por representantes de la educación jesuita en 

Uruguay con los impulsores de este proyecto, se establece una serie de etapas para implementar 

un nuevo modelo pedagógico, introducido en algunos colegios de Jesuïtes Educació con el 

objetivo de impulsar el cambio en la red de colegios jesuitas. Asimismo, el Colegio San Ignacio 

forma parte de la Federación Latinoamericana de Colegios de la Compañía de Jesús (FLACSI), 

que tiene en sus objetivos estratégicos promover la reflexión sobre prácticas de innovación 

educativa en el marco de la pedagogía ignaciana4. En este contexto, y con la intención de 

posicionar al colegio con los atributos deseados, de ser pioneros en ofrecer una propuesta 

innovadora que responda a las problemáticas del contexto educativo actual, motivando y 

 
2 Es una fundación española perteneciente a la Compañía de Jesús, destinada a la reflexión de la educación y la 

promoción de la renovación pedagógica. Apoya a ocho colegios jesuitas ubicados en Barcelona, en los que 

implementa modelos pedagógicos innovadores, pero comparte los proyectos en distintas redes ignacianas 

mundiales y a través del intercambio con diversas instituciones.  
3 El Proyecto Horitzó 2020 es una propuesta educativa de Jesuïtes Educació, que nace de la iniciativa de elaborar 

un proyecto educativo jesuita del siglo XIX, conservando las características presentes en los documentos de 

Características de la Educación de la Compañía de Jesús (1986) y Pedagogía Ignaciana. Un planteamiento 

práctico (1993), desarrollados en el marco histórico-referencial de la presente investigación. A partir del trabajo 

en conjunto de las instituciones educativas vinculadas a Jesuïtes Educació, la realización de seminarios e instancias 

de intercambio, se formularon modelos que abordaran las distintas dimensiones de una propuesta educativa: 

gestión, estructura, configuración curricular, entre otros, que luego se adaptaron al contexto específico de cada 

colegio de la red. Para una mayor internalización en el proceso de implementación del proyecto Horitzó 2020, que 

tuvo varias similitudes con el del Colegio San Ignacio (y también significativas diferencias), se recomienda la 

lectura de Pedagogía ignaciana: innovaciones en marcha (2016) de Luiz Klein, y Notas para la renovación de la 

educación jesuita después de visitar las innovaciones en marcha en Catalunya (2017), de Juan García-Huidobro, 

ambos referenciados en el capítulo 5 (p. 267). 
4 FLACSI (recuperado el 15 de agosto de 2019). Disponible en línea: http://www.flacsi.net/conocenos/plan-

estrategico 
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entusiasmando a los estudiantes, y fortaleciendo el carácter jesuita en la identidad del Colegio 

San Ignacio, es que el Equipo Directivo introduce cambios en el proyecto educativo. 

 De ahí que en 2017 se implementa la metodología denominada Aprendizaje Basado en 

Proyectos (ABP) de manera radical en todos los niveles de ciclo básico, es decir primero a 

tercero de liceo, y en 2018 se le agrega cuarto de liceo, todo luego de un plan piloto en 2016. 

Además, se transforma el diseño curricular a través de la agrupación de las asignaturas 

tradicionales en áreas de trabajo: la Social, la Científica y la Artística. Es decir que, los alumnos, 

en lugar de tener horarios divididos por asignatura, están organizados en áreas de trabajo. Para 

los docentes esto implica no solo compartir el aula con sus colegas, sino coordinar, enseñar y 

muchas veces corregir en conjunto, trabajando de manera interdisciplinaria. Esta 

transformación introducida en la institución ha sido acompañada por el cuerpo docente en la 

medida de que solo cuatro docentes abandonaron el colegio entre 2016 y 2019 a causa de la 

nueva metodología5. En 2019 se incorpora en quinto de liceo un plan piloto de la metodología 

de Aprendizaje Basado en Problemas (PBL, por sus siglas en inglés), que se desea implementar 

también en sexto en 2020.  

A lo largo del período en que se desarrolló la propuesta de innovación, además, ha 

aumentado el número de alumnos matriculados: en 2016, luego de un importante proceso de 

ampliación y crecimiento promovido por la dirección anterior, el colegio se mantenía estable 

con 420 alumnos, con generaciones de 70 personas, y actualmente cuenta con 482 alumnos, 

divididos en generaciones que en ciclo básico están conformadas por 80-90 alumnos, y que en 

bachillerato descienden a un entorno de 70. Además, se han introducido y se continúan 

desarrollando reformas visibles en la institución, tanto en el mobiliario como en la 

infraestructura, de manera que el edificio acompañe los cambios de la propuesta educativa, a lo 

que se agrega una ampliación en la oferta extracurricular. A su vez, se ha conformado un 

laboratorio de innovación que trabaja en la elaboración de materiales y talleres para la 

formación y la tarea docente. Por todos estos aspectos resulta interesante, entonces, analizar en 

detalle el proceso de cambio organizacional que está atravesando la institución educativa y que, 

en relativamente poco tiempo, ha impactado en su configuración identitaria y cultural.  

 
5 En las declaraciones de algunos entrevistados se identifican versiones encontradas en cuanto a la cantidad de 

docentes que egresaron a causa del cambio de metodología, que oscila entre dos y cuatro profesores, por lo que se 

le solicitó al Adjunto a Dirección que junto con el Equipo Directivo proporcionara un dato unificado respecto de 

este aspecto. A partir de lo anterior se estableció que, efectivamente, fueron cuatro los docentes que abandonaron 

la institución desde 2016 a causa del nuevo rumbo metodológico que ésta había emprendido. 
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1.2 Problema de investigación 

 

El problema a abordar en esta investigación consiste en comprender cómo se desarrolló 

el proceso de cambio organizacional del Colegio San Ignacio identificando, por un lado, qué 

factores de la gestión de la identidad y la cultura corporativa fueron clave para facilitar la 

implementación de nuevas metodologías en un centro de enseñanza media y, por el otro lado, 

cuáles fueron las dificultades en la instalación del cambio en términos organizacionales. 

Entendiendo que la innovación educativa constituye un tema central en el debate actual sobre 

educación y que ésta puede gestionarse y potenciarse a través de una mirada comunicacional, 

resulta fundamental realizar un análisis del escenario de la introducción de transformaciones en 

la propuesta educativa de la institución desde el marco de la Comunicación Corporativa. 

En primer lugar, la identidad corporativa se define como ñel conjunto de caracter²sticas, 

valores y creencias con las que la organizaci·n se autoidentifica y se autodiferencia de las otrasò 

(Capriotti, 2013, p. 140). Al tratarse de un colegio, la identidad se define fundamentalmente 

por el proyecto educativo: como explica Fernando Mart²nez (2001), ñes claro que las 

instituciones educativas son lo que sea su oferta educativa, y aunque ésta pueda diferenciarse 

de muchas maneras, la esencia es común como servicio educativoò (p. 16). Por esta raz·n, el 

problema planteado en este trabajo refiere a comprender y analizar la iniciativa de ejecutar un 

rediseño curricular y metodológico de considerables dimensiones, entendido como una 

intervención directa en la identidad del Colegio San Ignacio. Dicha intervención, sin embargo, 

no debería concebirse como un borramiento o sustitución, sino que lo que ha mutado en este 

caso es la estructura de la instituci·n, la materializaci·n de la identidad, ñla forma concreta que 

asume una organizaci·n en un aqu² y ahoraò (Etkin & Schvarstein, 1989, p. 156). Es a partir de 

esta distinción entre identidad y estructura que Jorge Etkin y Leonardo Schvarstein (1989) 

establecen la noción de plasticidad estructural, a través de la cual se entiende que, si bien existe 

un núcleo central que se mantiene en las organizaciones, las perturbaciones o modificaciones 

estructurales que se produzcan a raíz de adaptaciones de origen interno o externo generan que 

el carácter invariante de la identidad no sea absoluto, sino que aluda a ñla permanencia por 

espacios de tiempo suficientemente prolongados de ciertos rasgos característicos y propios de 

la organizaci·nò (op. cit., p. 157). Estas apreciaciones, as² como otros enfoques te·ricos sobre 
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la gestión de la identidad en un centro educativo, serán clave para enfrentar el problema de 

investigación aquí planteado, dentro del cual también se analizará de qué manera el Colegio 

San Ignacio inició (o reinició) el proceso de construcción de la marca, lo que recibe el nombre 

de branding, que se evidencia a priori con un cambio en su signo lingüístico principal: el 

nombre. Además de la identidad verbal, serán esenciales para el abordaje del problema las 

modificaciones realizadas a nivel visual, ambiental y objetual (Costa, 2008).  

En segundo lugar, por ser matriz central de la identidad y por ende parte de la estructura 

que la pone de manifiesto en una organización, es fundamental dentro de la concepción del 

problema de investigación la cultura corporativa, entendida como un marco de referencia 

compartido, un ñconjunto de valores, necesidades, expectativas, creencias, pol²ticas y normas 

aceptadas y practicadas por los miembros de la organizaci·nò (Schein en Capriotti, 2013, p. 

41), que a su vez ñse¶ala las prioridades y preferencias globales que orientan los actos de la 

organizaci·nò (Etkin & Schvarstein, 1989, p. 201). Por un lado, se estudiar§ en qu® medida 

estos elementos que conformaban la red de significados de la institución de forma previa al 

rediseño curricular posibilitaron o dificultaron la adaptación a las exigencias del mismo. Por el 

otro lado, se indagará cómo a través de una gestión cultural estratégica se favoreció el proceso 

de construcción social que transformó el modo de hacer de la institución, y se facilitó la 

adaptaci·n cultural al mismo, puesto que ñla cultura de un grupo es su identidad una vez 

metabolizada la influencia del entornoò (Villafa¶e, 2008, p. 141). En ese sentido, Idalberto 

Chiavenato (2009) sostiene: ñlos verdaderos cambios s·lo ocurren si interviene la gente. Para 

modificar la organizaci·n el primer paso es cambiar la mentalidad de las personasò (p. 412). Es 

fundamental atender a estas cuestiones en la medida que la cultura constituye uno de los 

elementos que más se ponen a prueba en este tipo de procesos, generando comportamientos de 

cuestionamiento y resistencia.  

Finalmente, se puede afirmar que son las transformaciones profundas en la organización 

las que activan y ponen de manifiesto los dos elementos anteriores; por un lado, la identidad, 

que ñse forma con los rasgos que permanecen en el tiempoò (Etkin & Schvarstein, 1989, p. 

205), y por otro la cultura, que ñes incrementable o actualizable mediante la suma de mayores 

conocimientosò (²dem). El cambio permite observar cu§les son los rasgos identitarios que la 

organización ha ido construyendo a lo largo del tiempo como núcleo y que se mantienen 

imperturbables, y también ayuda a identificar las consecuencias de la plasticidad estructural; 

fundamentalmente el impacto sobre la cultura, que entra en conflicto y revisión. Así, el cambio 
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es definido por Kurt Lewin (1947) como una modificación en las fuerzas que sostienen la 

estabilidad de un sistema que se encuentra en ñequilibrio cuasi estacionarioò (en Gu²zar, 2013, 

p. 28). Las fuerzas impulsoras son las que promueven el cambio y las fuerzas restrictivas son 

las que quieren mantener el statu quo. ñSiempre hay muchas fuerzas que act¼an hacia el cambio, 

muchas otras que actúan hacia el mantenimiento del tiempo presente y (...) el sistema siempre 

est§ buscando alg¼n tipo de equilibrioò6. Desde esta perspectiva se caracterizará el proceso de 

cambio, como una respuesta estratégica al contexto y con el objetivo de identificar los 

elementos identitarios y culturales que restringieron y/o promovieron el cambio.  

Para abordar esta problemática en su complejidad se deberá fundamentar la relevancia 

y la especificidad de la comunicación en las instituciones educativas y estudiar la influencia de 

la presencia de la congregación de la Compañía de Jesús y de la espiritualidad ignaciana en el 

colegio. Asimismo, será clave analizar la construcción de los equipos en los procesos de 

innovación educativa y el rol de liderazgo asumido por el Equipo Directivo. Por último, se 

deberá determinar si los cambios implementados se ven reflejados de manera significativa en 

la imagen que la institución proyecta.  

En este sentido, la pregunta inicial de la que partirá esta investigación será: ¿qué 

combinación de factores en la gestión de la identidad, y particularmente de la cultura 

organizacional, determinaron el proceso de innovación educativa en el Colegio San Ignacio? 

Algunas interrogantes que guiarán el desarrollo del trabajo y que se desprenden de la anterior, 

son: 

 ¿Cómo influye en la cultura de la institución educativa el ser un colegio católico y parte 

de la congregación jesuita? ¿Qué importancia cobra la identidad ignaciana en la 

construcción de vínculos del colegio?  

 ¿Qué aspectos fundamentales de la organización como sistema se modificaron en el 

proceso de cambio? ¿Qué rasgos o características originales del colegio prevalecieron, 

y cuáles no? 

 ¿Cómo se construye sostenidamente una cultura orientada al cambio/innovación? ¿Qué 

lugar ocupa o qué aporta la espiritualidad ignaciana en esta construcción?  

 ¿Qué aspectos de la cultura debieron gestionarse para superar los obstáculos a la 

innovación presentes en el centro educativo? ¿Qué factores de motivación y demás 

 
6 ñThere are always many forces acting toward change, many other acting toward mantaining the present and (...) 

the system is always seeking some kind of equilibriumò (Schein, 2004, p. 322). Traducción: autoras. 
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elementos de comunicación interna fueron esenciales para mantener al personal 

comprometido y revertir la resistencia del comienzo? 

 Actualmente, ¿la imagen de los públicos externos se corresponde con la identidad 

proyectada? 

 

1.3 Justificación y relevancia del problema 

 

En el presente trabajo se parte de la premisa de que la cultura organizacional constituye 

uno de los aspectos más relevantes de la gestión de la identidad corporativa a la hora de 

enfrentar procesos de cambio en el área de innovación educativa. En este sentido, la 

justificación del problema de esta investigación radica en dos aspectos fundamentales: uno de 

corte comunicacional y otro de carácter educativo.  

Por un lado, explorar y analizar las manifestaciones de la cultura dentro de una 

organización, así como determinar aspectos decisivos de su gestión frente a un cambio de gran 

envergadura, resulta una experiencia notoriamente rica desde el punto de vista profesional. Se 

presenta aquí la oportunidad de exponer hasta qué punto este factor de la identidad corporativa 

define la supervivencia de una institución y, como consecuencia de esto, reivindicar la 

relevancia de la gestión profesional de la comunicación a la hora de atravesar estos procesos.  

Por otro lado, la situación de la educación media uruguaya, que será analizada en el 

subtítulo 2.2., se revela crítica de acuerdo a diferentes indicadores. En lo referente al alumnado, 

se registran elevados niveles de rezago, desinterés y deserción, mientras que entre los docentes 

preocupan factores como el multiempleo, la falta de formación y la rotación. Es como 

consecuencia del desafío de plantear una respuesta eficaz ante el panorama complejo que 

presenta el sistema educativo actual, que han surgido diversas corrientes y metodologías que, 

unidas por una concepción del alumno como protagonista del proceso educativo y una 

orientación al trabajo colaborativo, a la contextualización de los aprendizajes y al desarrollo de 

competencias, se han consolidado como iniciativas de innovación educativa, formando parte de 

una nueva concepción de la educación que se abre camino progresivamente.  

Considerando lo anterior, resulta entonces profundamente interesante comprender 

exactamente los factores de la gestión de la identidad y la cultura corporativa que fueron clave 

para facilitar la implementación de nuevas metodologías en un centro de enseñanza, teniendo 

en cuenta los distintos tipos de dificultades y obstáculos tanto a nivel organizacional (del 
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colegio), como social (del sistema educativo), con la perspectiva de generar un precedente y/o 

insumo de referencia tanto para el área de la Comunicación Corporativa como para la 

comunidad educativa.  

 

1.4 Hipótesis 

 

La hipótesis de esta investigación sostiene que la gestión de la cultura organizacional 

resulta determinante en la implementación de procesos de innovación educativa, tomando por 

caso el proceso de cambio organizacional del Colegio San Ignacio ï Mons. Isasa. Se identifican 

los factores de liderazgo, comunicación interna y clima organizacional como fundamentales en 

dicho proceso. El Equipo Directivo del Colegio San Ignacio inició un proceso de 

reconfiguración identitaria que implicó planificar y transitar el cambio en múltiples 

dimensiones, preservando aspectos fundamentales del ADN de la organización. A través de una 

eficiente gestión del liderazgo, a su vez alineado con la espiritualidad ignaciana, así como de la 

estratégica conformación de equipos de trabajo y de la implementación de mecanismos de 

motivación, entre otras variables, se logró incorporar la innovación en la matriz cultural. Aún 

más, la gestión estratégica de la comunicación corporativa aceleró y potenció el proceso de 

cambio organizacional del colegio San Ignacio y, finalmente, impactó en la imagen de la 

institución y en el progresivo desarrollo de una marca colegio. 

 

1.5 Objetivos generales 

 

El objetivo general de esta investigación es: estudiar el rol de la gestión de la cultura 

organizacional en el marco del proceso de innovación educativa, tomando por caso el proceso 

de cambio organizacional del colegio San Ignacio. Al respecto, describir y analizar dicho 

proceso e identificar las estrategias y recursos que, desde la disciplina de la Comunicación 

Corporativa, facilitan y potencian la construcción de una cultura de la innovación.  

 

1.6 Objetivos específicos 
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a. Establecer un marco contextual que permita comprender el entorno, la identidad y la 

estructura de la organización antes y después de la implementación del cambio de 

metodología. 

b. Describir y analizar el proceso de implementación del ABP a partir de aspectos factibles 

de ser analizados desde la disciplina de la Comunicación Corporativa, como el 

liderazgo, la motivación, el comportamiento organizacional, los grupos de trabajo y el 

cambio organizacional. 

c. Analizar la influencia de la Compañía de Jesús y la espiritualidad ignaciana en la cultura 

organizacional del Colegio San Ignacio y estudiar en qué medida una filosofía tan 

antigua facilitó la implementación de metodologías innovadoras.  

d. Analizar cómo la gestión de la identidad impactó en la imagen del Colegio San Ignacio. 

 

1.7 Diseño de investigación  

 

1.7.1 Metodología 

 

Se determinó para la elaboración de este trabajo la utilización del enfoque cualitativo 

como perspectiva metodológica fundamental, debido a que el análisis de la cultura corporativa 

y el comportamiento organizacional se vinculan profundamente con lo que Max Weber llama 

verstehen, esto es, ñcomprensi·n en un nivel personal de los motivos y creencias que est§n 

detr§s de las acciones de la genteò (Taylor & Bogdan, 1994, p. 5). Sin embargo, tambi®n se 

recurrió a algunas técnicas propias del análisis cuantitativo para complementar los resultados 

de la investigación: para estimar la distribución o frecuencia de variables de la demografía 

organizacional y de determinadas actitudes y percepciones, así como para explorar aquellas que 

no fue posible relevar a través de las técnicas cualitativas de entrevista y observación. 

El diseño de la investigación se inspiró fundamentalmente en el enfoque de la teoría 

fundamentada de Barney Glaser y Anselm Strauss, un ñm®todo para descubrir teor²as, 

conceptos, hipótesis y proposiciones partiendo directamente de los datos, y no de supuestos a 

priori, de otras investigaciones o de marcos te·ricos existentesò (Taylor & Bogdan, 1994, p. 

155), sin pretensiones de universalización. Este enfoque investigativo se acerca más a la 

concepción de paradigma emergente o de indagación constructivista que menciona Miguel 

Valles (1999), dado que previo a la elaboración inicial del problema de investigación y su 
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correspondiente hipótesis y justificación, se procedió directamente al análisis de información 

empírica sobre la organización, producida mediante trabajo de campo, para luego dar forma 

provisional al objeto, las interrogantes, los objetivos y esbozar los marcos conceptuales y 

teóricos, para volver nuevamente al campo y recomenzar el ciclo. Tal es la flexibilidad que 

comporta dicho paradigma, que se entiende como un  

 

proceso circular que parte de una experiencia (o anomalía) que se trata de interpretar en su 

contexto y bajo el punto de vista de los implicados. No se buscan verdades últimas, sino relatos. 

El diseño está abierto a la invención, la obtención de datos, al descubrimiento; y el análisis a la 

interpretación. (Valles, 1999, p. 56) 

 

 Como ya se planteó, excedió a los objetivos del trabajo el hecho de establecer una teoría 

generalizable sobre la influencia de la cultura organizacional en el marco de la implementación 

de iniciativas de innovación educativa. Sin embargo, el método de inducción analítica, un 

ñprocedimiento para verificar teor²as y proposiciones basado en datos cualitativosò (Taylor & 

Bogdan, 1994, p. 156) se aplicó con la perspectiva de refinar y adaptar la hipótesis a la realidad 

del caso del Colegio San Ignacio, principalmente en lo referido a la búsqueda activa de casos 

negativos que pudieran llevar a la reconceptualización de la hipótesis inicial (op. cit.).  

 

1.7.2 Decisiones muestrales 

 

El grupo de personas a las que se les aplicó las distintas técnicas cualitativas y 

cuantitativas fue determinado a partir de una selección de contextos relevantes al problema de 

investigación como la que señala Valles (1999), teniendo como principal objetivo la 

comprensión del problema a investigar y sin buscar rigurosamente la representatividad 

estadística. En otras palabras, se recurrió inicialmente a un muestreo estructural7, y se adoptó 

progresivamente el muestreo teórico, característico de las investigaciones guiadas por la teoría 

fundamentada, en el que ñel investigador selecciona nuevos casos a estudiar seg¼n su potencial 

para ayudar a refinar o expandir los conceptos y teor²as ya desarrolladosò (Taylor & Bogdan, 

1994, p. 155), resultando en que ñla recolecci·n de datos y el an§lisis se realizan al mismo 

tiempoò (²dem). 

 
7 Técnica de muestreo introducida por Jesús Ibáñez (1979), también llamada saturación estructural, que propone 

la división de la muestra a analizar en términos de oposición y fases de proceso (en Valles, 1999). 
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En ese sentido, por un lado, con el propósito de realizar entrevistas en profundidad y 

comprender así los rasgos de una cultura corporativa en el marco de un proceso de 

transformación, resultó esencial acudir a actores tanto internos como externos a la organización. 

La comunidad educativa y las familias vinculadas con el Colegio San Ignacio conformaron el 

contexto interno seleccionado para una muestra estructural, del cual se derivaron los casos 

individuales: miembros anteriores y actuales del Equipo Directivo del colegio, tutores, 

coordinadores, docentes, funcionarios administrativos, alumnos y padres de alumnos. En el 

caso de los docentes, se buscó dar representación a las distintas áreas, niveles y asignaturas, así 

como a su antigüedad. En cuanto al contexto externo, se seleccionaron los capacitadores en 

metodologías de innovación, expertos en educación de diversas instituciones, y ex autoridades 

gubernamentales del mismo ámbito. En virtud del muestreo teórico antes mencionado, a medida 

que se avanzaba en la obtención de información, tanto a través de entrevistas como de análisis 

documental, se iba replanteando y redireccionando la muestra a seleccionar para llenar vacíos, 

obtener puntos de vista contrastantes o profundizar en determinados aspectos relevantes. 

Por otro lado, las decisiones muestrales tomadas para el empleo de técnicas cuantitativas 

se orientaron a objetivos más específicos y acotados. Por un lado, se seleccionó una muestra 

para diagnosticar la imagen de la organización, por lo que se acudió a individuos que al 

momento de la investigación vivían en Montevideo, de nivel socioeconómico medio ð

comprendiendo Medio Inferior (M-), Medio (M) y Medio Superior (M+)ð que tuvieran hijos 

en etapa liceal o pre-liceal8, y de sexo indistinto, para que realizaran una encuesta 

autoadministrada. Por otro lado, parte de la investigación sobre los docentes del Colegio San 

Ignacio también se elaboró en base a una encuesta autoadministrada con intencionalidad censal. 

Una tercera encuesta, de similares características, se aplicó a los padres de los actuales alumnos 

de la organización. En cuanto al nivel de respuesta de las encuestas realizadas debe señalarse 

que se obtuvieron 104 casos en la encuesta de imagen, 35 en la encuesta a docentes y 14 en la 

de padres9. En ningún caso, entonces, se puede hablar de representación estadística (ni por 

 
8 Quinto o sexto año de escuela. 
9 Debido al proceso de certificación de Sistema de Calidad en Gestión Escolar que ha emprendido el Colegio San 

Ignacio con la Federación de Colegios Latinoamericanos de la Compañía de Jesús (FLACSI), los directivos de la 

organización prefirieron no brindar la base de datos completa de padres para encuestar en este proceso de 

investigación, dado que próximamente vendrían pedidos de encuesta por parte de ellos. Así, las autoridades 

realizaron una convocatoria abierta por correo para aquellos padres que quisieran participar de la encuesta realizada 

para este trabajo, a la cual respondieron un total de 14 padres. 
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número ni por método de selección), sino de información que suma a una descripción 

exploratoria de las temáticas abordadas. 

 

 

1.7.3 Estrategias de obtención, análisis y presentación de los datos 

 

La obtención de la información necesaria para la investigación se logró a través del 

empleo de la estrategia de triangulación (Valles, 1999), que deriva de un solapamiento entre la 

investigación documental y el estudio de casos empírico, en la que convergen distintos tipos de 

técnicas, provenientes tanto del enfoque cualitativo (en este caso, en su mayoría) como de 

encuestas y análisis de datos de corte cuantitativo. Se recurrió específicamente al análisis 

documental, las entrevistas personales y grupales, las visitas y observación del propio escenario 

organizacional, la participación en reuniones y actividades de coordinación y la observación en 

el aula, configurando así un estudio de caso de corte en gran parte etnográfico. 
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2.  Marco histórico-referencial 

 

2.1 Colegio San Ignacio ï Mons. Isasa: un primer acercamiento a la organización  

 

2.1.1 Historia del colegio 

 

2.1.1.1 El origen: Un pequeño colegio barrial de clase humilde 

 

El Colegio San Ignacio fue fundado en 1944 bajo el nombre Monseñor Ricardo Isasa 

por el Sacerdote jesuita Roberto Bertón, quien, con el apoyo de la comunidad católica, concretó 

la construcción del edificio actual en el que se ubica la institución, con el objetivo de educar a 

los niños del barrio. Eligió nombrar Isasa al colegio por haber sido éste uno de los primeros 

obispos uruguayos, alumno de los jesuitas en Santa Fe y Roma, y muy unido a la Compañía de 

Jesús, tanto así que su familia donó a los jesuitas la quinta donde éste vivió hasta su muerte, 

donde se estableció más adelante la Residencia San Ignacio y se construyó el templo del mismo 

nombre, junto con el colegio10. 

El 13 de marzo de 1944 la organización comenzó a ofrecer sus servicios con una 

propuesta educativa limitada a los tres primeros años de primaria, y únicamente para varones. 

En 1947, habiendo ya ampliado su oferta a mujeres también, el colegio agregó los tres años 

restantes de primaria: cuarto, quinto y sexto (op. cit.). Evidentemente, por su longevidad, la 

institución fue dirigida por múltiples personas y/o comunidades, y cada uno de estos mandatos 

marcó una clara etapa en su historia. En 1957, por solicitud de Bertón, las religiosas de la 

Congregación de la Virgen Niña11 asumieron la dirección y administración del colegio. En el 

 
10 Colegio San Ignacio ï Mons. Isasa (recuperado el 23 de junio de 2019). Disponible en línea: 

http://www.sanignacio.edu.uy/index.php/colegio/historia 
11 La Congregación de la Virgen Niña, de espiritualidad mariana, fue fundada en Italia en 1832 por María 

Bartolomé Capitanio. Las hermanas de esta comunidad llegaron por primera vez a Uruguay en 1937, y se asentaron 

en Sarandí del Yí fundando el Colegio Virgen Niña, que continúa existiendo. Se trasladaron a Montevideo en 1938 

para gestionar un colegio primario de niñas, que en 2003 se transformó en Club de Niños, y al que posteriormente 
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marco de esta gestión, y por iniciativa del Padre Carlos Mullin, Provincial de la Compañía en 

Uruguay, en 1958 se incluyó educación secundaria: ciclo básico y cuarto año. El Colegio Mons. 

Isasa se convirtió así en el primer liceo mixto privado dirigido por religiosos de Montevideo12. 

En 1987 se retiraron las hermanas de la Virgen Niña de la dirección del colegio. Esto 

produjo una severa crisis en la institución, que había quedado sin dirección y con un presupuesto 

muy reducido, máxime considerando que muchos padres no estaban abonando la cuota, dada la 

situaci·n de incertidumbre. En este contexto, ñvarios funcionarios (...) intentaron que el colegio 

no cerrara y que fuera cooperativo. Hicieron enormes esfuerzos por hacer esoò13, explica Leticia 

Monestier, Directora General del colegio entre 2007 y 2014. Sin embargo, el Padre Mullin 

decidió que la institución debía mantener su naturaleza jurídica, y designó una directora laica 

para su administración: la Dra. Magela Damiani. En particular, la Hermana María Emilia 

Delacroix decidió permanecer en la institución por varios años como referente espiritual, a 

pedido del personal y de las familias, quienes buscaban que el colegio siguiera contando con 

presencia religiosa. 

 Bajo la dirección de Damiani, a partir de 1996 el colegio comenzó un proceso de 

ampliación de su infraestructura y aumento del alumnado14, hasta que en 1998 duplicó la 

cantidad de estudiantes de secundaria, pasando de tener un grupo por nivel a dos. En 2006 se 

estableció una alianza con el Colegio del Luján de las Hermanas Salesianas, que ofrece 

educación inicial y primaria, con el objetivo de incentivar a los alumnos egresados de primaria 

de dicha institución a cursar estudios secundarios en Mons. Ricardo Isasa. El acuerdo consistía 

en una visita anual por parte de los directivos de la institución al Colegio del Luján para 

presentar su propuesta educativa ante los padres y estudiantes, y así fomentar las inscripciones 

de alumnos provenientes de esta institución. Seguramente en este período comenzó a 

transformarse el perfil del alumno, ya que la siguiente directora, como se verá a continuación, 

a través de un estudio de mercado realizado por la congregación de la Compañía de Jesús, 

 
se agregó un Centro de Atención a la Infancia y la Familia (CAIF). Paralelamente, de 1957 a 1987 se encargaron 

de la dirección del Colegio Monseñor Isasa a solicitud de Roberto Bertón (Iglesia Católica Montevideo, 3 de 

setiembre de 2018). 
12 Colegio San Ignacio ï Mons. Isasa (recuperado el 23 de junio de 2019). Disponible en línea: 

http://www.sanignacio.edu.uy/index.php/colegio/historia 
13 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (2 de julio de 2019). Entrevista a Leticia Monestier [inédita]. Anexo 1 
14 Colegio San Ignacio ï Mons. Isasa (recuperado el 23 de junio de 2019). Disponible en línea: 

http://www.sanignacio.edu.uy/index.php/colegio/historia 
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comprobaría un cambio en el perfil socioeconómico de los estudiantes, de uno medio-bajo, 

como se creía, a uno de clase media.  

 

 

 

 

2.1.1.2 Un viraje inesperado 

 

En 2007 se produjo un nuevo cambio en las autoridades del colegio: asumió la Dirección 

General Leticia Monestier, ex alumna y funcionaria del Colegio Seminario durante más de 30 

años. Dos meses después de que el Padre Mosca, Provincial jesuita de ese entonces, le ofreciera 

este cargo a Monestier en agosto de 2006, se produjo por decisión unilateral de la congregación 

el cierre de primaria15. Éste se dio a partir de la realización de un estudio de mercado encargado 

a una consultora, que reveló que la mayor parte de las familias del barrio enviaba a sus hijos a 

escuelas públicas, dada la calidad educativa que ofrecían, algo que no ocurría con los liceos. En 

base a esta situación, vinculada con el hecho de que la secundaria en el colegio contaba con 

muchos más alumnos que la primaria, se eligió priorizar a la primera siguiendo una lógica de 

rentabilidad y potencial de crecimiento. Tras el golpe que supuso esta decisión totalmente 

inconsulta e imprevista hasta para la propia nueva directora, el primer año de gestión de 

Monestier transcurrió en medio del conflicto, con despidos (algunos ya habían ocurrido entre 

finales de 2006 y febrero de 2007), funcionarios dolidos y temerosos, y desconfianza de los 

padres y de los p¼blicos internos del colegio. ñEl gran desaf²o era que la gente volviera a confiar 

en ese proyectoò16. A partir de esta situación, la directora inició un proceso intensivo de 

reconstrucción de la confianza depositada en el colegio por los distintos públicos, tanto el 

cuerpo docente y administrativo como las familias de los estudiantes. Las distintas acciones 

desarrolladas por Monestier con este propósito serán desarrolladas en el subtítulo 3.3., al 

abordar la gestión de la cultura organizacional. A partir del diálogo y de una serie de iniciativas 

que implementó para enriquecer la propuesta del colegio, se logró generar credibilidad en el 

proyecto educativo y recuperar progresivamente la confianza, tanto de las nuevas familias como 

 
15 Ver Figura 1 en Anexo 12, p. 464.  
16 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (2 de julio de 2019) Entrevista a Leticia Monestier [inédita]. 



 

   
 

 

   
27 

 

de las que ya pertenec²an a la instituci·n: ñya cuando al a¶o siguiente vieron que hab²a un 

primero m§s, que no eran dos sino tres, les volvi· la confianzaò17. 

Una vez resuelto este panorama de urgencia, a partir de fines del 2007 y sobre todo en 

el año 2008, se efectuó una primera etapa de ampliación, creando nuevos salones y espacios18 

que garantizaran la infraestructura necesaria para la ampliación de las posibilidades de 

secundaria, e introduciendo mejoras en el proyecto educativo. ñSe empezó a soñar el 

bachillerato y comienza una puesta en marcha de cambios, sobre todo empezaron los cambios 

edilicios, y empezó a crecer el colegioò19, explica Beatriz Maranges, tutora de primer año en el 

colegio desde 2007. Monestier continuó fortaleciendo la propuesta de la institución, teniendo 

como objetivo primordial seguir respondiendo a una familia de clase social media, y a la vez 

elevar el salario de los docentes. Como relata Lucía González, quien en ese momento ocupaba 

el rol de Coordinadora de Pastoral y actualmente se desempeña como Subdirectora de la 

organización, era necesario mejorar la retribución docente para que éstos permanecieran en el 

colegio, ñLeticia les dec²a óprofesores golondrinaô porque estaban unos a¶os y despu®s 

consegu²an otros trabajos en otros colegios que les pagaban mejorò20. Para ello, Monestier 

decidió elevar la cuota de la institución. "Se puede mejorar un poquito la cuota, pero el objetivo 

no es convertirlo en un óSeminario dosô, sino que pueda acceder este perfil de familias. Ese fue 

el desaf²oò21.  

Así, teniendo en cuenta lo anterior, las acciones se orientaron hacia la ampliación del 

horario curricular, para que también los estudiantes estuvieran contenidos en una edad en 

general problemática y de riesgo, y que participaran de una propuesta educativa que resultara 

interesante. El horario curricular en ese momento era de ocho a doce del mediodía, y en la tarde, 

anteriormente destinada a primaria, la directora incluyó a principios del 2008 una serie de 

propuestas nuevas, como el acondicionamiento de un espacio físico con servicio de cantina para 

que los estudiantes pudieran almorzar; una propuesta de inglés diversificada por niveles a través 

de una alianza con un instituto, una propuesta deportiva llevada adelante por los docentes de 

Educación Física, y un espacio de apoyo para los estudiantes con dificultades de aprendizaje, 

 
17 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (2 de julio de 2019). Entrevista a Leticia Monestier [inédita].  
18 Colegio San Ignacio ï Mons. Isasa (recuperado el 23 de junio de 2019). Disponible en línea: 

http://www.sanignacio.edu.uy/index.php/colegio/historia 
19 Finozzi, C. (1 de julio de 2019). Entrevista a Beatriz Maranges [inédita].  
20 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (7 de febrero de 2019). Entrevista a Lucía González [inédita].  
21 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (2 de julio de 2019). Entrevista a Leticia Monestier [inédita].  
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para lo que se facilitaron cursos de especialización para docentes. También, y ya en línea con 

el diferencial de un colegio de la Compañía de Jesús, Monestier potenció los grupos asociativos 

(Magis y Juventud Misionera Ignaciana22), en ese entonces bastante debilitados, enfatizando el 

eje de servicio y diferenciándolo de la preparación sacramental y la catequesis formal. En ese 

mismo año (2008), el Isasa fue invitado por un colegio en Porto Alegre a una competencia 

deportiva entre Brasil, Argentina, Paraguay, Chile y Uruguay, evento que constituyó la primera 

salida oficial del país de un equipo deportivo del colegio. A su vez, Monestier comenzó a 

construir un vínculo con el Colegio Seminario, involucrando educadores del Isasa en la 

preparación del campamento Pachacutí, por lo que, en 2008, por primera vez, los estudiantes 

de cuarto año comenzaron a participar de esta actividad característica de los jesuitas, que se 

realiza en distintas partes de Uruguay. 

Asimismo, para solucionar la fragmentación que había producido el cierre de primaria 

en la organización, Monestier se propuso firmemente incluir en la oferta educativa los dos 

últimos años de bachillerato. Por consiguiente, en 2013 inició la segunda etapa de ampliación, 

y el Equipo Directivo, en ese momento integrado también por Lucía González (como 

Coordinadora de Pastoral), Alicia Fripp (como Directora Académica), y Nanci Yoris (como 

Coordinadora de Pastoral), presentó al Provincial de la congregación un proyecto para expandir 

la propuesta educativa del colegio. Además de la aprobación general del proyecto por parte de 

los representantes jesuitas, lo que también se solicitaba desde el colegio era un préstamo para 

poder financiarlo. En este marco,  

el Provincial  Alfonso Gómez mantuvo una extensa entrevista conmigo, y envió a visitar 

el Colegio al Padre Andrés Aguerre (encargado se educación), quien lo hizo en reiteradas 

ocasiones, reuniéndose con representantes de todos los sectores: funcionarios docentes y no 

docentes, padres, alumnos, etc. A partir de este proceso ellos fueron los que vieron que valía la 

pena abrir el segundo ciclo23.  

Con el objetivo de fundamentar la solicitud ante las autoridades de la congregación, se 

efectuó un estudio de mercado que evidenciaba que tanto la mayoría de las familias que ya 

asistían al colegio como las del entorno querían que se agregaran los últimos niveles de 

bachillerato. El Padre Mosca tenía una concepción del perfil del alumnado que no coincidía con 

la de Monestier:  

 
22 Descritos más adelante al abordar la propuesta pastoral, en el subtítulo 2.1.4.2. 
23 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (2 de julio de 2019). Entrevista a Leticia Monestier [inédita].  
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Yo quería poner el bachillerato tradicional, y en ese momento el Provincial (P. Mosca) insistía 

con que para este perfil de alumnos, era mejor pensar en un bachillerato tecnológico. Esa propuesta 

respondía a una visión equívoca del perfil socio económico de los alumnos. Se creía que eran alumnos de 

escasos recursos económicos que debían ingresar cuanto antes al mercado laboral para aportar 

económicamente en sus hogares.24 

A raíz de estas diferencias, también se consultó a las familias si lo que preferían era un 

formato tradicional o uno tecnológico, ante lo cual se pronunciaron a favor del primero. 

Paralelamente, para corroborar el perfil de alumno del colegio en 2013, se llevó adelante otro 

estudio que revel· que el Isasa ñhab²a dejado de ser un colegio de barrio. Ven²an del Centro, de 

Punta Carretas, de otros privados, o sea que había algo que se estaba moviendo en el ambiente 

y que hab²a ampliado el c²rculo. Los gurises ven²an (...) desde lejosò25. En base a estas pruebas, 

la propuesta fue finalmente aprobada por las autoridades jesuitas: en 2014 se abrió quinto año, 

y en 2015 sexto, produciéndose la primera graduación de una generación en el colegio. 

Monestier, entonces, solucionó en su último año el gran problema al que se enfrentó cuando 

asumió en 2007. Como narra Carmen Cítera, quien desde 1985 hasta 2006 se desempeñó como 

maestra del Colegio San Ignacio-Mons. Isasa y a partir del cierre de primaria asumió el cargo 

de docente de Informática: 

 

Me parece que [Leticia] la gestionó muy bien, la prueba está en que se logró abrir el bachillerato. 

Mi esposo siempre pone un ejemplo, que el colegio es como el cuerpo, que nosotros habíamos 

quedado solo con el tranco porque no teníamos los pies, que sería la primaria, y tampoco el 

bachillerato. Creo que fue sumamente importante la apertura del bachillerato, para los padres y 

para los docentes hay una continuidad. El alumno empieza y lo ves salir de otra manera, todo el 

proyecto que uno tiene para los alumnos se ve, de alguna forma, acabado.26 

 

Uno de los grandes méritos de la gestión de Monestier, entonces, fue transformar esta 

criatura sin pies ni cabeza en un colegio con secundaria completa, tres grupos por nivel en ciclo 

básico, bachillerato en todas sus orientaciones y una matrícula estabilizada.  

 

 
24 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (2 de julio de 2019). Entrevista a Leticia Monestier [inédita].  
25 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (2 de julio de 2019). Entrevista a Leticia Monestier [inédita].  
26 Finozzi, C. (19 de julio de 2019). Entrevista a Clara Piñeyrúa y Carmen Cítera [inédita].  
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Yo me comprometí a que dejaba quinto y sexto con las inscripciones completas,  y me retiraba. 

Mi compromiso fue dejarlo lleno de alumnos, o sea, lo que edificamos se va a llenar de alumnos, 

pero cuando estén completas las inscripciones de sexto, ese febrero, yo me retiro.27 

 

Desde esta realidad y con este panorama fue que en 2015 asumió la Dirección General 

del colegio el Lic. Guillermo Lemos, luego de que Monestier decidiera jubilarse. 

 

2.1.1.3. Inicio del proceso de innovación educativa 

 

A partir del ingreso de Lemos, comenzó a proyectarse en el colegio una estrategia de 

posicionamiento que complementara la dirección que se venía tomando, y se proyectó una 

incursión en un proceso de innovación en la propuesta educativa. En 2015, a raíz de la invitación 

que había extendido el gobierno nacional a los representantes de Horitzó 2020, la congregación 

jesuita y la Asociación Uruguaya de Educación Católica (AUDEC)28 coordinaron una serie de 

encuentros con dicha delegación, liderada por Xavier Aragay, de los cuales participaron los 

directivos de San Ignacio. A raíz de esta experiencia y de la profundización en el proyecto de 

la red jesuita en los colegios de Barcelona, las autoridades del colegio definieron la transición 

hacia una modalidad similar, por lo que a principios de 2016 el Director General viajó a 

Barcelona con el fin de familiarizarse más con la propuesta. En el mismo año se implementó el 

plan piloto del ABP en tercer año de liceo, inspirado en este modelo. El año siguiente se 

implementó de forma oficial, conjuntamente con la unificación de las asignaturas por área, en 

todo el ciclo básico. En 2018 se procedió a incorporar el ABP en primero de bachillerato, y en 

2019 se aplicó el plan piloto de PBL para quinto año. 

Asimismo, en 2017, si bien desde la institución ya se venía promoviendo la designación 

Colegio Isasa, con la perspectiva de simplificar el nombre del colegio y ajustarlo a lo que ya se 

había consolidado como denominación corriente entre sus públicos, se concretó el cambio 

oficial a Colegio San Ignacio ï Mons. Isasa. Esta decisión, formalizada el 31 de julio (Día de 

San Ignacio) por del Equipo Directivo, surgió a raíz del progresivo interés tanto por parte de la 

 
27 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (2 de julio de 2019). Entrevista a Leticia Monestier [inédita].  
28 AUDEC es la organización que reúne a la mayoría de las instituciones educativas católicas (tanto formales como 

no formales), y su rol fundamental es el de coordinar y acompañar el trabajo que llevan a cabo dichas instituciones, 

así como representarlas en distintas instancias como los Consejos de Salarios y ante las autoridades nacionales 

(Iglesia Católica Montevideo, 14 de marzo de 2017, disponible en línea: http://icm.org.uy/educacion-clave-

catolica/). 
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Compañía de Jesús como del colegio de asociar a éste con la congregación y la espiritualidad 

ignaciana, razón por la cual ya se habían incorporado isologotipos jesuitas e imágenes del santo 

en diversos soportes. Esta acción vino acompañada de una serie de transformaciones en la 

identidad de la organización, que se analizarán más adelante en el subtítulo 3.4. 

El cambio de metodología implementado en 2017 no fue un hecho aislado, sino que 

inició y demandó una serie de adaptaciones en la estructura organizacional del Colegio San 

Ignacio, en los procesos de planificación, coordinación, evaluación, administración del tiempo 

y del espacio. El comienzo de un cambio organizacional estaba explícito, con un Equipo 

Directivo decidido que se mantuvo firme respecto de la visión que tenía para el colegio. Como 

resultado, el proceso de cambio no estuvo exento de resistencias, errores, problemas y nuevas 

decisiones a tomar y/o modificaciones a incorporar. ñEl primer a¶o fue un cimbronazo 

tremendo. (é) Lo primero que se gener·, igual que frente a cualquier cambio, [fue] mucha 

confusión, mucha resistencia, que partía sobre todo del desconocimiento y de los miedos de 

perder horas, acomodar horariosò29. Frente a este panorama, el colegio recurrió a un servicio de 

acompañamiento a procesos de innovación educativa impartido por la Universidad Católica30, 

que incluía formación en ABP y acompañamiento en la elaboración de proyectos, 

coordinaciones, e incluso en el trabajo de aula. Dos años después, el colegio muestra estabilidad 

en la incorporación de la metodología de ABP. No obstante, el desafío, más allá de las 

metodologías, es incorporar y sostener como actitud y espíritu de la institución una cultura que 

promueva la innovación.  

 

2.1.2 Filosofía Corporativa 

 

Como fue expuesto anteriormente, toda organización tiene una identidad que la hace 

única y la diferencia de las demás. Paul Capriotti (2009) sugiere abordar la definición y análisis 

de la identidad de una institución desde dos ejes: la filosofía corporativa y la cultura 

organizacional. Más adelante se elaborará un análisis de la cultura organizacional del colegio, 

mientras que en este apartado se procederá a definir su filosofía corporativa, entendida como 

 
29 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (7 de febrero de 2019). Entrevista a Lucía González [inédita].  
30 Desde 2016 la Universidad Católica del Uruguay ofrece un servicio de acompañamiento a instituciones 

educativas que quieren implementar en su currícula metodologías innovadoras. 
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ñla concepci·n global de la organizaci·n establecida desde la alta direcci·n para alcanzar las 

metas y objetivos de la entidadò (Capriotti, 2009, p. 139).  

La filosofía corporativa cumple con la función de especificar el diferencial de la 

organización en el entorno social y competitivo que se encuentra. A nivel interno, funciona 

como la línea directriz que orienta el comportamiento de los integrantes de la institución. Está 

integrada por la misión corporativa, los valores centrales y la visión corporativa; cada aspecto 

responde a ñàQui®n soy y qu® hago?; àC·mo lo hago?; y àA d·nde quiero llegar?ò (op. cit., p. 

142), respectivamente.  

En un colegio, la identidad se define por el proyecto educativo: ñla identidad es el ADN 

del colegio, su matriz de diferenciaci·n; eso es lo que lo hace distinto; su óhacerô particularò 

(Caldarola & Camusso, 2018, p. 28). Entre los relatos que construyen la filosofía corporativa 

de una institución educativa, debe narrase la misión de la institución, es decir, el porqué de su 

existencia. ñLa definici·n de la misi·n vendr§ establecida por las necesidades que satisfacemos, 

los beneficios que ofrecemos, las soluciones que brindamos o los valores que respaldamos ante 

los diferentes p¼blicos con los que la organizaci·n se relacionaò (Capriotti, 2009, p. 140). Desde 

la Compañía de Jesús se promueve que el Equipo Directivo tenga siempre presente la misión 

de la congregación y la responsabilidad última de ejecutar las líneas de acción formuladas por 

la misma. La misión del Colegio San Ignacio comienza asociando su identidad con la de la 

congregaci·n jesuita. ñEl Colegio San Ignacio Mons. Isasa es un Colegio perteneciente a la 

Compañía de Jes¼s que colabora con la Misi·n Evangelizadora de la Iglesia Cat·licaò31, para 

luego definir el propósito educativo. Tener un propósito establecido a través de la misión 

permite claridad estratégica, lo que puede evidenciarse a partir de las palabras de Verónica 

Gallesio, actual Directora Académica de la institución: 

 

Como todo colegio jesuita, tiene una misión que está definida desde la pedagogía ignaciana, y 

en algunos documentos muy antiguos (y otros más recientes) que hablan de un hombre y una 

mujer para los demás, que viva por los demás y para los demás. Entonces, esto, que es propio de 

San Ignacio, que es lo de amar y servir, es lo que guía a todo el planteo educativo, ya sea en lo 

académico o pastoral del colegio.32 

 

 
31 Colegio San Ignacio-Mons. Isasa (recuperado el 23 de junio de 2019). Disponible en línea: 

http://www.sanignacio.edu.uy/index.php/colegio/mision-y-vision 
32 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (5 de diciembre de 2018). Entrevista a Verónica Gallesio [inédita].  
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En general, la razón de ser de la organización es estable, porque está anclada en valores 

trascendentales, identifica lo que la institución hace en relación a las necesidades de la sociedad 

y despierta en sus empleados un sentido de compromiso. Así, la misión del colegio continúa 

con el perfil del alumno que aspira formar a través de la educaci·n: ñbusca formar Hombres y 

Mujeres óparaô los dem§s y óconô los dem§s, de acuerdo con la espiritualidad y la pedagog²a 

ignaciana; que sean conscientes, competentes, comprometidos, compasivos y creativosò33. 

Finalmente, hace referencia a algunos de sus atributos diferenciales en cuanto a su sistema 

pedagógico. "Para ello promueve una formación integral de calidad, dirigida a adolescentes y 

jóvenes, a través del desarrollo de competencias que les permitan seguir aprendiendo a lo largo 

de la vidaò (op. cit.). El propósito de la institución educativa, entonces, se manifiesta claramente 

en estas líneas, aludiendo a la voluntad de formar personas volcadas hacia la comunidad en la 

que estén insertas.  

 

Esto es lo que se busca en el ser humano, desde el punto de vista antropol·gico. (é) San Ignacio 

planteaba que los seres humanos tenemos que configurarnos con Cristo, tomar el ejemplo desde 

todo punto de vista, entonces es en ese sentido que el colegio tiene que educar a alumnos que 

sean cristianos comprometidos con su realidad, capaces de servir, que se conozcan a sí mismos.34  

 

Así, el propósito de la organización está indefectiblemente ligado a la identidad 

ignaciana, y, a su vez, ñreconoce las diferencias y la diversidad, uniendo a la gente a trav®s del 

deseo de contribuir a algo m§s grandeò (Caldarola & Camusso, 2018, p. 33). Esta misi·n o 

propósito mayor permite canalizar la innovación, en la medida en que motiva a que las personas 

se transformen en fuerza motora de transformaciones, se entusiasmen con la necesidad de 

adaptarse e incluso propongan nuevas soluciones. ñLa innovaci·n educativa, la calidad 

educativa: también ahí hay otra invitación o pedido a trabajar como colegios buscando la 

excelencia académica pero sobre todo, esto de que los alumnos aprendan y sean competentesò35. 

La visión del colegio, por su parte, no constituye una visión corporativa propiamente 

dicha, es decir, no sigue los criterios establecidos por la disciplina de la Comunicación 

Corporativa; ña d·nde quiere llegarò la organizaci·n (Capriotti, 2013, p. 143). Entendida como 

la perspectiva a futuro de una institución, una suerte de utopía o ideal al que se orientan todos 

 
33 Colegio San Ignacio-Mons. Isasa (recuperado el 23 de junio de 2019). Disponible en línea: 

http://www.sanignacio.edu.uy/index.php/colegio/historia 
34 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (5 de diciembre de 2018). Entrevista a Verónica Gallesio [inédita].  
35 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (13 de setiembre 2018). Entrevista a Guillermo Lemos y Pina Cimillo [inédita].  
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sus esfuerzos, la visión deja entrever la ambición y el estímulo detrás de la misma. En la visión 

del Colegio San Ignacio, sin embargo, se sostienen afirmaciones que refieren a las 

características o diferenciales actuales y a la oferta de servicios la organización.  

 

El Colegio San Ignacio Mons. Isasa se destaca por su clima institucional que favorece 

el trabajo en equipo y genera sentido de pertenencia; impulsado por una comunidad educativa 

estable y profesional. 

Promueve un camino de aprendizaje, formación integral y acompañamiento personal 

enmarcado en la espiritualidad ignaciana. Cuenta con ciclo básico y bachillerato diversificado 

en todas sus orientaciones, con aulas tecnológicamente equipadas, laboratorios especializados, 

gimnasio, espacios de apoyo y esparcimiento.36 

 

El proceso de transformación que ha atravesado el colegio y que se analizará en el 

presente trabajo se ha integrado a su discurso oficial, que procura destacar los beneficios que 

ha traído esta implementación, pero simultáneamente dejar claras las bases sobre las que 

históricamente se asentó. 

 

Si bien desde su inauguración nuestro colegio se manejó en el contexto del barrio, nucleando a 

lo largo de los años, numerosas familias que han visto a generaciones pasar por sus aulas; hoy 

ya cuenta con un alcance mayor, con alumnos, que proceden de otras zonas de Montevideo y 

alrededores. Alumnado que posibilita llevar a la práctica el objetivo de las obras educativas de 

la Compa¶²a de Jes¼s óFormar hombres y mujeres para los dem§s y con los dem§sô, que los lleve 

a ser competentes, conscientes, compasivos y comprometidos.37 

 

Asimismo, los valores expuestos explicitan la función manifiesta de la organización y 

se pueden actualizar ñincorporando un nuevo valor social como la innovaci·n o la inclusi·nò 

(Caldarola & Camusso, 2018, p. 31). Por más que no están explicitados dentro de la filosofía 

corporativa de la organización, los valores que el Colegio San Ignacio promueve son 

ñignacianos totalesò38, según el Director General, Guillermo Lemos. Éstos se expondrán en el 

marco del análisis de la presente investigación, en el subtítulo 3.3.2. 

 

 
36 Colegio San Ignacio-Mons. Isasa (recuperado el 23 de junio de 2019). Disponible en línea: 

http://www.sanignacio.edu.uy/index.php/colegio/historia 
37 Colegio San Ignacio-Mons. Isasa (recuperado el 23 de junio de 2019). Disponible en línea: 

http://www.sanignacio.edu.uy/index.php/colegio/historia 
38 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (13 de setiembre 2018). Entrevista a Guillermo Lemos y Pina Cimillo [inédita]. 
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2.1.3 Entorno y públicos del colegio 

 

Edgar Schein (2004) sostiene que todas las organizaciones se enfrentan a dos problemas 

fundamentales: cómo organizarse para lidiar con los problemas del entorno y cómo organizarse 

internamente para atravesar las dificultades que surgen en los grupos humanos. En la respuesta 

a estas dos preguntas se dibuja la cultura organizacional. Por lo tanto, dado que el entorno afecta 

el funcionamiento de una organización, es relevante analizar la interacción del Colegio San 

Ignacio con el mismo, tanto a nivel general como específico.  

El entorno general (Capriotti, 2013) refiere a las esferas político-legal, sociocultural, 

económico, tecnológico y medioambiental con las que convive una organización, y, para el caso 

del Colegio San Ignacio, estos elementos serán abordados en los subtítulos sobre la educación 

media en Uruguay, la innovación educativa, la historia de la Compañía de Jesús y la pedagogía 

ignaciana, dentro del presente marco histórico-referencial. El entorno específico, en cambio, es 

ñaquel que tiene una influencia directa sobre la organización y la formación de la imagen de 

®staò (Capriotti, 2013, p. 90), y contiene el entorno competitivo y el entorno de trabajo, entre 

los que se inscribe la organización y lleva adelante sus actividades. Por un lado, el entorno 

competitivo incluye a ñtodas aquellas organizaciones que concurren en su mismo sector de 

mercadoò (op. cit, p. 91). Por el otro lado, el entorno de trabajo refiere concretamente a ñtodos 

aquellos agentes que se encuentran en estrecha relación con la organización y que participan, 

en mayor o menor medida, en el funcionamiento de la empresaò (op. cit., p. 91), es decir, 

proveedores, accionistas, grupos de interés, líderes de opinión, acreedores, etc.    

Respecto del entorno de trabajo, como fue expuesto, el colegio integra la Federación 

Latinoamericana de Colegios de la Compañía de Jesús (FLACSI), organización de la que 

reciben lineamientos de funcionamiento, pedagogía ignaciana, gestión y demás aspectos de la 

educación en la congregación, además de ser el vehículo para relacionarse con otras 

instituciones jesuitas en Latinoamérica. Actualmente, la organización se encuentra recibiendo 

visitas de delegados de FLACSI debido a la implementación del Sistema de Calidad en la 

Gestión Escolar (SCGE)39 que se está llevando a cabo en el colegio. A fin de 2019, la 

 
39 El Sistema de Calidad en la Gestión Escolar (SCGE) es un modelo desarrollado por FLACSI para evaluar y 

optimizar el funcionamiento de los centros educativos. Este sistema de calidad ha sido implementado en 42 

colegios de América Latina. Trabaja sobre cuatro ámbitos: clima escolar, pedagógico curricular, organización y 

familia y comunidad. El Colegio San Ignacio se había ofrecido como prueba piloto para la primera parte de este 

proceso (la evaluación) cuando se lanzó por primera vez por FLACSI, durante la dirección de Leticia Monestier, 

pero en 2019 se evaluará nuevamente al colegio y se seguirá adelante con las fases siguientes de mejora.   
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Federación habrá evaluado completamente el funcionamiento de San Ignacio, para poder 

proponer un plan de mejoras para los años siguientes. También, a nivel regional, la organización 

forma parte de la Red Argentino Uruguaya de Colegios Ignacianos (RAUCI), con la que 

mantiene un vínculo muy cercano y realiza todo tipo de encuentros, viajes e intercambios 

coordinados entre los colegios, algunos ya pautados de forma anual, como el campamento 

Pachacutí40, y otros que surgen año a año. A nivel general, asimismo, el vínculo de San Ignacio 

ï Mons. Isasa con otros colegios católicos se da fundamentalmente a través de AUDEC, de la 

cual la institución es parte. 

Además, al tratarse de una institución educativa, la organización mantiene vínculos 

fundamentales con la comunidad de padres, alumnos, docentes y, en este caso particular, 

asesores y coordinadores voluntarios. A través de Magis y Juventud Misionera Ignaciana (JMI), 

los dos movimientos de servicio que se llevan adelante en el colegio, se impacta a distintas 

comunidades locales e internacionales mediante intervenciones o misiones. También, 

recientemente desde el Equipo Directivo surgió la iniciativa de retomar el contacto con los 

exalumnos de todas las generaciones, en el marco del festejo de los 75 años del colegio. 

Desde la institución se mantiene también un fuerte vínculo con la parroquia San Ignacio, 

ya que coordinan y trabajan juntos en la Red Juvenil Ignaciana con exalumnos de los colegios 

Seminario y San Javier. Asimismo, el párroco, Ignacio Rey Nores, circula diariamente por el 

colegio, participando de instancias de tutorías, charlas con alumnos, reuniones de padres, y 

guiando a la institución en temas puntuales. Participa, también, de los campamentos y de 

distintas actividades pastorales, además de ser el sacerdote que celebra las misas organizadas 

por el colegio.  

Asimismo, San Ignacio ï Mons. Isasa contrató el servicio de capacitación y 

acompañamiento de la Universidad Católica del Uruguay para implementar la metodología de 

ABP. La contratación de este servicio fue posible por el vínculo que comparten ambas 

instituciones, que también se manifiesta a través de una serie de convenios y descuentos que 

facilitan la educación tanto de alumnos como docentes. A modo de ejemplo, se sostiene año a 

año un sistema de prácticas de estudiantes de la Licenciatura en Psicología, que colaboran en 

los talleres de orientación vocacional, y hay tutores del Colegio San Ignacio cursando el 

Posgrado en Orientación Educativa en la universidad. Desde el colegio, además, se promueve 

que los estudiantes egresados realicen sus estudios terciarios allí. 

 
40 Descrito en el siguiente subtítulo. 
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También, como fue mencionado anteriormente, la organización sostiene una asociación 

con el Colegio Nuestra Señora del Luján, que se creó con el objetivo de aumentar el alumnado 

en secundaria. Este año, sin embargo, a partir de un cambio en la dirección de la escuela en 

cuestión, las autoridades de San Ignacio no fueron contactadas para coordinar una visita, algo 

que el Director General entiende como muestra de que se están reevaluando las alianzas 

estratégicas en el Colegio Luján. Este tipo de alianza, de todas formas, se ha repetido con otras 

escuelas públicas de la zona. Asimismo, la organización ha establecido un acuerdo con el Liceo 

Jubilar, a través del cual recibe estudiantes de dicha institución cuando éstos finalizan ciclo 

básico. Ingresan en cuarto año con una beca total hasta su egreso en sexto. 

A nivel barrial, por un lado, en cuanto a las instituciones educativas de la zona, los 

directivos explican que existe un mínimo contacto, que consiste principalmente en intercambios 

de alumnos y encuentros puntuales. Por otro lado, con Unión Vecinal, un club de baby fútbol, 

han sostenido un vínculo durante años, que en los últimos tiempos derivó en un plan de 

inversión por parte del club en la cancha que San Ignacio le alquila, que beneficiará la oferta de 

infraestructura del colegio, al ser de uso compartido.  

En cuanto al vínculo con los medios de comunicación, la institución no ha desarrollado 

una gestión activa. El comienzo del proceso de cambio que incorporó la metodología de ABP 

resultó de atractivo noticioso a los medios de comunicación, por lo que entre 2018 y 2019 se 

realizaron dos notas y una entrevista radial sobre el Colegio San Ignacio, desarrolladas en el 

subtítulo 3.2.3.2. No obstante, los directivos se muestran reacios ante este tipo de exposición. 

Al comienzo, el motivo aducido era que todavía no estaban estabilizados, y también porque el 

Provincial había advertido de la importancia de no perder el foco en la correcta implementación 

del proceso de cambio organizacional.  

 

Nos delegan una misión que la llevamos adelante pero que también tenemos visita del delegado 

de educación, del Provincial, que tenemos que de alguna manera rendir cuentas. Y bueno, ellos 

nos han orientado en esto y (é) nos dijeron ñahora es momento de estar para adentroò. Entonces 

hubo algunas otras entrevistas en la radio que tuvimos que decir que no.41  

 

Aun así, Lucía González, y algunos docentes como Lorena Damiano, profesora de 

Historia y actual Coordinadora del Área Social de ciclo básico, manifiestan la importancia de 

 
41 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (7 de febrero de 2019). Entrevista a Lucía González [inédita].  
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comunicar la eficacia de las metodologías de innovación que incorporaron al proyecto 

educativo de la institución. El motivo no es una necesidad de aumentar el número de alumnos, 

sino que, por un lado, la asociación de la innovación con el proyecto educativo de la institución 

genera orgullo entre los docentes del Colegio San Ignacio, puesto que su trabajo está siendo 

valorado, y por otro lado, porque la demostración del impacto de las metodologías impulsa el 

cambio a nivel general. ñCreo que el colegio puede hacer m§s cosas hacia afuera, no vender, 

sino socializar lo que se est§ haciendo ac§, que est§ buenoò42.  

En cuanto al entorno competitivo, se consideran como competencia aquellas 

instituciones educativas que, además de ofrecer educación secundaria, se destacan en al menos 

una de las siguientes características: proximidad geográfica, propuesta educativa con un 

enfoque pastoral y la inclusión de metodologías de innovación educativa como parte de su 

proyecto. En el mismo barrio que el Colegio San Ignacio, cuya propuesta no es religiosa, se 

encuentran el Colegio y Liceo Español Cervantes y el Colegio y Liceo América. En 

instituciones que destaquen por su propuesta pastoral, se encuentra el Colegio Juan Zorrilla de 

San Martín de los Hermanos Maristas (con iniciativas puntuales de innovación), el Instituto de 

Educación Santa Elena, el Colegio y Liceo Santo Domingo (también ubicado en Parque Batlle), 

el Instituto María Auxiliadora y el Instituto Preuniversitario Juan XXIII (que ofrece únicamente 

bachillerato), entre otros. Además, el Colegio y Liceo Ntra. Sra. de Fátima es católico y tiene 

un precio similar en la cuota. Finalmente, el colegio que además de caracterizarse por su 

propuesta pastoral está incluyendo en su diseño curricular metodologías de innovación 

educativa es el Colegio y Liceo Sagrada Familia. 

Es importante destacar de modo particular la relación con el Colegio Seminario, el único 

colegio jesuita en Montevideo además del San Ignacio. En primer lugar, además de pertenecer 

a la Compañía de Jesús, ambos también integran las redes jesuitas de la región (FLACSI y 

RAUCI), por lo que responden al mismo Provincial. En segundo lugar, el Colegio San Ignacio 

plantea una oferta alternativa al Seminario, institución que tiene un público objetivo de clase 

media-alta y alta, brindando una oferta destinada a familias de clase media43, pero con la misma 

 
42 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (13 de febrero de 2019). Entrevista a Lorena Damiano [inédita].  

 
 
43 La cuota actual del Colegio San Ignacio es de $14.900 para ciclo básico, y de $15.800 para bachillerato. A esto 

se le agrega una matrícula anual del 50% del valor de la cuota. En contraposición, el valor de la cuota de ciclo 

básico en el Colegio Seminario es de $28.300, a lo que se agrega una matrícula anual de $8.800 (si se paga entre 

agosto y setiembre) o de $10.800 (si se paga a partir de octubre).  
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pedagogía y filosofía ignaciana. En tercer lugar, todos los directivos actuales (a excepción de 

Verónica Gallesio), varios docentes y funcionarios del San Ignacio y la anterior Directora 

General, fueron alumnos y/o funcionarios del Seminario. En particular, es importante destacar 

que, varios de ellos, antes de ingresar a San Ignacio, prácticamente no estaban al tanto de su 

existencia, y si lo conocían, era de forma superficial. Por último, es fundamental la relevancia 

de esta organización en la composición del entorno del colegio, dado que está instalada la 

comparación entre una y otra institución en el discurso de los integrantes de San Ignacio, como 

puede leerse en múltiples testimonios de entrevistados y como será señalado más adelante en 

el subtítulo 3.3. 

 

2.1.4 Propuesta educativa 

 

A diferencia de la filosofía corporativa, los procesos, la estructura, los servicios, etc., 

son m§s din§micos: ñlas organizaciones viven en un espacio bidimensional en permanente 

tensi·n entre su dimensi·n cambiante y su dimensi·n permanenteò (Caldarola y Camusso, 

2018, p. 31). En este sentido, luego de un proceso de redefinición de la oferta educativa del 

colegio, actualmente éste cuenta con una variedad de actividades y servicios en el marco de la 

formación integral que persigue, muchos de los cuales están atravesados y/o caracterizados por 

la identidad religiosa de la institución. 

Desde San Ignacio ï Mons. Isasa se han establecido cuatro pilares para definir la 

propuesta educativa: la persona y la espiritualidad de San Ignacio de Loyola; el 

acompañamiento personalizado; la pedagogía ignaciana y el aprendizaje por proyectos.  

2.1.4.1 Propuesta Académica 

 

Como fue expuesto anteriormente, el Colegio San Ignacio ofrece actualmente educación 

secundaria completa. En ciclo básico y primer año de bachillerato (cuarto año de liceo) se aplica 

la metodología de ABP, mientras que en 2019 se aplicó por primera vez el plan piloto de PBL 

en quinto año. Las clases de sexto año siguen, por el momento, regidas por la metodología 

tradicional de enseñanza.  

Las horas de clase del San Ignacio en modalidad ABP van de las 07:45 hasta las 12:05 

todos los días44. Las asignaturas se agrupan en tres áreas distintas: la Social, la Científica y la 

 
44 Ver Figura 2, Anexo 13, p. 465.  
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Artística. A las dos primeras se les destinan dos días por semana a cada una, mientras que a la 

última se le asigna un único día. El Área Social comprende las materias Historia, Geografía, 

Idioma Español y Educación Cívica45 (en ciclo básico) y Literatura, Historia y Filosofía (en 

cuarto año). Dentro del Área Científica se imparten las materias Biología, Ciencias Físicas46 y 

Matemática. Finalmente, en el Área Artística convergen Dibujo, Música y Audiovisual, en el 

caso de ciclo básico, y Dibujo, Formación Cristiana y hora de grupo con los tutores, en cuarto 

año. Formación Cristiana es una asignatura que, como se analizará en el siguiente subtítulo, en 

los tres últimos años ha fluctuado entre el Área Social y el Área Artística, según cómo 

acompañara de mejor manera cada proyecto, y se la ha intentado integrar de forma transversal 

en todos los proyectos y niveles. 

En los niveles de ciclo básico se realizan de seis a siete proyectos anuales por área, 

dependiendo de los ritmos de evolución de cada uno. En el caso de cuarto año, en 2018 se 

llevaron adelante dos proyectos por área, y en 2019 el objetivo es igualar la cantidad de ciclo 

básico. Los estudiantes, en el aula, se reúnen en grupos de a cuatro integrantes, seleccionados 

previamente por los docentes y/o los tutores, para trabajar sobre los proyectos. Éstos constan 

de un desafío a resolver a través de distintas entregas llamadas productos intermedios, para 

luego culminar en la entrega de mayor valor: el producto final, una instancia que generalmente 

involucra a todas las clases de la generación y a las autoridades del colegio. Los grupos rotan 

periódicamente en el año, y además se conforman equipos distintos según el área, con el fin de 

fomentar la integración y la articulación de distintos roles, y reducir los eventuales conflictos 

de relacionamiento. ñSe trata de armar grupos equilibrados, de tener alguno que tenga un perfil 

de liderazgo positivo, [que] los chiquilines con adecuación curricular, o sea, con dificultades de 

aprendizaje, no coincidan en un mismo grupoò47. Además, a raíz de un pedido por parte de los 

alumnos, en 2019 también tuvieron voto sobre la composición de los grupos los delegados de 

clase48. 

En esta dinámica de ABP, los docentes forman equipos de trabajo por grado con sus 

colegas de área, por lo que éstos suelen conformarse de a tres o cuatro personas. Los profesores 

 
45 Esta asignatura únicamente se dicta en tercer año de liceo. 
46 En tercer y cuarto año esta asignatura se divide en dos: Física y Química. Por motivos prácticos, en el primer 

año de bachillerato el Área Científica se divide en dos; una que engloba a Astronomía, Física y Matemática y otra 

que contiene a Química, Biología y Matemática. 
47 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (5 de diciembre de 2018). Entrevista a Verónica Gallesio [inédita].  
48 El sistema de delegados de clase se explica al abordar la estructura organizacional, en el subtítulo 2.1.5. 
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de cada área coordinan y dictan las clases en conjunto. Cada equipo se encarga de las tres clases 

de una misma generación: por ejemplo, dentro del Área Social de primer año, en la que trabajan 

conjuntamente el profesor de Historia, el de Geograf²a y el de Idioma Espa¶ol, ñtienen la 

libertad de moverse como quieren, ellos tienen todo el horario. Si quieren arrancar el grupo con 

el profesor de Geograf²a yendo al A, al B o al C, eso lo reparten como quierenò49. La condición 

es que toda la generación debe avanzar a la par en los proyectos, para lo cual los docentes fijan 

determinadas fechas comunes como la del lanzamiento oficial o presentación del proyecto, en 

el que se distribuye un librillo que contiene la pauta principal a realizar, las rúbricas de 

evaluación, los objetivos de aprendizaje y el detalle de los productos intermedios que se irán 

exigiendo durante el proceso. También se fija un día común para la entrega del producto final. 

Durante el proceso de elaboración de un proyecto, los profesores rotan entre clases, guiando a 

los estudiantes y compartiendo los contenidos que forman parte del programa de su materia, 

según las necesidades que surjan en cada etapa. Es frecuente, a su vez, que los alumnos de una 

clase también visiten los salones de sus compañeros de generación, o que por los pasillos del 

colegio se encuentren para intercambiar insumos o trabajar en conjunto.  

Otro de los actores fundamentales dentro de la aplicación de la metodología por 

proyectos en el colegio es el tutor, que circula por las clases frecuentemente para estar 

informado sobre lo que están haciendo los alumnos y cómo evoluciona el proceso. En este 

marco, ñincluso desaparecieron las horas libres, porque si el profesor falta porque est§ enfermo 

(...), est§ el tutor; y el proyecto ya est§ hecho; es como que las clases ya est§n planificadasò50. 

Tanto en las primeras semanas de clase como en los espacios que en ocasiones quedan 

entre proyecto y proyecto, se imparte clase según la metodología tradicional, más enfocada en 

los contenidos. Además de las horas curriculares, los docentes tienen cuatro horas semanales51 

de coordinación remunerada luego del mediodía y en vacaciones (febrero y julio), en las que se 

dedican a elaborar los proyectos y evaluar su evolución durante el año. 

 

Acá se juega mucho lo humano además, porque en estas dos horas de coordinación que tienen 

por día, casi cuatro horas semanales, ellos plantean las actividades todos juntos, por más que 

alguna tenga más hincapié en Historia, Geografía o Idioma Español, se planifican juntas. Incluso 

 
49 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (5 de diciembre de 2018). Entrevista a Verónica Gallesio [inédita].  
50 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (5 de diciembre de 2018). Entrevista a Verónica Gallesio [inédita].  
51 En el caso de los docentes del Área Artística, son dos las horas semanales de coordinación. 
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se trata de que no se distinga tanto de qué asignatura es, sino que vaya de la mano con el proyecto 

y que sea de varias asignaturas al mismo tiempo.52 

 

Luego de las actividades de la mañana, además del almuerzo, están los espacios 

dedicados a asignaturas transversales como Informática, Inglés y Educación Física. También 

está la llamada hora de grupo, de la cual están a cargo los tutores, destinada a distintas instancias 

de planificación de viajes, eventos del colegio, espacios de reflexión, entre otros. El horario 

curricular finaliza en el entorno de las 15:00 horas, dependiendo del día, y luego se da paso a 

las actividades extracurriculares53. 

Asimismo, bachillerato diversificado se rige por los mismos horarios que ciclo básico, 

por más que en lugar de áreas se estructure por asignaturas separadas. El PBL, por su parte, se 

aplicó como piloto en julio-agosto 2019 y duró tres semanas. A los estudiantes se les impartió 

clase de acuerdo a la metodología tradicional, incluyendo como temática algunos de los ejes 

que se iban a trabajar como desafío más adelante en el año lectivo, y a partir de la semana 

posterior a las vacaciones de julio se los dividió en grupos de tres o cuatro para que resolvieran 

una serie de problemáticas reales, vinculadas con su propio entorno social. Los docentes 

elaboraron un problema puntual para cada uno de los grupos dentro de la generación de quinto 

año, y, durante esas tres semanas, acompañaron el proceso de investigación de el o los equipos 

que tenían a su cargo. Algunos de los problemas presentados referían a cuestiones como el 

aumento de personas en situación de calle y la disminución de personas que concurren a los 

refugios, y de qué manera los alumnos podían elaborar una propuesta al Ministerio de 

Desarrollo Social para contribuir a este asunto. También, en cuanto a la olla de San Ignacio, 

actividad en la parroquia en la que se provee de un almuerzo o cena a personas sin hogar dos 

veces por semana, el desafío consistía en reformular el proyecto de forma que esos individuos 

pudieran, además, ser incentivados a culminar un ciclo educativo a través de la acreditación que 

provee la Administración Nacional de Educación Pública. Así, luego de este plan piloto, el 16 

de agosto en la Universidad Católica, se llevó a cabo una feria en la que cada grupo expuso su 

solución al problema a partir de un póster o elemento gráfico, y se invitó abiertamente a familias 

y docentes.  

 

 
52 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (5 de diciembre de 2018). Entrevista a Verónica Gallesio [inédita].  
53 Ver Anexo 20, p. 474. 
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2.1.4.2 Propuesta pastoral 

 

Al ser una institución católica jesuita, la organización tiene una fuerte propuesta pastoral 

en todos los niveles. Si se toma como referencia la cantidad de alumnos bautizados como 

estimativo de cuántas familias se declaran creyentes y/o católicas, se encuentra que éstos 

representan el 35% del total de estudiantes, es decir, 171 en 48754. Esta apreciación coincide 

con la estimación de Yoris, Directora de Pastoral, quien, al ser consultada por la proporción de 

familias ubicadas dentro del espectro religioso, declaró que se ubicaban entre un 30% y un 40%.  

Sin perjuicio de lo anterior, como fue mencionado anteriormente, en el Colegio San 

Ignacio se imparte la materia Formación Cristiana, que se intenta integrar en los proyectos de 

las distintas áreas, más allá de estar formalmente ubicada dentro del Área Artística de cuarto 

año. En ese sentido, a partir de la incorporación de esta nueva metodología de aprendizaje, se 

ha discutido y reorganizado su lugar dentro de los proyectos, dado que, según algunos 

entrevistados como Yoris, ha quedado algo relegada, ha perdido fuerza dentro de la 

planificación de aula.  

 

[Con] una asignatura de primer anuncio como es Formación Cristiana con un Área Artística o 

Área Social, hay que hacer como mucho acuerdo de cuáles son los contenidos que se entrelazan 

para poder hacer un proyecto. Esto nos ha traído una movida, que es que tenemos que revisar 

todos los programas de Formación Cristiana de primero a tercero, y redistribuir los temas o 

incorporar otros y ver qu® hacemos con los que mucho no se relacionan. (é) Tenemos ese 

desafío porque también tenemos el peligro de que esto quede diluido. Y para nosotros es muy 

importante que esté bien explícito.55 

 

La propuesta sacramental del colegio contiene preparación de bautismo para los 

alumnos de primer año, primera comunión para los de segundo año, y confirmación en los dos 

últimos años de bachillerato (la cual también se ofrece para exalumnos). La participación en 

los grupos de confirmación, según Yoris, ha ido en aumento con el paso de los años, y se ha 

mantenido estable en los últimos dos; en el 2018 participaron 30 de 100 estudiantes y en 2019 

participaron 28. En quinto año el colegio ofrece, además de las propuestas pastorales propias, 

las de RAUCI. Para los que finalizan el ciclo de bachillerato y los que terminan el proceso de 

 
54 Este dato no comprende la cantidad de alumnos que por iniciativa propia decidieron bautizarse luego de ingresar 

al Colegio San Ignacio. 
55 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (26 de octubre de 2019). Entrevista a Nanci Yoris [inédita].  
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confirmación, hay un espacio que se abre de forma anual llamado precomunidad, en la 

parroquia de San Ignacio, con el objetivo de que los alumnos se puedan insertar en la vida de 

la Iglesia.  La precomunidad se reúne todos los domingos después de misa, y está compuesta 

por aproximadamente 10 o 15 personas cada año, es decir que representan actualmente un 

pequeño porcentaje del total de alumnos en las generaciones de sexto año. La invitación a 

participar de este espacio se realiza de manera personal o por grupo, con la intención de que se 

propague y comunique entre los mismos estudiantes. Cuando los alumnos culminan el proceso 

de la precomunidad, pueden insertarse en la Comunidad de Vida Cristiana (CVX)56 o en alguna 

comunidad parroquial que elijan.  

Asimismo, en lo que refiere al servicio de voluntariado que ofrece el colegio, hay dos 

movimientos: Magis, que es para los alumnos de ciclo básico, y Juventud Misionera Ignaciana 

(JMI) que es para los de bachillerato. Ambas instancias, que son voluntarias y extracurriculares, 

están orientadas a lograr la inserción del estudiante en una comunidad que tiene como misión 

el servicio y las intervenciones en determinados contextos desfavorecidos, atravesados por los 

pilares de la espiritualidad ignaciana y la religi·n cat·lica. ñLo que buscan los dos movimientos 

siempre son tres pilares: fe, servicio y comunidadò57. Más allá de esto, existen alumnos no 

creyentes que de todas formas participan en los movimientos, dado que éstas constituyen una 

comunidad con objetivos comunes, que genera sentido de pertenencia y que es también un 

espacio de socialización y acompañamiento grupal. La profundización e implicación con el 

servicio, así como la frecuencia y tiempo dedicados al movimiento, van en aumento con el paso 

de cada nivel. El movimiento Magis va de primer a tercer año, y por lo tanto implica un espacio 

dedicado a la inmersión primaria en lo que son los tres pilares antes mencionados, razón por la 

cual la asistencia fluctúa mucho durante estos tres años. A medida que se avanza de grado, se 

va conformando el núcleo duro del movimiento, el grupo que va a asistir a todas las reuniones 

y actividades, que se realizan los sábados en la mañana. En general, cuando los alumnos pasan 

a JMI, en cuarto a¶o, esto se hace ñya con una opci·n hecha hacia el movimiento (...) como 

estilo de vidaò58. De todas formas, Yoris también señala que la participación depende mucho 

 
56 CVX o "Comunidad de Vida Cristiana" es un grupo de personas conformado por mujeres y hombres laicos que 

quieren vivir la fe de acuerdo a la espiritualidad ignaciana. Se distribuyen en distintos países y contextos a través 

de pequeños grupos, que a su vez integran redes regionales o nacionales, adquiriendo también un alcance mundial.  
57 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (26 de octubre de 2019). Entrevista a Nanci Yoris [inédita]. 
58 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (26 de octubre de 2019). Entrevista a Nanci Yoris [inédita].  
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de las características de la generación, aunque actualmente de generaciones de 70 u 80 personas 

asisten regularmente alrededor de 30 o 40.  

Además, dentro de las actividades más vinculadas con el pilar pastoral, se celebra misa 

en el inicio de año, en el Día de San Ignacio (el 31 de julio) y como cierre de año, evento en el 

que se celebra también el acto académico de egresados de bachillerato. La semana en la que se 

celebra el Día de San Ignacio, llamada semana ignaciana, constituye una festividad muy 

significativa en el colegio, en la que se realizan distintas actividades especiales. En octubre se 

celebra el Día de la Familia, una jornada de integración entre todos los alumnos y sus 

respectivos núcleos familiares, en la que se desarrollan juegos, competencias deportivas y de 

talentos, almuerzos, entre otros. Además, dependiendo del grado en el que se encuentren los 

alumnos, en el colegio se desarrollan una serie de retiros, campamentos y viajes orientados a la 

profundización de la fe y/o el autoconocimiento. 

 

2.1.5  Estructura organizacional 

 

El colegio cuenta con 115 funcionarios, pero no dispone de un organigrama 

formalmente establecido. En el marco del proceso en curso de implementación de nuevas 

metodologías de aprendizaje, en los últimos tres años han surgido (y continúan surgiendo) 

nuevos roles, algunos de ellos efectivizados en 2019. 

El Equipo Directivo del Colegio San Ignacio está compuesto por un Director General, 

Guillermo Lemos, una Directora Académica, Verónica Gallesio, una Directora de Pastoral, 

Nanci Yoris, y una Subdirectora, Lucía González, quien también se desempeña como 

Coordinadora del Área Social en bachillerato y docente de Filosofía. Si bien el Provincial de la 

congregación es el que supervisa, aprueba y decide sobre cuestiones macro a nivel 

organizacional, no está comprendido dentro de la estructura. 

Luego, es relevante hacer referencia a los tutores, vinculados fuertemente con el Equipo 

Directivo y con una jerarquía que parecería ser mayor que la de los docentes. Son doce tutores, 

dos por cada nivel de secundaria, responsables de su respectivo grado. Cumplen la función de 

adscripción, desde un punto de vista más administrativo, pero su rol principal es el seguimiento 

y acompañamiento personalizado de los alumnos, lo que les da la posibilidad de ser mediadores 

de eventuales conflictos, al conocer en profundidad las dinámicas que se dan en una clase y una 

generación determinada. Se encargan del armado de equipos para el trabajo por proyectos, 
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conjuntamente con los docentes, y cuentan con un espacio específico de clase con sus 

respectivas generaciones, orientado a la profundización de la fe, la convivencia en grupo, la 

ayuda con el estudio, los viajes de fin de año y campamentos, entre otros. Asimismo, según 

Yoris, los tutores conforman junto con ella el equipo de Pastoral, y también cumplen un rol 

clave en conjunto con la Dirección Académica por el contacto que mantienen con docentes y 

alumnos. Colaboran permanentemente en los talleres especiales y demás actividades del 

colegio. Su formación es diversa, pero la mayoría viene de las ramas de la educación, la 

comunicación o recreación, y todos son católicos y/o están involucrados con la fe cristiana y la 

espiritualidad ignaciana. Trabajan de lunes a viernes en modalidad de horario completo, por lo 

que no suelen tener otro trabajo, contrario a lo que sucede con los docentes, analizados más 

adelante.  

También, el colegio cuenta con distintos coordinadores, que hasta 2018 eran de Inglés, 

de Educación Física y Deportes, y de Deportes y Actividades Extracurriculares. Sin embargo, 

a partir de 2019 se implementaron nuevos cargos: una Coordinadora General y tres 

coordinadores por área, tanto para ciclo básico como para bachillerato, a partir de las 

necesidades de apoyo y acompañamiento que detectó el Equipo Directivo entre los docentes, 

observando que no le era posible satisfacerlas directamente. Mientras que casi todos los 

coordinadores de área son docentes que, además de su rol original, pasaron a cumplir esta 

función extra, la Coordinadora General, Mariana Martínez, es también la Coordinadora de 

Innovación Pedagógica de la Red de Colegios Jesuitas del Uruguay, encargada de liderar y 

acompañar el proceso de implementación de innovación educativa tanto en San Ignacio como 

en Seminario y San Javier. Martínez ingresó a San Ignacio en diciembre de 2017 y, actualmente, 

también es Coordinadora del Área Científica de ciclo básico por tener formación en Física y 

Astronomía.  

Además, dentro del colegio están el área de Secretaría y de Administración, que también 

son dos sectores en plena transformación, a partir de la incorporación en 2019 de un área de 

Comunicación ocupada por Pina Cimillo, Licenciada en Ciencias de la Comunicación. Cimillo 

trabajaba desde 2017 en el colegio, cumpliendo tareas de corte administrativo, por más que la 

perspectiva de Lemos era que pudiera asumir progresivamente un rol acorde a su formación. 

Actualmente, sus tareas están asociadas a la colaboración con Pastoral y Dirección General, y 

algunas horas en lo que respecta al área de Comunicación propiamente dicha.  
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En lo relativo a los docentes, que son casi 100, Gallesio sostiene que no existe una 

rotación laboral significativa, sino que por año el colegio experimenta un entorno de cuatro 

ingresos y cuatro bajas (que en su mayoría se dan por renuncias a causa de ofertas de trabajo 

fijo). Cada profesor trabaja de tres a cuatro días a la semana, desde las 7:45 hasta las 13:45 

horas, horario que se divide entre horas de clase (toda la mañana hasta las 12:05) y horas de 

coordinación (de 12:15 a 13:45). De acuerdo a los datos recolectados a través de la encuesta 

realizada a 35 docentes, el 48,6% se formó en el Instituto de Profesores Artigas (IPA), el 20% 

tiene un Diploma o Posgrado, el 17,1% tiene una Licenciatura en la Universidad de la República 

(UdelaR) o una universidad privada, el 8,6% tiene otra formación terciaria, el 2,9% no completó 

la Licenciatura, y el restante 2,9% tiene formación en Magisterio59. Estos indicadores muestran 

que existe un alto porcentaje de profesores, aproximadamente la mitad, que están formados 

específicamente para el ejercicio de la docencia, mientras que los restantes se han especializado 

en sus respectivas disciplinas o áreas. En cuanto al año de ingreso de los encuestados, el 37,1% 

ingresó antes del 2015, el 11,4% en el 2015, el 14,3% en el 2016, el 11,4% en el 2017, el 17,1% 

en el 2018 y, finalmente, el 8,6% en el 201960. Estos datos indican que, desde el comienzo del 

proceso de transformación en el colegio, el cuerpo docente ha aumentado significativamente: 

como señala Claudia Cardozo, profesora en San Ignacio desde 2009, a partir de la ampliación 

de bachillerato ingresó ñuna cantidad de compa¶eros nuevos que hizo que cambiara la din§mica 

del liceo; ®ramos tres gatos locos antesò61. Adem§s, respecto a la pregunta ñàEn cu§ntos centros 

educativos est§ trabajando actualmente?ò, el 25,7% afirm· estar trabajando ¼nicamente en San 

Ignacio, el 40% en dos centros educativos, el 22,9% en tres, y el 11,4% en cuatro o más62. Esto 

implica que alrededor de un tercio de los encuestados trabaja en tres o más centros educativos, 

lo que, como será abordado en el subtítulo 2.2., es representativo de las características laborales 

de los docentes de educación media en Uruguay. 

Asimismo, los movimientos Magis y Juventud Misionera Ignaciana (JMI) cuentan con 

dos asesores cada uno, además de los ocho, diez o doce coordinadores voluntarios universitarios 

que hay en cada grado de secundaria. En general estos últimos son exalumnos del colegio, y 

van ascendiendo de grado junto con los alumnos. Se reúnen con los tutores de cada nivel una, 

 
59 Ver Anexo 22, p. 476 
60 Ver Anexo 22, p. 476 
61 Finozzi, C. (6 de agosto de 2019). Entrevista grupal a docentes del Área Científica de primer y segundo año 

[inédita].  
62 Ver Anexo 22, p. 476 
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dos o tres veces al año, dependiendo la necesidad, para intercambiar información sobre cómo 

son los alumnos, qué problemáticas hay y qué situaciones hay que tener en cuenta.  

Existe, también, un Departamento de Psicología integrado por tres psicólogas que, 

además de estar a la disposición de las necesidades de salud mental de los alumnos, fomenta y 

participa en distintos talleres que se realizan en el colegio, como los de educación sexual. 

También figuran en la estructura organizacional dos empleados de Recepción y una Encargada 

de Admisiones. 

Si se considera a los alumnos dentro de esta estructura organizacional, es relevante 

destacar que éstos se vinculan con el Equipo Directivo a través de un sistema de delegados por 

clase, elegidos de forma democrática por sus compañeros. Se trata de un dúo paritario. La 

votación se realiza al comienzo del año lectivo y los delegados que surgen de la misma 

permanecen fijos durante dicho año, ejerciendo sus cargos para distintos acontecimientos 

educativos; por ejemplo, para la selección de los oradores en el acto de egresados, o para opinar 

sobre la conformación de los grupos en ABP, en el caso de que haya conflictos personales o 

detalles que escapen a los tutores y/o docentes a la hora de organizarlos. 

La apreciación de Yoris respecto de la estructura organizacional es que no son muchos 

los funcionarios del colegio en relación con la cantidad de actividades y sectores, y por ende 

cada persona tiene ñmultitareasò63. En relación al proceso de toma de decisiones de la dirección, 

la entrevistada explica que hay asuntos que se consultan a nivel más amplio, abarcando otros 

actores de la estructura de menor jerarquía, mientras que otros se resuelven por dirección de 

área y luego se comparten al resto del Equipo Directivo, y también existen las decisiones que 

toma en conjunto este ¼ltimo. ñHay muchas cosas que resolvemos desde las direcciones porque 

si no se enlentece muchoò64, señala. 

En definitiva, se trata de una estructura organizacional que tiende mayormente hacia un 

formato org§nico, en el sentido de que en muchas ocasiones ñlos empleados trabajan juntos y 

coordinan sus acciones para encontrar la mejor manera de desempe¶ar una tareaò (Jones, 2008, 

p. 106). Este ordenamiento responde en gran medida a la histórica configuración barrial o 

familiar del colegio, a partir de la cual ña una persona en una función se le asigna una tarea o 

conjunto de tareas específicas; sin embargo, puede aprender nuevas tareas y desarrollar nuevas 

habilidades y capacidadesò (²dem). A trav®s de las distintas entrevistas en el Colegio San 

 
63 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (26 de octubre de 2019). Entrevista a Nanci Yoris [inédita].  
64 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (26 de octubre de 2019). Entrevista a Nanci Yoris [inédita].  
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Ignacio se constató que existía una base común sólida para describir y distinguir los roles dentro 

de la organización, pero que también algunos se solapaban, complementaban o que una persona 

cumplía más de uno o incluso tres roles. Además, se identificaron algunas diferencias en la 

percepción de la posición jerárquica que ocupan los puestos que existen más allá del Equipo 

Directivo. Estos aspectos, que se derivan del formato orgánico al que siempre tendió el colegio, 

se vieron acentuados con el proceso de cambio organizacional que éste emprendió, algo que 

será analizado más adelante en este trabajo, en el desarrollo del análisis.  

 

2.2 La educación media en Uruguay 

 

La Ley General de Educación N° 18.43765 del año 2008 declara de interés general el 

ejercicio del derecho de la educación como derecho humano fundamental, consagrado en la 

Declaración Universal de los Derechos Humanos, en la Constitución de la República y en el 

conjunto de los instrumentos internacionales ratificados por Uruguay. El artículo 7, capítulo II, 

ñDe los principios de la educaci·nò, declara la obligatoriedad de la educaci·n inicial, primaria 

y media básica y superior, lo que implica la matriculación y la asistencia a clase. Este artículo 

es de especial importancia porque marca un quiebre al incluir la educación media superior 

dentro de los niveles obligatorios, que desde hacía 35 años alcanzaban únicamente tercer año 

de liceo66. La ley, asimismo, reconoce el derecho de la educación como bien público y social, 

y reafirma su universalidad, obligatoriedad, diversidad e inclusión de las minorías, libertad de 

enseñanza, libertad de cátedra, gratuidad y laicidad. Además, la ley definió la creación del 

Instituto Nacional de Evaluación Educativa (INEEd)67 y le encargó, entre otras tareas, la 

evaluación del estado de la educación y de las políticas educativas. 

 
65 IMPO (16 de enero de 2009). Disponible en línea: https://www.impo.com.uy/bases/leyes/18437-2008  
66 La anterior ley que regulaba la educación, Nº 14.101, publicada el 9 de enero de 1973, establecía en su artículo 

5 la obligatoriedad de la educación primaria y los primeros tres años de la educación secundaria (IMPO, recuperado 

el 17 de junio de 2019, disponible en línea: www.impo.com.uy/bases/leyes-originales/14101-1973/1). 
67 El INEEd, fundado en 2012, es una institución pública de derecho no estatal. Su Comisión Directiva está 

integrada por dos miembros designados por el MEC, dos por el Consejo Directivo Central de ANEP, uno por el 

Consejo Directivo Central de la UdelaR, y uno por la educación privada inicial, primaria y media habilitada. Esta 

estructura, al involucrar distintos miembros de los organismos que regulan la educación a nivel nacional, ha sido 

motivo de conflictos de interés desde su creación, provocando la renuncia de ya cuatro integrantes del INEEd, 

entre ellos Mariano Palamidessi, Director Ejecutivo, y Juan Soca, Director de la Unidad de Evaluación de 

Aprendizajes y Programas (El País, 31 de octubre de 2018). Igualmente, el INEEd nunca ha cesado de cumplir 

con su cometido y mandato legal de aportar información de manera independiente y transparente. 

https://www.impo.com.uy/bases/leyes/18437-2008
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En la Figura 3 se representa la relación entre los distintos niveles y actores del sistema 

educativo que repercuten en los procesos de aprendizaje y enseñanza. Estos son: contexto 

nacional, sistema educativo, comunidad, centro educativo, aula, familia y alumno. A efectos de 

entender el panorama educativo actual en el que se inserta el Colegio San Ignacio con su 

propuesta educativa específica, los siguientes apartados tienen el objetivo de describir algunos 

de estos elementos y de identificar los principales desafíos del sector educativo en Uruguay.  

 

Figura 3. Niveles y actores del sistema educativo. 

 

Fuente: INEEd (2017). 

 

2.2.1 Organización y estructura del sistema educativo 

 

El sistema educativo uruguayo abarca propuestas formales y no formales; públicas, 

privadas y mixtas; desde educación inicial hasta educación terciaria. Hay cinco órganos 

encargados de centralizar la gestión: el Ministerio de Educación y Cultura (MEC), la 

Administración Nacional de Educación Pública (ANEP), el Instituto del Niño y Adolescente 

del Uruguay (INAU), la Universidad de la República (UdelaR) y la Universidad Tecnológica 

(UTEC).   

La educación obligatoria está regulada por ANEP, que opera como un ente autónomo 

dirigido por cinco miembros que conforman el Consejo Directivo Central (CODICEN), 

delegados por cada uno de los cinco consejos: el Consejo de Educación Inicial y Primaria 
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(CEIP), el Consejo de Educación Secundaria (CES), el Consejo de Educación Técnico 

Profesional (CETP) y el Consejo de Formación en Educación (CFE).   

 

2.2.2 Contexto nacional de la educación secundaria 

 

Con motivo de enmarcar el universo de la educación secundaria en Uruguay, es 

importante señalar que, en el año 2017, de un total de 495 centros de educación secundaria en 

Uruguay68 se registraron 273.822 alumnos matriculados69. Si se discriminan estas cifras según 

el tipo de centro se observa que, del total de instituciones, 301 eran públicas, contando con una 

matriculación de 232.730 alumnos, mientras que en las restantes 194 privadas se matricularon 

41.092 estudiantes (op. cit.). Además, durante el mismo año trabajaron 22.840 docentes de 

secundaria70. 

Los estudiantes de educación secundaria se encuentran en la adolescencia, una etapa 

intermedia entre la niñez y la juventud, producto de una construcción social e histórica. De 

acuerdo a UNICEF (2011) dicha etapa puede dividirse en adolescencia temprana (de los 10 a 

los 14 años) y adolescencia tardía (de los 15 a los 19 años). En la educación formal este rango 

etario corresponde al ciclo básico, bachillerato, y comienzos de educación terciaria. La fase 

correspondiente a secundaria, población en la que se focaliza el Colegio San Ignacio, es una 

ñetapa signada por la necesidad de los j·venes de realizar un intenso trabajo sobre s² mismos 

procurando equilibrar las distintas dimensiones de su vida en la b¼squeda de una identidadò 

(ANEP, 2004, p. 22). La transición de ciclo básico a bachillerato, por ejemplo, es un momento 

de toma de decisiones que los j·venes reconocen ñcomo punto de inflexi·n (é) un ñquerer serò 

adulto (é) que implica una responsabilidad propia y aut·noma que convive, no sin tensi·n y 

ambivalencia, con sentimientos de soledad e inseguridadò (op. cit,. p. 27). 

Adem§s, en Uruguay ñcasi la tercera parte de la poblaci·n no logra a los 19 a¶os 

culminar media b§sica, de forma de poder continuar en la educaci·n media superiorò (INEEd, 

2017, p. 53). En base a las investigaciones realizadas para el Informe sobre el estado de la 

educación 2015-2016 de INEEd (2017) y mediante el análisis comparativo con otros países de 

 
68 Observatorio de la educación de ANEP (recuperado el 24 de agosto de 2019). Disponible en línea: 

http://observatorio.anep.edu.uy/index.php/datos-departamentales/110-recursos 
69 Observatorio de la educación de ANEP (recuperado el 24 de agosto de 2019). Disponible en línea: 

http://observatorio.anep.edu.uy/index.php/datos-departamentales/107-acceso 
70 Observatorio de la educación de ANEP (recuperado el 24 de agosto de 2019). Disponible en línea: 

http://observatorio.anep.edu.uy/index.php/recursos-docentes. 

http://observatorio.anep.edu.uy/index.php/datos-departamentales/110-recursos
http://observatorio.anep.edu.uy/index.php/datos-departamentales/107-acceso
http://observatorio.anep.edu.uy/index.php/recursos-docentes
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la regi·n, se demuestra ñla dificultad para conseguir que las diferentes generaciones avancen y 

culminen la educación obligatoriaò (INEEd, 2017, p. 53). Es decir que, en la pr§ctica, no se ha 

logrado todavía cumplir totalmente con el mandato legal de obligatoriedad, ni de 

universalización y, además, existe un importante desfasaje entre edad y grado. Este conjunto de 

fenómenos ha sido caracterizado por expertos como Adriana Aristimu¶o (2014) como ñfracaso 

escolarò (p. 110), entendido como ñla no aprobaci·n en el tiempo previsto ïya sea por rezago, 

repetición o desafiliación- del tramo educativo que se est§ transitandoò (²dem). El fracaso 

escolar constituye una de las problemáticas más significativas de América Latina a nivel 

educativo, dado que al porcentaje de niños y adolescentes que ingresan en esta categorización 

se le agrega la cifra significativa de individuos que directamente no acceden al sistema 

educativo (op. cit.). En particular, según las cifras que presenta INEEd (2017), en Uruguay, a 

los 13 años, el 29% de los adolescentes cursa con rezago o ha abandonado el sistema educativo. 

En el caso de aquellos que ya cumplieron los 17, sólo el 34% cursa el grado esperado, mientras 

que el 39% est§ rezagado y el 27% no estudia. En 2015, ñel sistema educativo presentaba una 

baja tasa de egreso de su tramo obligatorio (31% a los 19 a¶os y 40% a los 24)ò (op. cit., pp. 

10-11). Países como Perú y Chile superaron a Uruguay en el promedio de años de educación 

de sus respectivas poblaciones, y Costa Rica, que aún no lo superó, muestra una evolución más 

dinámica (op. cit.). Los resultados de las pruebas del Programa para la Evaluación Internacional 

de Alumnos (PISA)71 2015, considerado como un predictor importante por INEEd, sugieren 

que ñal menos un 40% de los estudiantes encontrar§ dificultades para continuar sus estudios y 

mantenerse con ®xito en el sistema educativoò (INEEd, 2017, p. 75), lo cual repercute en la 

dificultad para insertarse en el mundo laboral y para integrarse a la sociedad. Esta afirmación 

responde al hecho de que existe evidencia suficiente para afirmar que los bajos resultados de 

desempeño en materia de aprendizaje inciden en gran parte en el nivel de fracaso escolar que 

presente cada centro educativo (Aristimuño, 2014) y, justamente, un alto porcentaje de esta 

última variable (fundamentalmente en forma de deserción) aumenta las probabilidades de 

riesgo social. Este parecería ser el 

 
71 El Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos (PISA, por sus siglas en inglés) de la Organización 

para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OECD, por sus siglas en inglés), es una evaluación estandarizada 

aplicada una vez cada tres años a estudiantes de más de 70 países. Se examina el rendimiento de alumnos en las 

áreas de Ciencia, Matemática y Comprensión Lectora, además de evaluar aspectos como la motivación de los 

alumnos por aprender, la concepción que éstos tienen sobre sí mismos y sus estrategias de aprendizaje. Los 

alumnos son seleccionados a partir de una muestra aleatoria de escuelas públicas y privadas, y deben tener entre 

15 años y tres meses y 16 años y dos meses de edad al momento de inicio de la evaluación, independientemente 

del grado escolar que estén cursando en el momento.  
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nudo gordiano de la reproducción intergeneracional de la pobreza, ya que el abandono del 

sistema educativo constituye el momento en que el niño o el joven queda desafiliado de su gran 

oportunidad de integración a la sociedad y a los códigos de integraci·n ciudadanaò. (Aristimu¶o, 

2009, p. 182) 

 

Si se profundiza en la evolución de los resultados de las pruebas PISA desde su primera 

aplicación en Uruguay (2003) se evidencia que éstos han tendido a la baja hasta 2012, aunque 

se han mantenido en una posición alta con respecto a los demás países de la región72. En los 

resultados de la prueba de 2015, se constató que Uruguay se encontraba por debajo del 

promedio señalado por OECD (493) en todas las áreas evaluadas, alcanzando 435, 437 y 418 

puntos en las áreas de Ciencia, Comprensión Lectora y Matemática, respectivamente73 (OECD, 

2018). De todas formas, esto representó un aumento con respecto a la evaluación de 2012, en 

la que Uruguay produjo una caída de puntajes significativa, descendiendo al puesto número 57 

en un total de 67 países evaluados (Baldomir y Tapia, 2016). En 2018 se llevó a cabo la última 

edición de esta evaluación, cuyos resultados aún no han sido publicados. 

Además, la situación actual del sistema educativo nacional se caracteriza por una fuerte 

impronta de desigualdad socioeconómica en cuanto al acceso a la educación, así como en las 

probabilidades de permanencia y/o éxito. Hay una diferencia de 59 puntos porcentuales entre 

la asistencia de jóvenes sin rezago en edad oportuna que residen en hogares del quintil más alto 

con respecto a los que viven en hogares con menos ingresos: 76% y 17%, respectivamente 

(INEEd, 2017). As², ñlos j·venes de niveles socioecon·micos m§s altos tienen casi cinco veces 

más posibilidades de terminar la educaci·n media superior que aquellos m§s pobresò (INEEd, 

2017, p. 46). Ante este panorama, han surgido respuestas como la creación de los liceos 

gratuitos de gestión privada, es decir, que no comportan costos a los alumnos y son financiados 

con capitales privados, tanto de empresas como de particulares. Ejemplo de esto son el Liceo 

Impulso (que es laico), el Liceo Jubilar y el Centro Educativo Providencia (ambos católicos), 

cuyo objetivo común es brindar una propuesta educativa alternativa a grupos socioeconómicos 

que no podrían costear un centro privado. Este tipo de instituciones, si bien no tienen un 

discurso opositor a la educación pública, sino por el contrario de construcción en conjunto, 

aumentando las oportunidad educativas y con recursos para desarrollar un acompañamiento 

 
72 Ver Gráfico 1, Anexo 15, p. 466 
73 Ver Tabla 1, Anexo 16, p. 468 



 

   
 

 

   
54 

 

personalizado a la trayectoria educativa de los estudiantes y un abordaje integral de los procesos 

educativos, han generado polémica a nivel de algunos sindicatos de la educación pública, así 

como con autoridades puntuales del gobierno, que han manifestado su desconfianza debido a 

supuestos procesos de selección que se efectúan en las admisiones de los centros74. De todas 

formas, es un asunto público abierto y vigente, y la propia existencia de estos lugares de 

enseñanza (y los resultados que logran) interpela al establishment oficial de la educación. 

Sin perjuicio de lo anterior, Aristimuño (2014) señala que el fracaso escolar no se 

circunscribe únicamente a los contextos socioeconómicos adversos, aludiendo al caso 

uruguayo, en el que la coyuntura económica favorable y la progresiva disminución de la 

pobreza en los últimos años no han impedido el avance de esta problem§tica. ñLa dimensi·n 

del fenómeno en algunos países revela causas profundas que probablemente tienen más que ver 

con el dise¶o del sistema o las caracter²sticas con las que se desarrolla el servicio educativoò 

(op. cit., p. 113). As², la autora problematiza el concepto de fracaso escolar en su art²culo ñEl 

fracaso escolar: àfracaso de qui®n? La modificaci·n del concepto de fracasoò (2014), 

preguntándose si este factor le corresponde a los estudiantes o al centro/sistema educativo en sí 

mismo.  

Teniendo en cuenta lo anterior, es pertinente preguntarse: ¿cuál es el motivo del rezago 

y la deserción, desde el punto de vista de los jóvenes? En ese sentido, en 2015 el Instituto de 

Economía de la Facultad de Ciencias Económicas de UdelaR elaboró un informe sobre 

deserción de adolescentes en ciclo básico, que constataba, entre otros datos, que la principal 

causa era el desinterés por los contenidos impartidos en clase75. Según declaró el instituto, la 

deserción se manifiesta en gran medida en los primeros a¶os de la educaci·n secundaria: ñexiste 

un porcentaje relevante de adolescentes desvinculados que dejaron de asistir por primera vez a 

un centro educativo entre los 11 y los 14 a¶osò (op. cit., p§rr. 5). En l²nea con la afirmaci·n 

anterior de Aristimuño (2014), se relevó también a través de esta investigación que esta 

problemática no era atribuible al nivel socioeconómico de los individuos, ya que el 68% de los 

200 encuestados no entraba en la categoría de pobreza, según los criterios de la Encuesta 

 
74 El País (16 de abril de 2015). Disponible en línea: https://www.elpais.com.uy/informacion/liceos-gestion-

privada-fuego.html. 
75 El País (1 de agosto de 2015). Disponible en línea: https://www.elpais.com.uy/que-pasa/quienes-dejan-sillas-

vacias.html 

https://www.elpais.com.uy/informacion/liceos-gestion-privada-fuego.html
https://www.elpais.com.uy/informacion/liceos-gestion-privada-fuego.html
https://www.elpais.com.uy/que-pasa/quienes-dejan-sillas-vacias.html
https://www.elpais.com.uy/que-pasa/quienes-dejan-sillas-vacias.html
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Continua de Hogares76, siendo la mayoría de clase media. Algunas de las conclusiones del 

estudio que resultan más relevantes para la presente investigación fueron las causas específicas 

de deserción dentro del paraguas del desinterés: 

 

En cuanto a las razones para el abandono, las más frecuentes refieren a las dificultades en el 

aprendizaje (más del 50% mencionó ese aspecto) y a una preferencia por aprender cosas 

diferentes a las impartidas en los centros educativos (cerca del 40% alegó ese motivo).77 

 

Por más que han transcurrido ya cuatro años, el resultado de este estudio sigue, sin 

embargo, vigente: en 2018, el Banco de Desarrollo de América Latina emitió una serie de datos 

sobre la educación uruguaya, que señalaban que siete de cada diez adolescentes no culminaban 

los estudios secundarios78. El 70% de esos jóvenes manifestó que consideraba a la educación 

como algo ñirrelevanteò y carente de una relaci·n ñcosto-beneficioò con saldo positivo (op. cit., 

párr. 2), en contraposición a otras actividades como el trabajo.  

A su vez, la distancia entre la trayectoria teórica de los estudiantes y la realidad puede 

ñobedecer a los eventos (é) de repetici·n, abandono parcial, cursado parcial de un grado en un 

año lectivo, abandono y reingreso (no matriculación durante uno o más años) o abandono sin 

reingresoò (INEEd, 2017, p. 37). La repetici·n es la variable que m§s impacta en el desempe¶o 

de los estudiantes, "incluso luego de tomar en cuenta las condiciones socioeconómicas de las 

familias, el sexo del niño, el nivel socioeconómico del centro educativo, el tipo de subsistema, 

su ubicaci·n geogr§fica y el clima de aulaò (op. cit., p. 87). Por eso, la utilidad de esta 

herramienta ha sido objeto de debate académico durante más de dos décadas, instalándose en 

la agenda nacional hace ya más de dos años79. Recientemente este asunto adquirió especial 

notoriedad, dado que en mayo de 2019 se anunció que la ANEP estaba coordinando reuniones 

para concretar una decisión sobre la que, aparentemente, ya habría acuerdo: la eliminación de 

la repetición en toda la educación formal uruguaya. Las autoridades educativas alegaron 

 
76 La Encuesta Continua de Hogares (ECH) es un estudio realizado de forma anual por el Instituto Nacional de 

Estadística (INE) que mide la evolución del mercado de trabajo, el ingreso de las familias y las condiciones de 

vida de la población. 
77 El País (1 de agosto de 2015, párr. 13). Disponible en línea: https://www.elpais.com.uy/que-pasa/quienes-dejan-

sillas-vacias.html 
78 Montevideo Portal (15 de agosto de 2018). Disponible en línea: https://www.montevideo.com.uy/Noticias/Seis-

de-cada-diez-jovenes-uruguayos-no-termina-Educacion-Secundaria-Media-uc692154 
79 Urwicz (16 de mayo de 2019). Disponible en línea: https://www.elpais.com.uy/informacion/educacion/ultiman-

detalles-eliminar-repeticion-escolar.html 

https://www.elpais.com.uy/que-pasa/quienes-dejan-sillas-vacias.html
https://www.elpais.com.uy/que-pasa/quienes-dejan-sillas-vacias.html
https://www.montevideo.com.uy/Noticias/Seis-de-cada-diez-jovenes-uruguayos-no-termina-Educacion-Secundaria-Media-uc692154
https://www.montevideo.com.uy/Noticias/Seis-de-cada-diez-jovenes-uruguayos-no-termina-Educacion-Secundaria-Media-uc692154
https://www.elpais.com.uy/informacion/educacion/ultiman-detalles-eliminar-repeticion-escolar.html
https://www.elpais.com.uy/informacion/educacion/ultiman-detalles-eliminar-repeticion-escolar.html
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coincidir en la afirmación de que, efectivamente, este recurso no cumplía una función 

pedagógica80. La cifra fundamental a la que se recurre para defender esta postura indica que de 

cada diez estudiantes que repiten el primer año de liceo o UTU, nueve abandonan 

completamente el sistema educativo (op. cit.), además de la situación de desigualdad que se 

observa entre los distintos niveles socioecon·micos: en primaria, ñpor pertenecer al quinto m§s 

pobre de la sociedad el niño tiene casi tres veces más chance de repetir que el del quinto más 

rico (7% contra 2,5%)ò81, situación que se agrava en secundaria. Actualmente, los porcentajes 

de repetición a nivel general son especialmente elevados en la educación media, alcanzando su 

mayor pico en cuarto año con 31,6%, como se puede apreciar en el Gráfico 282. No obstante, 

hay posturas que conciben la repetición como una nueva oportunidad para el estudiante, como 

una manifestación de respeto hacia sus tiempos particulares de aprendizaje que a su vez le 

evitar²a el disgusto frente a sus compa¶eros: ñestar siempre atr§s de la clase y no poder llegar 

al nivel del resto tambi®n es muy doloroso para el ni¶oò83. El panorama mundial parece estar 

dividido en torno a este asunto, aunque mantiene una tendencia hacia su regulación: de 155 

países analizados, un tercio ya cuenta con promoción directa en todos los grados, mientras que 

el 43% fija un límite para la repetición (como en el caso español, donde no se puede repetir más 

de una vez en la carrera escolar ni más de dos veces en la liceal), y los restantes (24%), entre 

los que se encuentra Uruguay, la habilitan en todos los grados84. 

 

2.2.3 Centro educativo 

 

Un elemento clave en la trayectoria educativa es el clima institucional del centro 

educativo, puesto que incide en la trama interaccional de los jóvenes, en los procesos de 

aprendizaje y en la posible conformación de subculturas. En una investigación realizada por 

ANEP (2004) se identifican diferencias entre las percepciones de los jóvenes respecto al clima 

 
80 El País (17 de mayo de 2019). Disponible en línea: https://www.elpais.com.uy/.../repeticion-escolar-sera-

impronta-uruguaya.html 
81 ECOS (19 de mayo de 2019, párr. 13). Disponible en línea: 

https://ecos.la/UY/9/actualidad/2019/05/19/33388/repeticion-e-inequidad-el-contexto-y-su-influencia-para-

pasar-de-ano/  
82 Ver Gráfico 2, Anexo 16, p. 467.  
83 Cabrera (5 de marzo de 2018, párr. 12). Disponible en línea: https://www.elobservador.com.uy/nota/los-

argumentos-a-favor-y-en-contra-sobre-la-conveniencia-de-la-repeticion-201835500 
84 Urwicz (16 de mayo de 2019). Disponible en línea: https://www.elpais.com.uy/informacion/educacion/ultiman-

detalles-eliminar-repeticion-escolar.html 

https://www.elpais.com.uy/informacion/educacion/repeticion-escolar-sera-impronta-uruguaya.html
https://www.elpais.com.uy/informacion/educacion/repeticion-escolar-sera-impronta-uruguaya.html
https://ecos.la/UY/9/actualidad/2019/05/19/33388/repeticion-e-inequidad-el-contexto-y-su-influencia-para-pasar-de-ano/
https://ecos.la/UY/9/actualidad/2019/05/19/33388/repeticion-e-inequidad-el-contexto-y-su-influencia-para-pasar-de-ano/
https://www.elobservador.com.uy/nota/los-argumentos-a-favor-y-en-contra-sobre-la-conveniencia-de-la-repeticion-201835500
https://www.elobservador.com.uy/nota/los-argumentos-a-favor-y-en-contra-sobre-la-conveniencia-de-la-repeticion-201835500
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institucional en centros p¼blicos y privados: se observa un ñcontexto de anomia y un clima 

institucional poco propicio para los aprendizajes en los bachilleratos públicos de masa y de gran 

escala (é) y una valoraci·n muy positiva de la interacci·n heterog®nea y de las posibilidades 

de relaci·n interpersonalò (op. cit, p. 23). 

En efecto, dado que la adolescencia está caracterizada por un fuerte impulso (o 

necesidad) a la socialización en grupos de pares, resulta importante analizar cómo esta 

dimensión influye en la motivación de los alumnos para permanecer en el sistema educativo. 

En este sentido, como se¶ala Aristimu¶o (2009), ñel conjunto de expectativas, creencias y 

relaciones sociales que rodean al joven, comenzando con su familia y siguiendo por su grupo 

de pares, son cruciales en el momento de tomar la decisi·n de desafiliaci·nò (p. 189). Adem§s, 

de acuerdo a la investigación mencionada, hay dos factores clave que determinan la relación 

entre el clima institucional y la socialización juvenil, que luego se traducen en calidad de los 

aprendizajes y continuidad en la trayectoria educativa. Estos son: 

 

a) la intensidad de los vínculos, y de canales operativos para ello, entre familias y centros 

educativos; b) la calidad del capital social y de las redes sociales comunitarias y la calidad del 

funcionamiento de los centros educativos como comunidades educativas ordenadas por reglas 

apropiadas por sus actores centrales y que por tanto son sentidas y practicadas con coherencia. 

(ANEP, 2004, p. 26) 

 

Al respecto, se destaca la necesidad de una exigencia sostenida y coherente durante el 

a¶o lectivo, y no ¼nicamente en periodo de ex§menes, de lo contrario, los estudiantes ñsienten 

que el año transcurre sin necesidad de estudio ni perciben exigencias relevantes pero en cambio 

destacan el rigor (que entonces experimentan como un rigor ós¼bitoô o óincoherenteô con la 

gestión docente del curso lectivo real) en los exámenes finalesò (ANEP, 2004, p. 45). Al mismo 

tiempo debe garantizarse la clara identificación de los roles dentro del centro educativo, es 

decir, obligaciones de estudiantes, docentes y funcionarios, y normas respecto al uso de los 

espacios físicos. Además, el desempeño de los actores del sistema, en especial el de los 

docentes, ñes determinante para los resultados educativos y sus propios aprendizajesò (op. cit, 

p. 25), ya que la calidad del docente es de vital importancia para asegurar y sostener los 

desempeños elevados (Aristimuño, 2014). 

ñLa motivaci·n es el estado de §nimo y los motivos son el conjunto de variables 

personales que lo sustentanò (Coll, 2010, p. 131). Los aspectos mencionados (desinter®s, 
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repetición, clima institucional, desempeño docente) pueden ser causa de desmotivación, que es 

uno de los problemas centrales de los centros educativos y tiene como consecuencia la 

canalización de energías hacia otro tipo de actividades, como el trabajo, acompañado de una 

urgencia por vivir en el ñmundo realò (Aristimuño, 2014). 

 

El liceo no deja de visualizarse con disgusto y como una experiencia que se debe vivir para 

alcanzar otros objetivos. Tampoco es visto como una institución que puede aportar herramientas 

útiles para el trabajo o como un medio de formación válido para proyectos futuros. Es un mero 

diploma. (ANEP, 2004, p. 36) 

 

El aprendizaje de secundaria, sin embargo, se espera que sea un proceso de 

independización que potencie habilidades metacognitivas para formar estudiantes competentes 

a la hora de aprender y conscientes de su propia formación.  

 

Si yo realmente hago que la clase sea un lugar de aprendizaje, donde voy a ir mucho más allá de 

los libros, porque voy a pensar (é) ese es el rol del docente, y ah² est§ la inteligencia del profesor. 

Pero yo no sé si el profesor está formado para eso hoy en los centros educativos que tenemos, de 

maestros y profesores públicos.85 

 

 Para ello, es necesario conocer la motivación personal que impulsa a cada alumno a 

esforzarse sostenidamente para alcanzar determinado objetivo en el proceso de aprendizaje. El 

esfuerzo es ñun proceso de pensamiento activo en el que las ideas se incorporan, relacionan, 

sustituyen, modifican, ampl²anò (Coll, 2010, p. 132), y no tiene valor por s² mismo sino por el 

aprendizaje que busca. ñEl mayor desaf²o es motivar al estudiante. El conocimiento no tiene 

sentido en sí mismo, tiene sentido si uno lo contextualizaò86. Tanto la motivación como el 

esfuerzo son capacidades desarrolladas por la acción educativa, y no heredadas o innatas: 

 

Muchos jóvenes parecen no encontrar la conexión entre sus configuraciones y vivencias y la 

cultura liceal, en particular en el interior del país. Y esto no es necesariamente por una ausencia 

total de motivación. Los jóvenes se encuentran en una etapa del ciclo de vida de afirmación de 

gustos e intereses. De la investigación realizada surgen reiteradamente situaciones en las cuales 

los mismos temas que son tratados en clase y que resultan aburridos y desmotivantes allí son 

 
85 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (10 de abril de 2019). Entrevista a Liliana Jabif  [inédita].  
86 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (10 de abril de 2019). Entrevista a Liliana Jabif  [inédita].  
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tomados en otro ámbito a partir del cual el joven pasa a reconocer el valor e interés por los 

mismos. (ANEP, 2004, p. 37) 

 

Además, hay ciertos valores preponderantes en la sociedad actual que son obstáculos 

para sostener la atención y el esfuerzo necesario en el estudio: 

 

La satisfacción inmediata de necesidades y deseos con créditos económicos fáciles, la obsesión 

por tener satisfechos los derechos sin pararse a pensar en las obligaciones, el cuestionar cualquier 

autoridad, la generalización de los ordenadores, la omnipresencia de los juegos visuales, la 

divulgación de las imágenes con su atractivo cambio de estímulos. (Coll, 2010, p. 136) 

 

Más adelante, en el subtítulo 2.3. sobre innovación educativa, se profundizará sobre el 

abordaje de las tecnologías de la información y la comunicación, tanto en lo que refiere a 

desafíos que se han presentado a partir de su incorporación en la vida diaria de los alumnos, 

como de perspectivas educativas que las incluyen en el proceso de aprendizaje. 

Vinculado al concepto de motivación, uno de los diferenciales que muchas veces tienen 

los centros educativos privados en comparación a la educación pública es la oferta de 

actividades extracurriculares que facilitan la integración entre los alumnos, que favorecen el 

clima institucional y que funcionan como mecanismos de permanencia en el centro educativo. 

Ya sean de tipo cultural, deportivo o artístico, el objetivo fundamental es que sean útiles para, 

entre otras funciones, mejorar la autoestima de los alumnos, especialmente la de aquellos en 

riesgo de fracaso escolar. 

 

Algunos colegios privados, contando con planteles docentes similares a los públicos, aplicando 

los mismos programas y afrontando dificultades similares en materia de gestión y motivación 

docente, logran construir un clima institucional de centro educativo que integra no solo aspectos 

curriculares o pedagógicos sino también deportivos, creativos, recreativos, culturales y, a través 

de modelos de voluntariado juvenil para diversas tareas sociales, potencian sus capacidades y 

favorecen su desarrollo en el tránsito hacia la vida adulta. (ANEP, 2004, p. 33) 

 

Respecto a la dimensión de clima institucional, éste también está afectado por el capital 

social de los alumnos, es decir, los hábitos, modelos normativos, y la concepción respecto a la 

educación que fueron inculcados en el lugar de origen. Al introducir esta variable exógena, 

ñsurge la pregunta de si climas institucionales y modelos de gesti·n similares aplicados a 

poblaciones de orígenes sociales, activos y trayectorias educativas previas muy diferentes 
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producirían los mismos resultados en términos de apropiación de conocimientos e 

internalizaci·n de reglasò (ANEP, 2004, p. 24). As² pues, el mismo cuestionamiento nace en la 

investigación del Colegio San Ignacio en la medida en que los alumnos que experimentan las 

nuevas metodologías provienen de trayectorias educativas distintas y de familias de contextos 

socioeconómicos diversos. 

Asimismo, cuando en una institución hay un proyecto educativo común, con objetivos 

y roles claros, puede desarrollarse una sólida comunidad educativa. ñEste tipo de centro supera 

la concepci·n de la ense¶anza como restringida a lo que ocurre en el aula (é) produce tambi®n 

relaciones estudiante - docente de mayor calidadò (ANEP, 2004, p. 69). En general, los liceos 

públicos de Montevideo y de zonas metropolitanas están alejados de una concepción de 

comunidad educativa, a diferencia de aquellos ubicados en algunos departamentos del interior 

del país. En el caso de estos últimos, se identifican diversos beneficios en el desarrollo de las 

redes entre los integrantes de la comunidad:  

 

Entre los principales factores positivos asociados a una mayor integración social de la 

organización liceal, puede señalarse que el capital social de la localidad promueve el 

involucramiento de las familias y las asociaciones comunitarias ïiglesias, ONGsï en el centro 

educativo, proporcionando asistencia, respaldo y apoyo; reduciendo las chances de riesgo de 

deserción, rezago y bajo rendimiento educativo de los jóvenes. (ANEP, 2004, p. 71) 

  

Otro de los factores determinantes en el desempeño de los alumnos es el clima que se 

construye espec²ficamente en el aula: ña mejor clima, mejores desempe¶os de los estudiantesò 

(INEEd, 2017, p. 88). Por lo tanto, resulta fundamental trabajar el vínculo entre los docentes y 

los alumnos, garantizando la continuidad de la trayectoria educativa. ñLa continuidad educativa 

requiere ser protegida de modo de garantizar fluidez en las trayectorias escolares y su 

completitudò (CODICEN, 2017, p. 5). En este sentido, en la historia reciente de la educación 

en Uruguay se han implementado programas enfocados en el acompañamiento para reducir la 

deserción, la desvinculación y la repetición87. En los últimos diez años (UNICEF, 2017) las 

políticas educativas en esta línea se han concentrado en la educación media, dentro de las que 

 
87 Entre otros, el Programa de Maestros Comunitarios en educación primaria, el Programa de Impulso a la 

Universalización del Ciclo básico, la Formación Profesional Básica, el Programa de Aulas Comunitarias, el 

Programa Compromiso Educativo, el Programa de Tránsito Educativo, los Liceos con Tutorías, el Programa de 

Acompañamiento Pedagógico a la Trayectoria Estudiantil (UNICEF, 2017, p. 38).  
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cabe destacar la Propuesta para un Sistema de Protección de Trayectorias Educativas88 (SPTE). 

Ésta contiene una serie de estrategias enfocadas en asegurar la permanencia del alumno en el 

sistema educativo, entre ellas, una que refiere explícitamente a la necesidad de un proceso 

sistemático y planificado de acompañamiento: 

 

Una segunda línea de trabajo de este SPTE está dirigida a contribuir en la generación de 

estrategias de acompañamiento que permita a los jóvenes transitar trayectorias educativas 

continuas y completas. Para ello el SPTE propone disponer de información que permita 

identificar aquellos estudiantes que corren riesgo de rezagarse o de interrumpir sus trayectorias 

y un equipo de seguimiento y acompañamiento. (CODICEN, 2016, pp. 8-9) 

 

Una estrategia de acompañamiento debe atender al contexto de cada alumno y a su 

proceso de aprendizaje, fomentando el trabajo en conjunto entre el adulto responsable (docente, 

directivo, funcionario de la institución, etc.) y el alumno. ñEl acompa¶amiento supone una 

relaci·n de uno a uno: un acompa¶ante y un acompa¶ado que se complementa (é) en el marco 

de grupo y del centro educativoò (CODICEN, 2016, p. 6). Adem§s, dentro del aula hay otras 

variables que influyen en el desempeño de los alumnos, estas son las expectativas y 

características del cuerpo docente, y la conducta, valores y actitudes de los demás estudiantes.  

 

2.2.4  La situación de los docentes en el contexto de la educación media uruguaya 

 

Vinculado profundamente con el rendimiento de los alumnos, es fundamental dentro de 

la configuración del sistema educativo secundario considerar la composición del cuerpo 

docente.  

En cuanto a la estructura de cargos en la enseñanza pública, se la caracteriza como 

jerárquica, ordenada por escalafones y subescalafones. Los años de antigüedad determinan el 

ascenso, el aumento salarial y la elección de centros; en menor grado, menos posibilidades de 

elegir el centro y concentrar en éste las horas de trabajo docente, por tanto, más probabilidades 

de tener que trabajar en m§s de un liceo. ñEsta estructura de reglas y oportunidades constituye 

un desincentivo a la profesionalización y al fortalecimiento de los criterios pedagógicos de los 

docentes, y refuerza la autoridad externa frente al trabajo en equipo, la reflexión y la 

colaboraci·nò (INEEd, 2017, p. 178).  

 
88 CODICEN (2016). 
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Respecto a las características de los docentes, el Informe de la Encuesta Nacional 

Docente 2015, llevada a cabo por el INEEd (2017), expone datos relevantes: en lo que refiere 

a aspectos sociodemográficos, se trata de una profesión históricamente feminizada, en cuyo 

marco el 71% son mujeres, tanto en el ámbito privado como público. INEEd define cuatro 

tramos o cortes generacionales para referir a la distribución etaria de los profesores: hasta 29 

años, de 30 a 39, de 40 a 49 y de 50 o más. Dicha distribución es relativamente equitativa, con 

una leve mayoría en la segunda franja (35% docentes en públicos y 30% en privados) y un 

declive en la primera (18% en públicos y 20% en privados), mientras que los educadores de 40 

a 49 se mantienen en un 27% y 25% respectivamente, y aquellos de más de 50 representan el 

20% y el 26% (INEEd, 2017). 

La formación es uno de los mayores desafíos en la docencia uruguaya. En secundaria 

privada, el 38% de los docentes no terminó aún la carrera de profesorado, mientras que en el 

ámbito público la cifra se reduce a 31%, más allá de que algunos de ellos puedan tener un título 

universitario de otra índole (27% y 19%, respectivamente) (op. cit.). En el caso de los posgrados 

y/o especializaciones, sólo el 22% o 21% (respectivamente) cursa o culminó sus estudios (op. 

cit.). 

 

En Uruguay la formación docente continúa siendo un desafío para la política educativa debido, 

al menos, a tres factores: la persistente existencia de un gran porcentaje de docentes que no se 

han graduado; la carencia de docentes para cubrir la demanda generada por la obligatoriedad de 

la educación hasta la culminación del segundo ciclo de educación media establecida por ley en 

el año 2008 y el aumento del tiempo pedagógico; y la percepción de los docentes de que los 

currículos de formación en educación no brindan herramientas para algunas de las necesidades 

que atañen actualmente al sistema educativo. (INEEd, 2017, p. 11) 

 

En el entendido de que la mejora en el rendimiento de un alumno está indisolublemente 

ligada a un aumento en la calidad de los docentes (Aristimuño, 2014), y considerando la 

situación actual de los niños y jóvenes con respecto a la educación, se evidencia que, además 

de una formación especializada, se necesita de docentes dispuestos a probar métodos y 

experiencias nuevas y tomar riesgos. ñEl cambio solo ser§ posible si se apunta a una 

transformación cultural profunda, en el que los viejos valores se sustituyan por nuevos valores 

que apunten a colocar los aprendizajes de los alumnos en el centro del trabajo docenteò 

(Aristimuño, 2014, p. 120). De todas formas, para lograr esto último, hay otras condiciones 

básicas necesarias para un desarrollo profesional docente como son:  
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condiciones de trabajo adecuadas, incluyendo el trabajo colaborativo en equipos; un seguimiento 

y apoyo en la tarea y oportunidades de desarrollo para mejorar las competencias profesionales; 

disposiciones y capacidades para vincularse positivamente con los estudiantes, padres y colegas; 

y un reconocimiento social por el desempeño de la función. (INEEd, 2017, p. 148) 

 

Por un lado, en los resultados de la encuesta nacional realizada en 2015 aparece como 

opinión generalizada entre los docentes una falta de reconocimiento social respecto de su tarea 

y una responsabilidad desmedida en comparación con el apoyo recibido por la comunidad 

(INEEd, 2017). En este sentido, es interesante el aporte de María Carmen González (2003), 

quien recurre al concepto de síndrome del profesor quemado o burnout para definir esta 

situaci·n, producida a ra²z de una ñpercepci·n de desproporci·n entre las demandas que el 

contexto exige y las respuestas que uno es capaz de ofrecerò (p. 65). En este marco de 

desequilibrio entre demandas y capacidades percibidas, se observa c·mo ñlas profesiones de 

ayuda tienen en la cúspide de la multitud de estresores del trabajo la carga de una extrema 

responsabilidad por el bienestar de otrosò (Gonz§lez, 2003, p. 65), en este caso, vinculada con 

un ñcar§cter altamente vocacional (...) ya que para los profesores su principal motivador son 

los propios alumnosò (op. cit., p. 68). Si se entiende que la vocaci·n docente est§ 

intr²nsecamente ligada a la labor de formar individuos, ñviendo cómo con su asistencia 

aprenden, desarrollan su potencial y se preparan para conducirse como adultos responsablesò 

(op. cit., p. 68), se desprende que ñun valor central para ellos es la idea de que son moralmente 

más que legalmente responsables de sus alumnos y experimentan un deseo de cuidar de ellosò 

(op. cit., p. 69). A partir de todo lo anterior, entonces, se identifica la falta de un elemento 

fundamental en la motivaci·n docente que es la ñgratificaci·n, que muchas veces no pasa por 

la plata, sino por el reconocimiento que vos le das a un grupo frente a los padres, frente a las 

autoridades, frente a la comunidad educativa inclusoò89, sobre el impacto y el rol esencial que 

éste ejerce sobre los estudiantes. Cuando el docente percibe a estas variables como ausentes, se 

producen efectos profundamente negativos, tanto a nivel personal como profesional: 

 

La persona se siente incapaz de llevar a cabo su trabajo, especialmente en relación con los 

destinatarios de sus servicios. Algunos creen y se convencen a sí mismos de que lo que les ocurre 

es un riesgo inevitable de su profesión y que no pueden hacer nada para revitalizarse. Esta 

 
89 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (10 de abril de 2019). Entrevista a Liliana Jabif [inédita].  
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atribución es letal porque cimenta el sentimiento de impotencia y conduce a abandonar cualquier 

esperanza, llegando al estado de indefensión aprendida. La retirada del compromiso profesional 

con determinadas actividades es una forma de afrontamiento ante ese sentimiento. (González, 

2003, p. 65) 

 

Por otro lado, el reconocimiento también se tangibiliza a través de las retribuciones 

económicas. En el Consejo de Salarios de enero de 2019 se fijó un aumento del 3,58% en el 

sueldo nominal de los docentes, con lo que el salario mínimo por hora semanal mensual90 pasó 

a ser de $794 para un profesor de ciclo básico y de $834 para uno de bachillerato91. Un aspecto 

clave de la profesión docente en Uruguay es que el jornal laboral se establece en base a las 

horas áulicas, sin contemplar el tiempo dedicado a la planificación, corrección y demás 

actividades propias del educador fuera de clase. Todavía no hay mecanismos previstos en el 

país para regular este hecho, como sí los hay en otros países de la región y del mundo, como 

Brasil, Chile y varios miembros de la OECD (INEEd, 2017). Además, debido a esto, para el 

docente la jornada se divide en distintos centros educativos durante el día, derivando en una 

movilización constante de un lugar de trabajo a otro. Como ilustra la Tabla 292, ñsolo un tercio 

de los docentes trabaja en un único centro y en torno al 45% en dos centros. Adicionalmente, 

un quinto de los docentes tiene alg¼n trabajo fuera del sistema educativoò (INEEd, 2017, p. 34), 

fundamentalmente asociado a tareas administrativas y clases particulares. Además, un 21% de 

los profesores tiene tres trabajos o más (op. cit.). El multiempleo, entonces, es uno de los 

aspectos más característicos e intrínsecos de la docencia en educación secundaria, y conlleva 

una serie de complicaciones que desincentivan entornos laborales favorables. 

 

El multiempleo implica costos materiales e inmateriales que se asumen por parte de los centros 

y los docentes. El concentrar las horas de trabajo de un docente en un centro educativo es 

provechoso para prevenir la alta rotación y el ausentismo. A su vez, fomenta el vínculo con el 

centro educativo, con los estudiantes y con sus trayectorias escolares (Pérez Zorrilla, 2016). (...) 

Permite combatir la dificultad para conformar equipos de trabajo con alta dedicación en el 

centro. Asimismo, la estabilidad de los equipos posibilita desarrollar dinámicas organizacionales 

más eficientes en cuanto a la división de horas, el trabajo colaborativo y el desarrollo de 

 
90 Los valores por hora semanal mensual se dividen entre 4,29 para hallar el valor de la hora común, por lo cual 

ésta última alcanza los $185 en el caso de los docentes de ciclo básico y $194 en los de bachillerato. 
91 Ministerio de Trabajo y Seguridad Social (18 de febrero de 2019). Disponible en línea: 

https://www.mtss.gub.uy/web/mtss/2-ensenanza-preescolar-escolar-secundaria-y 
92 Ver Tabla 2, Anexo 18, p. 469.  

https://www.mtss.gub.uy/web/mtss/2-ensenanza-preescolar-escolar-secundaria-y
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proyectos de centro. También reduce los costos económicos y de tiempo de traslado entre centros 

que deben asumir los docentes. (INEEd, 2017, p. 21) 

 

La rotación docente es una de las desventajas asociadas con el multiempleo. En el 

período 2014-2015, el 10% de los profesores de secundaria privada cambió de centro, mientras 

que en el caso de la educación pública el porcentaje de rotación ascendió a 22%, es decir, casi 

la cuarta parte (INEEd, 2017). Este es un factor importante a monitorear en cada centro 

educativo, dado que ñla rotaci·n constante de docentes en los centros provoca dificultades para 

lograr un trabajo en equipo fructífero entre los diferentes integrantes de la comunidad 

educativaò (op. cit, p. 178). Esta dificultad no permite al docente desarrollar el sentido de 

pertenencia con una institución educativa, puesto que debe fragmentar su tiempo en varias. 

Muchas veces se utiliza la met§fora del ñdocente taxiò para describir esta situación: 

 

Lo que no se ha logrado es que el docente tenga una pertenencia al centro educativo. El docente 

de los liceos sigue siendo un docente taxi, entonces el director puede trabajar poco con él. Por 

otro lado, el docente taxi no se involucra en un proyecto que el centro educativo pueda llevar 

adelante. Entonces en la medida que el docente est§ ñpicoteandoò en distintos lugares, las horas 

docentes se asignan de manera arbitraria, por antigüedad. Es un sistema complejo, difícil de 

entender, y diría que los que pierden son los estudiantes. Porque los estudiantes perciben que el 

docente corre de un lado para otro, y eso le quita credibilidad al sistema.93 

 

Asimismo, los docentes enfrentan numerosas problemáticas además de los desafíos de 

la ense¶anza descritos anteriormente, como son ñun n¼mero importante de grupos a cargo, poco 

tiempo para las tareas de planificación de clases y de corrección de trabajos, y escasas 

posibilidades de trabajar en equipoò (INEEd, 2017, pp. 162-163). A su vez, un numeroso cuerpo 

docente, con horas distribuidas en distintas instituciones educativas, dificulta la gestión de los 

centros por parte de los directivos, sumado a que estos últimos cargan con un exceso de tareas 

y responsabilidades administrativas.  

 

El problema es que, o hay pocas horas de coordinación; o no están remuneradas, y muchos 

docentes son docentes taxi, trabajan en cuatro liceos a la vez, entonces están trasladándose todo 

 
93 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (10 de abril de 2019). Entrevista a Liliana Jabif  [inédita].  
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el tiempo; no hay equipo posible. Entonces, el director no puede trabajar con un equipo donde 

cada uno está un rato y se va.94 

 

En este marco, la mayoría de los docentes de educación media declara recibir poca 

retroalimentación por parte de los directivos. (INEEd, 2017). Es clave atender a las distintas 

realidades presentadas, puesto que  

 

contar con docentes adecuadamente formados, en cantidad suficiente, trabajando en buenas 

condiciones, motivados, acompañados y reconocidos profesionalmente por la tarea que 

desempeñan constituye una cuestión central del funcionamiento y desarrollo de cualquier 

sistema educativo. (op. cit., p. 147) 

 

2.2.5 Diseño curricular  

 

Entre las condicionantes del proceso educativo se encuentra el currículo y el perfil de 

egreso de los alumnos. Es, precisamente, en el diseño curricular en donde se gesta gran parte 

del fracaso escolar de los estudiantes, caracterizado por ñmodelos uniformes y r²gidos que no 

responden a los requerimientos de la sociedadò (Aristimu¶o, 2014, p. 114), y que operan bajo 

el supuesto de que todos los individuos aprenden de la misma forma y en el mismo período de 

tiempo. 

 

Interesa poner en tela de juicio la creencia tradicional en la sociedad uruguaya del hecho que 

para el logro de la equidad educativa se requiere de un currículo único. El tema ha sido 

largamente debatido en la literatura educativa y es de difícil solución. (Rama, 1992, p. 30) 

 

Como se describirá a continuación, desde antes de la década de 1990 se han registrado 

problemas estructurales en el ordenamiento curricular, es decir, en ñla definici·n oficial que 

especifica qué y c·mo se debe ense¶ar o lo que los estudiantes deben aprenderò (INEEd, 2017, 

p. 125). En 1986 y 1996 se crearon nuevos planes de estudio que proponían significativos 

cambios a nivel de currícula y gestión, destinados a mejorar la calidad del sistema, bajo lo que 

Aristimu¶o llam· ñpol²ticas universalistasò (2009, p. 191), un conjunto estandarizado de 

prestaciones básicas y homogéneas para todos. En el caso del primer plan, que surge como 

 
94 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (10 de abril de 2019). Entrevista a Liliana Jabif [inédita].  
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respuesta a una compleja situación educativa posterior a la dictadura cívico-militar uruguaya95, 

se promulgó la Reforma de Ciclo Básico Único de Enseñanza Media (CBU), que tenía como 

objetivo reducir la cantidad de asignaturas y establecer una organización curricular en áreas, e 

introducir Actividades Planificadas Optativas (APO) para flexibilizar el currículo. Se procuró 

promover una educación comprehensiva que incluyera lo humano, científico y técnico, 

complementada por los cursos de Compensación96, destinados a reducir el fracaso escolar 

(Aristimuño, 2009). Sin embargo, la aplicación de este plan tuvo complicaciones en distintos 

aspectos, como la dificultad de los directores para adoptar estas propuestas innovadoras como 

propias y ejercer un liderazgo acorde; los problemas que enfrentaron los docentes de 

compensación al estar alejados del resto de sus colegas; y el de los liceos, que ñintentaban poner 

en marcha propuestas que les exig²an espacios de autonom²a e iniciativa que no exist²anò (op. 

cit., p. 192). Así, Germán W. Rama (1992) aseguró, a comienzos de la década de 1990, que aún 

no se había alcanzado una propuesta educativa integral en educación media. 

 

En los hechos no se ha logrado implementar esta aspiración. El currículo continúa hoy 

estructurado básicamente en torno a unas 10 asignaturas, cada una de ellas con una muy reducida 

carga horaria (...), con lo que se hace muy difícil que el estudiante fije y acumule conocimientos. 

Por otra parte, no se ha logrado coordinar los contenidos de las diferentes asignaturas que 

integran el currículo del CBU. De la lectura de los programas surge con claridad que éstos han 

sido concebidos con entera independencia unos de otros, obedeciendo cada uno a la lógica de la 

propia disciplina. (Rama, 1992, p. 33) 

 

En el caso del segundo plan, el de 1996, incluyó un nuevo modelo de centro: docentes 

concentrados en un turno, que además recibían remuneración por tareas de coordinación, 

disminución del número de asignaturas a través de su agrupación por áreas, e introducción de 

una nueva forma de evaluación e instrumentos de gestión (ANEP, 2008). No obstante, la 

implementaci·n no fue exitosa: ñel sindicato de profesores se declar· en contra (é) exhortando 

 
95 La violencia generada por la revolución tupamara durante la década de 1960 y por el régimen de dictadura cívico 

militar (1973-1985) deterioraron el sistema educativo. El panorama era de asignaturas aisladas, planes rígidos, 

exceso de contenidos, malas condiciones para el ejercicio de la docencia, y alienación del currículo respecto a la 

vida cotidiana del alumnado (Aristimuño, 2009). Durante el gobierno de facto se generó una corriente de opinión 

desfavorable a la privatizaci·n de los servicios por ñla incongruencia entre un discurso pretendidamente 

liberalizador y el mantenimiento de pr§cticas intervencionistasò (op. cit).   
96 Los cursos de Compensación integran la primera política educativa de educación media en Uruguay destinada 

a facilitar el proceso de estudiantes con dificultades de aprendizaje. Estos, organizados en pequeños grupos y 

acompañados por docentes especializados, recorren cuatro áreas del conocimiento: expresión oral y escrita; 

razonamiento; técnicas de estudio y dificultades de aprendizaje (Aristimuño, 2009).  
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a sus afiliados a no participar de ella luego de un gran debate internoò (ANEP, 2008, p. 190). 

En 200397 se comprobó que, por un lado, se había logrado disminuir el rezago, postergar la 

deserción y mejorar la capacidad de trabajo en equipo, pero, por el otro lado, los estudiantes 

presentaban problemas en sus aprendizajes, carencias en los contenidos, y dificultades en 

trabajos exigentes o que requerían iniciativa. Las dificultades del plan estuvieron relacionadas, 

también, con la carencia de articulación y comunicación entre los distintos niveles de la 

educaci·n obligatoria. Es m§s, los estudiantes egresados del plan de 1996 ñfueron 

estigmatizados y discriminados en clase por sus docentes de bachillerato en forma reiterada, 

por provenir de dicho planò (Aristimu¶o, 2009, p. 194).   

Considerando todo lo anterior se observa que, en esencia, el problema en torno al diseño 

curricular en el sistema educativo radica en que 

 

una tradici·n curricular ñcontenidistaò acumulativa y un sistema de inspecci·n concentrado en 

el cumplimiento de la normativa sobre la enseñanza modelaron una práctica pedagógica 

preocupada por ñdar el programaò por sobre la necesidad de atender las necesidades del 

aprendizaje y el desarrollo progresivo de las capacidades de conocimiento y acción por parte de 

los estudiantes. (INEEd, 2017, p. 125) 

 

En lugar de perseguir un aprendizaje profundo e integrado, los programas apuntan a una 

acumulación de contenidos compartimentados, y a los que se destinan pocas horas. A modo de 

ejemplo, en los planes educativos para secundaria98, se observa un programa que consiste en 

una enumeración de temas, bibliografía y una lista de actividades. Además, dichas actividades 

responden a cada una de las unidades temáticas, y no hay problemas a resolver que engloben 

más de una unidad; menos aún, actividades que integren distintas asignaturas. Asimismo, la 

distribución de la carga horaria refleja la importancia otorgada a cada materia: cuanto más útil 

es considerada, tiene asignadas más horas y temas. 

 

 
97ANEP y el Programa de Modernización de la Educación Media y la Formación Docente (MEMFOD) realizaron 

un estudio comparativo para evaluar la diferencia de desempeño entre los estudiantes del plan de 1996 con respecto 

a los del plan de 1986 (ANEP, 2008).  
98 Consejo de Educación Secundaria (recuperado el 25 de agosto de 2019). Disponible en línea: 

https://www.ces.edu.uy/index.php/propuesta-educativa/20234 
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Si bien hay que dar un programa y recorrer cierto contenido, a veces es más importante lo 

metodológico que el contenido en sí mismo (...) Entonces, yo creo que a eso es donde debemos 

hacer foco, y es donde estamos fallando. Seguimos focalizando en contenidos.99 

 

En este marco, la Ley General de Educación de 2008 estableci· ñun replanteo general e 

integrado del ordenamiento curricular, para dar orientación y contenido a un proceso de 

formaci·n m§s continuo, progresivo y significativoò (INEEd, 2017, p. 125). Respecto de ello, 

por un lado, Juan Pedro Mir destaca una ñintencionalidad positivaò en la ley, un ñcambio desde 

el punto de vista de la perspectiva pol²tica e ideol·gicaò100, puesto que es fruto de un acuerdo 

político progresista que se enmarca en la agenda de derechos de los períodos de gobierno del 

Frente Amplio, que ñofrece una perspectiva interesante, con principios como la participación, 

la igualdad, la inclusión, la laicidad. Yo creo que hoy es compartible una visión republicana del 

siglo XXI, al menos desde el punto de vista filos·ficoò101. Pero, por otro lado, Mir sostiene que 

la ley no cumpli· con su objetivo, sino que fue ñprofundamente ineficazò, ya que ñavala un 

sistema de imposible gobierno (...) donde el sistema educativo uruguayo es una suma de 

espacios, un poder repartido, que lleva a (...) un bloqueo de las transformacionesò102. 

 

Es una ley que perdió la oportunidad de ver el sistema y de construir sistema y que, en busca de 

acuerdos por presiones corporativas, o presiones legítimas de las corporaciones, cedió espacios 

de poder, no solo a los sindicatos, sino a cada una de las siglas que conforma el sistema educativo, 

buscando una integraci·n (é) en un sistema nacional de educaci·n que termina siendo 

declarativa, en un órgano que se siente atado pero sin ningún tipo de presión.103 

 

2.2.6 Reflexiones respecto al panorama de educación media 

 

En definitiva, la educación en Uruguay es un asunto complejo que todavía requiere de 

transformaciones profundas, y el mayor desafío en ese sentido está en la educación media, tanto 

en lo que refiere al avance y egreso del sistema, a la calidad de los aprendizajes como a las 

desigualdades educativas, problemática que se manifiesta y agrava desde la década de 1980. 

Menos de la tercera parte de los jóvenes de 19 años logra egresar de la educación obligatoria, 

 
99 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (10 de abril de 2019). Entrevista a Liliana Jabif [inédita].  
100 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (2 de julio de 2019). Entrevista a Juan Pedro Mir [inédita].  
101 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (2 de julio de 2019). Entrevista a Juan Pedro Mir [inédita]. 
102 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (2 de julio de 2019). Entrevista a Juan Pedro Mir [inédita].  
103 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (2 de julio de 2019). Entrevista a Juan Pedro Mir [inédita].  
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lo que significa que ña los 24 a¶os un 60% de la poblaci·n no ha logrado culminar la educaci·n 

obligatoriaò (INEEd, 2017, p. 41).  

 

El gran desafío de la educación es responder la interrogante acerca de la capacidad de respuesta 

del sistema educativo ante la propuesta inclusora [sic] de un número importante de jóvenes que 

ingresan a los centros con diversas problemáticas, pero sin encontrar allí la contención necesaria 

que permita mantenerlos dentro del sistema y cumplir con el derecho esencial: una educación de 

calidad. (ANEP, 2008, p. 235) 

 

Esto último también está profundamente vinculado con la incapacidad del sistema 

educativo actual para modificar aspectos a nivel macro que son los que, en gran parte, han 

dificultado y/o impedido los nuevos planes y propuestas que se han presentado en los últimos 

20 a¶os. ñLa alta rotaci·n en los centros educativos de docentes y directores, (é) la ausencia 

de una carrera que promueva la profesionalizaci·n de quienes trabajan en el sistema, o (é) las 

alt²simas tasas de ausentismo docenteò (Aristimu¶o, 2009, p. 187), son algunos de los 

elementos que se han mantenido durante décadas como problemáticas medulares del sistema 

educativo uruguayo. 

As², es necesaria ñuna estrategia que apunte a subir los est§ndares y desempe¶os 

logrados de todos los alumnos, a través de todo el sistema educativo, tanto público como 

privadoò (INEEd, 2017, p. 83). En ese sentido, las metas que ANEP defini· para el quinquenio 

2015-2020 en relaci·n al egreso se inscriben en dos objetivos estrat®gicos: ñpromover la 

universalización de la educación media básica a través de sus diferentes modalidadesò (INEEd, 

2017, p. 47) e ñincrementar sostenidamente los egresos y la revinculaci·n en la educaci·n media 

superiorò (²dem). En cuanto al primero, se aspira alcanzar el 75% de egreso a los 16 a¶os y el 

85% entre los 18 y 20 años, para lo que se requiere un aumento anual promedio del 4,6% y del 

4%, respectivamente, durante el quinquenio. En cuanto a las metas correspondientes con el 

segundo objetivo, se propone alcanzar un 45% de egreso del nivel entre la población de 19 años 

de edad, y de 75% entre la de 21 a 23 años, para lo que es necesario un aumento promedio anual 

del 7,7%, y de 14%, respectivamente. Los objetivos están por debajo de la universalización 

establecida en la Ley General de Educación, y, a partir de la comparación de información 2014-

2015, "se observa que el avance hacia las metas planteadas para el 2020 se produce a un ritmo 

muy por debajo del requerido, y en algunos casos la situaci·n parece estancadaò (op. cit., p. 

47).  
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Asimismo, hay otro desaf²o: adem§s de los contenidos cl§sicos, se demanda ñla 

formación de competencias metacognitivas y socioemocionales, competencias para la 

convivencia y la participación ciudadana, la alfabetización digital, la resolución de problemas 

aplicados, entre otrosò (INEEd, 2017, p. 69). Evidentemente este tipo de competencias no 

pueden solucionarse agregando contenidos y actividades a la lista de temas de los programas, 

menos cuando el 48%104 de los docentes manifiesta que su formación inicial no aportó nada en 

lo que respecta a la enseñanza de habilidades transversales, sino que exige cambios en el 

enfoque educativo y transformaciones en la cultura institucional y docente en los centros 

educativos.  

 

2.2.7 Educación Católica en Uruguay 

 

En la medida en que la presente investigación académica está enfocada en una 

institución educativa que tiene como núcleo de su identidad la religión católica, es necesario 

destinar algunas líneas a describir el panorama actual del catolicismo en Uruguay y su 

repercusión en el ámbito educativo. 

 La Iglesia Cat·lica ñha sido una de las instituciones religiosas que ha comprobado el 

descenso de su influencia en el marco social, no sólo por el continuado laicismo gubernamental 

sino también por el acentuado descenso de fieles a la organizaci·nò (Cancelo, Rebeil & Gabino, 

2015, p. 122).  En 2006105, el 46% de la población declaró pertenecer a la religión católica106. 

En 2014107, de un 63% de encuestados que recibieron crianza católica, un 42% optó por 

continuar con la religión en su vida adulta. En 2018108, el 38% de los uruguayos se reconocía 

como católico109. Asimismo, en 2018 se registró que la proporción de adultos mayores (60 años 

o más) se distribuía en un 50% católico y un 13% de ateos o agnósticos110, mientras que en la 

 
104 INEEd (2015).  
105 Según datos de la Encuesta Continua de Hogares 2006 realizada por el Instituto Nacional de Estadística. 

Disponible en línea: http://www.ine.gub.uy/encuesta-continua-de-hogares1 
106 Entre los restantes, el 27% declaró ser creyente en Dios sin confesión, el 16% ser ateo o agnóstico, el 10% 

declaró ser cristiano no católico, y el 1% pertenecer a otra religión. 
107 PEW Research Center. El Centro de Investigaciones Pew es un think tank ubicado en Washington D. C, que 

investiga sobre tendencias en Estados Unidos y en el mundo. 
108 Opción Consultores (2019).  
109 Un 17% como creyente sin confesión, 21% como ateo o agnóstico 10% como cristiano no católico, un 9% 

como creyente de otras religiones y un 5% no sabía o no contestó. 
110 Un 14% se definió como creyente y un 18% de otras religiones. 

http://www.ine.gub.uy/encuesta-continua-de-hogares1
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generación de adultos-jóvenes (entre 18 y 34 años) era de un 28% de católicos y un 28% de 

ateos o agnósticos111. En definitiva, se identifica claramente un descenso progresivo en la 

población católica a nivel nacional, caracterizado además por una disminución de la fidelidad 

a esta religión en las generaciones más jóvenes.  

Esta realidad impacta en los centros educativos que tienen como parte fundamental de 

su identidad la profesión de la religión católica. La Asociación Uruguaya de Educación Católica 

(AUDEC)112 realizó un censo en 2016 que constataba la existencia de 157 instituciones 

católicas de educación formal (comprendiendo inicial, primaria y secundaria), así como 109 

centros de educación no formal (incluyendo CAIF, clubes de niños, hogares y centros 

juveniles). Dentro de las primeras, en Montevideo dicho censo registraba un total de 73 

colegios; mientras que en Canelones se registraron 26; y en los demás departamentos del 

interior del país cinco o menos por cada uno. De un total de 61.763 alumnos, un 59% asistían a 

colegios en Montevideo mientras el restante 41% se repartía entre el resto de los departamentos 

(op. cit.). Asimismo, AUDEC volvió a realizar un censo en 2017 para informarse sobre la 

evolución de la matriculación de estudiantes en la educación católica. El estudio reveló que la 

participación de los católicos en la enseñanza privada cayó seis puntos desde 2011 y once 

puntos desde 2005, presentando pérdidas de alumnos que se dirigen tanto hacia instituciones 

públicas como a privadas laicas113. Si bien las fluctuaciones de la economía desde el 2005 

pueden haber influido en los cambios de sistema privado a público, los movimientos entre 

privados católicos y laicos no se explican por esta causa, dado que en promedio, el costo de las 

anualidades de los centros educativos religiosos es menor que el de los no religiosos (op. cit.). 

Rafael Izarzabal, Director Nacional de AUDEC, manifestaba lo siguiente ante esta situación en 

una nota de El País: 

 

Lo que está claro es que a los colegios católicos les está faltando "encontrar un 

diferencial académico". Tras analizar los resultados de las pruebas PISA, el director no le 

encuentra sentido a que, más allá de la oferta de "seguridad, infraestructura y valores religiosos", 

los privados no hacen la diferencia de resultados frente a los públicos de los mismos contextos.  

 
111 20% se consideraban creyentes y un 19% de otras religiones. 
112 Iglesia Católica Montevideo (recuperado el 19 de marzo de 2019). Disponible en línea: 

http://icm.org.uy/educacion-clave-catolica/  
113 Urwicz (12 de octubre de 2018). Disponible en línea: 

https://www.elpais.com.uy/informacion/educacion/publicos-otros-privados-quitan-alumnos-colegios-

catolicos.html 
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Las luces amarillas que enciende este censo son, según el director de AUDEC, una 

buena oportunidad "para replantearse cómo mejorar el acompañamiento y la innovación: esto no 

es un eslogan publicitario, sino el gran dilema al que se enfrenta la educación formal a esta altura 

del siglo XXI".114 

 

La cuestión parecería radicar, entonces, en identificar y resaltar vías de diferenciación, 

fundamentalmente en lo referido al área académica y a la preparación para los desafíos propios 

del presente siglo. En este camino se encuentra la Iglesia Católica, y un hecho particular que lo 

demuestra es que en 2014 el Arzobispado creó la Fundación Sophia, una organización sin fines 

de lucro que apoya a colegios católicos para mejorar y fortalecer su gestión administrativa, 

académica y pastoral, destacando la calidad educativa y la innovación pedagógica. Si bien la 

Fundación Sophia está abocada a solucionar o revertir situaciones de urgencia, es decir, 

colegios que enfrentan un alto riesgo de cierre, que se encuentran en las zonas periféricas y más 

empobrecidas del país, el espíritu de la creación de esta organización y el mensaje que transmite 

a la sociedad es el de no perder la presencia evangelizadora en el territorio nacional. ñDaniel 

Sturla115 fue categórico: 'No se cierra un colegio católico más'. Se lo dijo al padre Julio 

Fernández Techera, Director del Departamento de Educación de la Universidad Católica y 

ahora tambi®n Director Ejecutivo de la Fundaci·n Sophiaò116. 

 

 

 

 

 

2.3 Definiendo la innovación educativa 

 

2.3.1 Innovación, innovación social e innovación educativa 

 

 
114 Urwicz (12 de octubre de 2018, párr. 8-14). Disponible en línea: 

https://www.elpais.com.uy/informacion/educacion/publicos-otros-privados-quitan-alumnos-colegios-

catolicos.html 
115 Cardenal y Arzobispo de Montevideo. 
116 El País (4 de mayo de 2015, párr. 1). Disponible en línea: https://www.elpais.com.uy/informacion/iglesia-crea-

fundacion-rescatar-colegios-crisis.html 
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El concepto de innovación I+D , según Emilio López-Barajas (2009), implica poner la 

ciencia y la tecnología al servicio de incrementar la productividad e introducir una unidad social 

o elemento nuevo en la organización, que aumenta el valor añadido. La innovación aplicada a 

organizaciones no empresariales y enfocándose en el talento de los habitantes de un territorio 

ha dado lugar a la innovación social (Bouchard, 1999, en Martín-Gordillo & Castro-Martínez, 

2014). Si bien no es posible definir de forma unívoca y canónica a este concepto, al analizar 

una serie de definiciones, pueden identificarse distintos elementos que son relevantes para esta 

investigación.  

Weeks (1940) considera que la innovaci·n social ñrefiere a nuevas formas, t®cnicas, 

procedimientos, leyes y acuerdos, llevados a planes en educación, justicia, profesiones, 

economía, comercio y negocios internacionales que propenden por órdenes sociales más 

equitativos y justosò (en Hernández, Tirado & Ariza, 2016, p. 174). En varias definiciones, al igual 

que en la de Weeks, se hace referencia a la incorporación de algo novedoso en rutinas, 

procedimientos y estructuras estandarizadas con el fin de satisfacer (o mejorar la satisfacción) 

de una necesidad social. Para reforzar el punto anterior, Goldenberg (2004) define el concepto 

como el ñdesarrollo y aplicaci·n de hacer frente a los retos sociales y econ·micos que enfrentan 

los individuos y las comunidadesò (op. cit., p. 147). Al introducir el concepto de comunidad, se 

destacan en el proceso de innovación los elementos de modificación en las relaciones sociales 

y transformación cultural. En este sentido, Friedberg (1993) explica la innovación social como  

 

Un proceso de creación colectiva en la que los miembros de una determinada unidad colectiva, 

aprenden, inventan y diseñan nuevas reglas para el juego social de la colaboración y de conflicto 

o, en una palabra, una nueva práctica social, y en este proceso adquieren las necesarias 

habilidades cognitivas, racionales y de organización. (op. cit., p. 175)  

 

La anterior definición manifiesta la importancia de la participación y la gestión del 

talento humano en un proceso de innovación social, que puede ocurrir tanto a partir de una 

pol²tica p¼blica como a nivel organizacional. ñLa entendemos como una competencia de la 

organizaci·n para transformar sus propios procesos y obtener mejores resultadosò (Villa 

Sánchez, 2008, p. 14). En definitiva, es una nueva solución a procesos tradicionales, que crea 

valor en algún orden o ámbito social, por ejemplo, la educación.  

Ahora bien, ¿cómo se define concretamente el concepto de innovación educativa? ¿Qué 

aspectos del sistema educativo impacta? Antes de desarrollar este punto, se debe establecer una 
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diferenciación entre los conceptos de educación y pedagogía. La educación como proceso es 

inherente al desarrollo de la sociedad, en el sentido de que se produce como resultado de un 

permanente intercambio del individuo con el medio social (Lucio, 1989). Se trata de una 

ñpr§ctica socialò (Lucio, 1989, p. 36) a trav®s de la cual el conocimiento se vuelve accesible a 

los miembros de una comunidad, y que con el tiempo se ha ido institucionalizando para 

responder formalmente a las necesidades que exige el sistema en el cual funciona. Para ello, 

debe montar una estructura, un subsistema que vendrá acompañado de decisiones 

administrativas, de gestión escolar e infraestructura, entre otros. Asimismo, por más que el acto 

de educar en sí surge con naturalidad en el ser humano -lo que Ricardo Lucio (1989) cataloga 

como el ñsaber educarò (p. 36)- el autor tambi®n explica que ñen la medida en que este saber se 

tematiza y se hace explícito, aparece la pedagogía. Hay pedagogía cuando se reflexiona sobre 

la educaci·n, cuando el ósaber educarô impl²cito se transforma en un ósaber de la educaci·nôò 

(ídem).  

Si bien existe un consenso en la afirmación de que la pedagogía está abocada al estudio 

y reflexión sobre la educación, el principal punto de discrepancia parecería estar en su carácter 

científico. Autores como Lucio (1989) consideran que efectivamente se trata de una ciencia 

prospectiva117, una disciplina teórico-práctica cuyas observaciones y propuestas están sujetas a 

la concepción que exista sobre la educación y el hombre en cada época. Otros, como Philippe 

Meirieu (en Zambrano, 2006), establecen una diferenciación entre ciencias de la educación y 

pedagogía diferenciada, en la que esta última no es una disciplina científica, sino que tiene un 

carácter más político, de intervención y de disidencia con respecto al statu quo: ñla pedagog²a 

diferenciada se inspira de la insurgencia contra el fracaso escolar y sus desigualdadesò (p. 42), 

encontr§ndose ñall² donde lo p¼blico es fundamental para la constituci·n de los intereses 

colectivosò (op. cit., p. 48). Otro aspecto relevante acerca de la pedagog²a es que su estudio ha 

proliferado durante las últimas décadas, centrado en el desarrollo de información relevante 

sobre procesos cognoscitivos y socioculturales involucrados en el aprendizaje (Cascante & 

González, 2008), y nutriéndose para ello de aportes propios de la Psicología, la Neurociencia, 

la Antropología y la Sociología Educativa, entre otros. El motivo detrás del carácter 

interdisciplinario de la pedagogía radica en que se entiende que ®sta ñdebe incluir una 

 
117 La OECD define la ciencia prospectiva como el ñconjunto de tentativas sistem§ticas para observar e integrar a 

largo plazo el futuro de la ciencia, la tecnología, la economía y la sociedad con el propósito de identificar las 

tecnolog²as emergentes que probablemente produzcan los mayores beneficios econ·micos o socialesò (Fundaci·n 

General CSIC, 2011, párr. 1).  
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perspectiva del mundo y una visi·n de la persona humana ideal que se pretende formarò 

(Compañía de Jesús, 1993, p. 317), por lo que integra en su teorización a una serie de disciplinas 

que a través de los años han investigado distintos aspectos del desarrollo del individuo. Así, 

ñmientras la educaci·n puede ser consciente o inconsciente, la pedagog²a es siempre y 

necesariamente producto de la conciencia reflexivaò (Avila, 1988, en Lucio, 1989, p. 37), las 

creencias, descubrimientos y concepciones detrás del acto educativo.  

De la misma manera, así como la enseñanza es un aspecto específico de la educación, 

una instancia puntual de ñsistematizaci·n y organizaci·n alrededor de procesos intencionales 

de ense¶anza/aprendizajeò (op. cit., p. 37), que se materializa en el ejercicio de la docencia; la 

didáctica constituye el saber que tematiza el proceso de instrucción, que se rige por el 

pensamiento pedagógico para su aplicación metodológica en un contexto de aula (op. cit.). En 

breve se aludirá a la importancia de la didáctica y su interrelación con la pedagogía, y las 

consecuencias de la aplicación de una sin la otra. 

Una vez delimitadas las áreas, se ahondará en distintas concepciones sobre la noción de 

innovación educativa, para así poder esbozar una definición completa como punto de partida 

del presente trabajo. En ese sentido, Jaume Carbonell, por ejemplo, asocia este tipo de 

innovaci·n con la ñrenovaci·n pedag·gicaò, agregando que se trata de ñun conjunto de ideas, 

procesos y estrategias, más o menos sistematizados, mediante las cuales se trata de introducir y 

provocar cambios en las pr§cticas educativas vigentesò (en Ca¶al de Le·n, 2002, p. 11). Sin 

embargo, Mariana Martínez, Coordinadora de Innovación Pedagógica en la Red de Colegios 

Jesuitas del Uruguay, defiende una postura más amplia y radical con respecto al concepto: 

 

Si vamos a hablar de innovación educativa, yo diría que es algo más profundo, transformador y 

que cambia toda la dinámica de la escuela. Pone todo patas para arriba, pero no porque sí, sino 

porque te cuestionás realmente qué querés formar en los alumnos, qué persona querés formar, y 

a partir de ahí te vas preguntando para atrás: "para [lograr] esto, ¿qué es necesario?". Y que no 

tengas límites en cuanto a ir para atrás y lo que eso signifique cambiar. (...) La innovación es 

pensar tu propuesta educativa desde cero, según tu proyecto educativo.118 

 

De la anterior definición se desprende una visión de la innovación involucrando la 

totalidad del centro educativo (y, por consiguiente, a su entorno), lo cual implicaría que aquello 

que trasciende a la propuesta pedagógica también se ve afectado por un cambio de estas 

 
118 Finozzi, C. (26 de abril de 2019). Entrevista a Mariana Martínez [inédita]. 
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características. La revolución que esto supone en la configuración (o reconfiguración) de la 

oferta educativa da la pauta, por un lado, del impacto que produce cualquier iniciativa de 

innovación y, por otro, de las dificultades o resistencias que puede encontrar al intentar 

modificar estructuras, hábitos y prácticas que constituyen el statu quo institucional. Frente a tal 

desafío, aparece otro de los conceptos esenciales que definen a la innovación educativa: la 

noción de proceso. En ese sentido, resulta imprescindible resaltar la siguiente apreciación que 

elabora la UNESCO, a la que Carbonell también suscribe: con la innovación educativa no se 

habla de una acci·n puntual, sino que ñes un proceso siempre inconcluso que ha de someterse 

a una revisi·n cr²tica constanteò (UNESCO, 2016, p. 22). Tiene como prop·sito modificar el 

estado de situación actual, intervenir en la realidad alterando concepciones y actitudes, 

transformando y/o mejorando los procesos de enseñanza y aprendizaje.  

Ahora bien, habiendo esbozado una primera aproximación sobre el concepto, es 

pertinente también responder la siguiente pregunta: ¿por qué innovar? A partir del panorama 

anteriormente expuesto sobre la educación media en general y la educación católica en 

particular, ambas inscritas en el contexto uruguayo, se desprende que una intervención de 

carácter innovador sería fundamental para afrontar la compleja problemática en ambos ámbitos. 

Ya sea porque han fallado las propuestas implementadas, como las reformas educativas y las 

actualizaciones en los planes, o porque han surgido nuevos desafíos en la educación, como los 

que se derivan del advenimiento de las tecnologías de la información y la globalización, la 

innovación se entiende como un recurso orientado a la búsqueda e indagación constante por 

nuevas ideas para resolver los desafíos planteados.  

Así, la innovaci·n es, entonces, el resultado de un ñproceso acumulativo de sucesivos 

cambios, ya que lo nuevo se transforma y se define en relación con lo anterior (...) es mudar o 

alterar las cosas, introduciendo novedades (é) no es una simple mejora o ajuste sino una 

transformaci·nò (UNESCO, 2016, p. 31). Es consecuencia de un proceso grupal que, para 

mantenerse en el tiempo, debe edificarse sobre estructuras democráticas de toma de decisiones, 

donde se fomente la autonomía y la apropiación del docente. De esta manera, se puede 

introducir una sistematización que tenga repercusiones en otros elementos de la institución, que 

mantenga una dinámica de reflexión permanente para aprender del error y que supere 

constantemente su capacidad innovadora. 

2.3.2 Innovación educativa y TICs 
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Evidentemente, en el marco del avance tecnológico exponencial que ha experimentado 

la sociedad a nivel mundial desde el surgimiento del Internet en la década de 1980, y la 

progresiva (aunque no homogénea) tendencia a la introducción de Tecnologías de la 

Información y la Comunicación (TICs) en las aulas, no es de extrañar que el uso de TICs e 

innovación educativa estén directamente asociadas en el imaginario social, incluso en la 

administración pública y los colectivos docentes, casi en carácter de sinónimos. Este tipo de 

herramientas han contribuido a transformar los mecanismos de comunicación e interacción 

entre los individuos, por lo cual se ha desarrollado cierto fetichismo tecnológico que asocia 

cada evolución en la implementación de plataformas digitales como un signo de que un centro 

está innovando en su propuesta pedagógica. Sin embargo, como fue anteriormente 

puntualizado, no se está hablando de pedagogía al discutir la mayor o menor digitalización de 

los aprendizajes: se trata de la didáctica elegida para ejecutar los procesos de enseñanza.  

 

Sin la perspectiva globalista e integradora de la visión pedagógica, la didáctica es un 

instrumento para ense¶ar mejor, sin preocuparse por el ña qui®nò: el alumno es una m§quina 

pensante, acumuladora (y productora, en el mejor de los casos) de conocimientos. 

Si bien la didáctica puede manejarse como un saber autónomo, con objetivos y 

metodolog²as propios, como toda ciencia necesita un horizonte; al perderlo, el ñsaber por el 

saberò se convierte en un fin. Y el horizonte de la didáctica debe ser la pedagogía. (Lucio, 1989, 

pp. 39-40) 

 

El punto clave es, entonces, comprender que el enfoque pedagógico (y su 

correspondiente revolución a nivel del sistema educativo) debe tener carácter innovador y 

holístico, más allá de las didácticas puntuales que se apliquen. Como afirma Carbonell, 

ñtampoco la innovaci·n tiene que ver necesariamente con la modernizaci·n de la escuelaò (en 

Cañal de León, 2002, p. 12), aludiendo concretamente a la introducción de estos recursos 

tecnológicos en las instituciones educativas. Las herramientas que se apliquen deben servir 

coherentemente a los prop·sitos generales del proyecto innovador. Para Lucio, ñel gran pecado 

del óboomô de la tecnolog²a educativa, de la instrucci·n programada, fue precisamente el de 

aislar a la didáctica del pensamiento pedagógico, convirtiéndola en una serie de fórmulas 

eficientes pero carentes de norteò (1989, p. 40). De hecho, tal es la confusi·n al respecto de la 

asociación inmediata entre incorporación de plataformas digitales al aula e innovación, que 

resulta f§cil en la actualidad promover ñposiciones autoritarias ocultas bajo el velo del 

activismo pedagógico, el cual transmite entusiasmo y entretiene, pero aporta muy poco a la 
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tarea de desarrollar procesos mentales superiores de procesamiento y de generar estrategias de 

transformaci·n socialò (Cascante y Gonz§lez, 2008, p. 53). 

Empero, habiendo comprendido que la innovación educativa no se reduce ni siempre 

tiene a las TICs como eje principal, y que la pedagogía no puede ceñirse a una metodología 

(Compañía de Jesús, 1993) es importante resaltar que, efectivamente, la progresiva 

introducción de herramientas digitales en la sociedad a nivel mundial ha producido un impacto 

en las expectativas y predisposiciones de los estudiantes, fundamentalmente en el marco de la 

educaci·n formal. La actualidad est§ configurada en ñun escenario social, econ·mico, pol²tico 

y cultural marcado por la omnipresencia y ubicuidad de las tecnolog²as digitalesò (Coll, 2010, 

p. 106). Esto implica la necesidad de la alfabetización digital de la ciudadanía a través del 

sistema de escolarización, formando en el dominio de conocimientos y habilidades que 

permitan aplicar de forma competente, crítica y significativa las TICS en diversos contextos y 

prácticas socio-culturales. Paralelamente, la facilidad e inmediatez del acceso a la información 

ha transformado las necesidades y motivaciones de los alumnos: el objetivo ya no es memorizar 

la información como si no pudiera volver a consultarse nuevamente, sino aprender a buscar y 

discernir en el inmenso océano de información disponible y, fundamentalmente, encontrar una 

verdadera motivación para que ésta se fije como aprendizaje útil en cada individuo. Así, la 

pasividad y el desinterés que, como fue anteriormente señalado, afectan hoy a gran parte del 

cuerpo estudiantil nacional, ñse transforman en entusiasmo cuando los temas y las actividades 

conectan con los intereses y motivaciones intr²nsecas del alumnadoò (Ramos en Ca¶al de Le·n, 

2002, p. 27), y la investigación, la organización y la expresión/comunicación del conocimiento 

encuentra en estas tecnolog²as herramientas ¼tiles para el aprendizaje. As², ñel desarrollo actual 

de las TICs permite imaginar, por primera vez desde las reformas educativas que ampliaron 

sustancialmente la cobertura de los sistemas escolares, una educación al mismo tiempo masiva 

y personalizadaò (Cabrol & Severin, 2010, p. 5). En palabras de Liliana Jabif, experta en 

educación de la Universidad ORT Uruguay:  

 

No hay nada que el estudiante no pueda encontrar: está lo de mejor y lo de peor calidad, y para 

eso está el profesor, para determinar qué sirve y qué no. Entonces, el docente debería asumir el 

rol de facilitador e integrador de los conocimientos, para que el estudiante pueda extrapolarlos. 

Preguntarles: "¿y qué pasaría si...?". Desafiarlos, para que el estudiante resuelva nuevas 

situaciones problema con la información que encontró. Entonces cambiamos la situación y 

vemos cómo utilizamos los conocimientos que tenemos para poder dar respuesta a esas 
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situaciones problema, pero la clave está en enfrentar a los estudiantes a una situación problema 

relevante, desafiante, de interés, que capte la atención y que los motive a buscar la 

información.119 

 

2.3.3 Modelos educativos en perspectiva histórica 

 

Como se ha planteado en el transcurso de los anteriores apartados, la educación 

constituye un asunto público abordado teórica y prácticamente por una enorme cantidad de 

actores: académicos y expertos de diversas disciplinas, docentes, autoridades gubernamentales, 

y es asunto de atención y preocupación de la opinión pública en general. Para comprender qué 

implica la innovación educativa hoy, ingresando en la tercera década del siglo XXI, y cuál es 

el modelo emergente de educación que gana espacio en la sociedad, es necesario realizar un 

breve recorrido para identificar lo que se entiende como el modelo tradicional, con su 

correspondiente pedagogía predominante, y las razones por las cuales se encuentra actualmente 

en revisión. Para ello, será útil recurrir a la noción de paradigma de Kuhn (1971), empleada 

para denominar al conjunto de explicaciones que surge en un momento determinado de la 

historia frente a cierta realidad instaurada.  

 

Una investigación histórica profunda de una especialidad dada, en un momento dado, revela un 

conjunto de ilustraciones recurrentes y casi normalizadas de diversas teorías en sus aplicaciones 

conceptuales, instrumentales y de observación. Ésos son los paradigmas de la comunidad 

revelados en sus libros de texto, sus conferencias y sus ejercicios de laboratorio. Estudiándolos 

y haciendo prácticas con ellos es como aprenden su profesión los miembros de la comunidad 

correspondiente. (Kuhn, 1971, p. 80) 

 

Como explica el autor, la ciencia avanza bajo determinado paradigma hasta que el 

mismo ya no es capaz de explicar la realidad o enfrentar los problemas, por lo que debe crearse 

uno nuevo que sustituya el anterior. Es el proceso que Kuhn (1971) llama revolución científica, 

que trata de dar explicación y respuesta a los nuevos fenómenos.  

Así, el paradigma predominante en la educación durante el siglo XIX y gran parte del 

siglo XX respondió a las condiciones propias de la Época Moderna120, fuertemente influido por 

 
119 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (10 de abril de 2019). Entrevista a Liliana Jabif [inédita].  
120 Periodo histórico comprendido entre el siglo XV y el XVIII. Inició con la caída de Constantinopla en 1453 

(también se emplea como referencia la conquista de América en 1492), y finalizó con la Revolución Francesa en 
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la Ilustración121 y la Revolución Industrial122, y caracterizado por factores como la progresiva 

división social del trabajo, la taylorización123 y la especialización disciplinar. En virtud de esta 

coyuntura histórica, tanto el auge de la corriente positivista como del conductismo en la 

psicología influyeron fuertemente en las prácticas educativas y el enfoque pedagógico aplicado 

en el aula. Por un lado, el positivismo fue un paradigma que se erigió sobre el auge de la ciencia 

de la época, cuyos inicios suelen atribuirse a Auguste Comte, considerado el padre de la 

sociología. Los postulados fundamentales de esta perspectiva del mundo se sintetizaban en la 

defensa del conocimiento propio de las ciencias empíricas (obtenido a partir del método 

cient²fico) como ¼nico saber v§lido; un car§cter objetivo que ñniega todo valor cognoscitivo a 

los juicios de valorò124. La influencia de este paradigma para explicar tanto los fenómenos de 

las ciencias naturales como de las sociales, fue tal que a principios del siglo XX, autores como 

Edward T. Thorndike, y alentaban la noción de que la legitimidad a nivel educativo se asociaba 

a la científica (Lacasa, 2001), por lo que estos postulados rápidamente se infiltraron también en 

 
1789. La modernidad implicó el surgimiento de los Estados-Nación, la expansión de las rutas marítimas y la 

transición de un sistema feudal a uno precapitalista, mercantilista. Se produjeron numerosos avances tecnológicos 

y científicos y se transformó la visión teocéntrica en antropocéntrica (Fernández-Armesto, 2011). El desarrollo de 

la ciencia por la confianza puesta en la razón hizo posible la organización del trabajo y el capitalismo occidental, 

con el consecuente surgimiento de la burguesía en la configuración social. 
121 La Ilustración fue un movimiento intelectual que tuvo su auge en el siglo XVIII en Europa, impulsado 

fundamentalmente por la burguesía. Se caracterizó por ubicar a la razón y la experiencia como el centro de todo 

progreso, en contraposición a los postulados teocentristas que habían regido la Edad Media. La ciencia se concebía 

como la única herramienta que podía explicar el funcionamiento del mundo, liderada por una fuerte noción de 

utilidad. Los ideales propuestos a partir de este modo de entender el mundo fueron los principales impulsores de 

las revoluciones liberales que acabaron con las monarquías absolutas. Es debido a esta serie de valores y creencias 

que el siglo XVIII se conoce como Siglo de las Luces o Siglo de la Razón. 
122 Se denomina Revolución Industrial a la época comprendida fundamentalmente entre 1760 y 1830, iniciada en 

Gran Bretaña y caracterizada por la transformación de los métodos artesanales de producción por una 

industrialización de las distintas naciones. Surgieron, durante este período, profundos cambios tecnológicos y 

socioeconómicos. Por un lado, el uso de nuevos materiales para la producción (hierro, acero), nuevas fuentes 

energéticas (carbón) y nuevas fuerzas motrices (máquina de vapor), permitieron un acercamiento a la 

automatización productiva, reduciendo el gasto de energía humana. Por otro lado, surgen nuevas organizaciones 

del trabajo, especialización de la mano de obra y desarrollo de la clase obrera. La progresiva industrialización 

promovió el desarrollo del comercio exterior y de la producción en serie, impulsando modelos como el taylorismo 

(Galbiatti, recuperado el 15 de junio de 2019, disponible en línea: 

https://www.aiu.edu/resources/Proceso%20Administrativo/6.pdf). 
123 En 1911 Frederick Winslow Taylor, un ingeniero industrial estadounidense, desarrolló el reconocido sistema 

de organización científica de trabajo, con el objetivo de determinar la mejor vía para alcanzar la mayor 

productividad en el menor tiempo posible. Partiendo del supuesto que las motivaciones del individuo con respecto 

al trabajo eran puramente materialistas, propuso que el trabajo se dividiera según las distintas áreas del proceso de 

producción, de modo que cada trabajador realizaría sólo una tarea, en forma rutinaria y repetitiva en toda su vida 

laboral en la fábrica (Añez, 2007), especializándose en su rol y optimizando así sus tiempos.   
124 Meza (recuperado el 14 de agosto de 2019). Disponible en línea: 

https://www.academia.edu/30968989/El_paradigma_positivista_y_la_concepci%C3%B3n_dial%C3%A9ctica_d

el_conocimiento 

https://www.aiu.edu/resources/Proceso%20Administrativo/6.pdf
https://www.academia.edu/30968989/El_paradigma_positivista_y_la_concepci%C3%B3n_dial%C3%A9ctica_del_conocimiento
https://www.academia.edu/30968989/El_paradigma_positivista_y_la_concepci%C3%B3n_dial%C3%A9ctica_del_conocimiento
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este ámbito. Por otro lado, la teoría conductista fue impulsada por John Watson, quien se inspiró 

en los experimentos de Ivan Pavlov (1889) y utilizó el condicionamiento clásico125 como base 

experimental de su corriente psicológica126. Bajo esta corriente, el aprendizaje es un resultado 

de la asociación entre estímulos y respuestas, está en función del entorno, no es duradero, sino 

que necesita ser reforzado, y es memorístico, repetitivo y mecánico127. Al considerar que la 

introspección no puede otorgar una perspectiva objetiva, dado que no es confiable, ésta es 

directamente rechazada. La influencia del conductismo en el área de la psicología de la 

educación determinó que, ya entrados en la segunda mitad del siglo XX, autores como Richard 

Anderson (1967) proponían la llamada tecnología de la instrucción, adecuada a los principios 

conductistas. Se observa en su propuesta la influencia tanto de la perspectiva positivista como 

de la orientación a las conductas. 

 

La tecnología de la instrucción requiere la clarificación de las metas educativas y su traducción 

en objetivos conductuales, el análisis de la conducta especificada en sus conceptos componentes 

y sub-capacidades, el desarrollo de lecciones para enseñar conceptos y sub-capacidades y tantos 

ciclos de demostración, re-análisis y revisión de las lecciones como sean necesarios para alcanzar 

los objetivos. (Lacasa, 2001, pp. 83-84) 

 

 Así, los postulados del positivismo, conjuntamente con el hecho de que la visión 

conductista parec²a especialmente adecuada ñpara operativizar un conjunto de ideas que 

resuelvan los problemas prácticos que los docentes encuentran diariamente en el aula, son 

razones que permiten explicar por qué los investigadores en el campo educativo van a adoptar 

este modeloò (Lacasa, 2001, p. 75).   

 La concepción de la educación en la época marcó lo que Lode Cascante y Francisco 

González (2008), aludiendo al mencionado paradigma conductista, llaman tradición 

asociacionista del aprendizaje, regida por dos principios fundamentales: el de la teoría de la 

copia, que supone que el aprendizaje equivale a la reproducci·n de la realidad; y ñel principio 

 
125 Nombre que recibió la teoría del aprendizaje asociativo propuesta por Ivan Pavlov a partir de sus experimentos. 

Al observar la salivación de un perro al recibir alimento, Pavlov comenzó a hacer sonar una campana cada vez que 

se producía la entrega de comida, lo cual derivaba en una asociación directa del sonido de la campana con el acto 

de comer en el animal, produciendo que éste salivara, independientemente de recibir alimento o no. 
126 Leiva (recuperado el 27 de junio de 2019). Disponible en línea: 

https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/4835877.pdf 

127 Leiva (recuperado el 27 de junio de 2019). Disponible en línea: 

https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/4835877.pdf 

https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/4835877.pdf
https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/4835877.pdf
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de equipotencialidad, según el cual los procesos de aprendizaje son universales, son los mismos 

en todas las tareas, en todas las personas e, incluso en todas las especiesò (op. cit., p. 53). Esta 

serie de elementos implicaron una progresiva fragmentación del conocimiento, la desunión del 

área humanística y científica, así como un impacto en el diseño curricular de las instituciones 

educativas. Enseñar en función de una racionalidad instrumental era lógico (y necesario) bajo 

una coyuntura que valoraba el pensamiento cientificista y positivista, además de estar 

caracterizada por procesos mecánicos en la rutina laboral (op. cit.).  

Como consecuencia, tanto los problemas cotidianos y las cuestiones globales, como el 

manejo de las emociones, los sentimientos, la frustración, el desarrollo espiritual, etc., quedaron 

excluidos de los centros educativos; ñtodo aquello que no [cab²a] en la l·gica mec§nica de la 

cuantificaci·n y la medici·nò (Carbonell, 2015, p. 209). Adem§s, los programas se 

conformaron a partir de la división de materias, la acumulación de información, la fracción de 

los problemas y la abstracción, dejando a un lado la contextualización de los saberes, el mundo 

cotidiano, los intereses de los alumnos. Esto resultó en la ausencia de una visión holística y 

sist®mica de la pr§ctica educativa y sus componentes, a favor de ñla hegemon²a de un modelo 

pedagógico tradicional de carácter meramente instructivo, donde el profesorado acapara todo 

el protagonismo y alumno es el gran ausenteò (Carbonell, 2015, p. 212). Dicho modelo influyó 

profundamente, además, en el componente de desigualdad al que se aludía en el apartado sobre 

educación media en Uruguay: 

 

La educación del siglo XX, heredera de la industrialización y la masificación, con el consecuente 

aumento de la diversidad al interior de las aulas, ha debido necesariamente considerar a los 

estudiantes como un promedio de habilidades sobre los cuales se distribuyen los mismos 

contenidos, con las mismas estrategias y al mismo ritmo. El sistema asume que la mayoría de 

los estudiantes podrá ajustarse a dicha entrega promedio y que el costo aceptable es que algunos 

alumnos, sobre dotados (con mayores estímulos, mejor contexto, mayores condiciones) se 

aburrirán un poco, y en el otro extremo, otro grupo de menores condiciones, no alcanzará dichos 

estándares. (Cabrol & Severin, 2010, p. 5) 

 

No obstante, las bases del paradigma moderno comenzaron a cuestionarse durante la 

segunda mitad del siglo XX, llegando progresivamente a convivir con lo que se conoce como 

la era posmoderna, y lo que Lacasa (2001) llama auge de la perspectiva (o paradigma) 

cognitivista. Los desafíos presentados en el apartado anterior sobre el estado del sistema 

educativo, junto a una serie de determinantes sociales, políticas y económicas, no pudieron 
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resolverse bajo las reglas del ordenamiento tradicional, por lo que soluciones disruptivas, 

innovadoras, diversas pero agrupadas bajo el paraguas de un nuevo paradigma intentaron 

responder a las carencias que presentaba su predecesor. Hacia fines de la década de 1980, 

factores como  

 

el final de las economías de planificación central (...) la incorporación de la era de la 

electrónica y la digitalización a los escenarios de la producción de mercancías, su circulación y 

consumo (...) las relaciones sociales, políticas y económicas entre los ciudadanos (...) adquieren 

nuevos significados y se despliegan nuevas visiones sobre la geopolítica, la cultura y (...) la 

educación.  

Nuevos conceptos dominan los lenguajes productivos, se incorporan las tecnologías de 

la información y comunicación (TICs) en la vida cotidiana de un buen número de personas y la 

integración económica, y los tratados de libre comercio dibujan un nuevo orden planetario. Las 

economías flexibles, con sus modernas definiciones y distribuciones de tareas, exigen nuevas 

cualificaciones y destrezas a los trabajadores y a quienes los forman. (Cascante & González, 

2008, p. 49) 

 

De esta manera, la configuración de la vida laboral sufre modificaciones, incorporando 

técnicas y procesos de trabajo más flexibles, con jornada parcial, trabajo temporal y la 

diversificación y renovación de puestos de trabajo (Cascante & González, 2008). Se produce, 

en virtud de esto, un creciente desajuste entre ñlo que la sociedad pretende que sus ciudadanos 

aprendan y los procesos que ®sta pone en marcha para lograrloò (op. cit., p. 54), por lo que se 

abre una demanda por una formación que contemple esta nueva coyuntura, basada en conceptos 

como la polifuncionalidad, las competencias, el desarrollo de capacidades cognoscitivas, el 

cambio dentro del cambio, la flexibilidad, la adaptación, los conocimientos tecnológicos, entre 

otros (op. cit., p. 50). 

Así, bajo este nuevo paradigma que comienza a imponerse, los cimientos de la 

modernidad, vinculados profundamente con la conformación de los Estados y por ende con los 

conceptos de nación, gobierno, población y territorio, comienzan a dar paso a categorías de 

ñsupranacionalidad o supraestadosò (Cascante & Gonz§lez, 2008, p. 51): ñlo local ha cedido 

terreno ante lo global, lo universalò (²dem). En este marco, la educaci·n comienza a exigir  

cambiar radicalmente la manera de razonar heredada del pasado, su memorismo normativo, su 

reproducción simple y sustituirlo por la cooperación, el sentido de la responsabilidad, la 

capacidad de relacionar unas cosas y fenómenos con otros y así descubrir en todo momento los 

brotes emergentes de lo nuevo (é) por primera vez en la historia, nos encontramos con que el 
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ciclo de renovación del conocimiento es más corto que el ciclo de la vida del individuo, y esto 

hace urgente un replanteamiento absoluto del sistema educativo: lo que aprendemos para 

formarnos no nos servirá para toda la vida. (Zabalbeascoa en Hernández, 2000, p. 40) 

 

Uno de los elementos que caracteriza al pensamiento acerca de la educación a fines del 

siglo XX y comienzos del XXI es que ñla influencia de una psicolog²a conductista en la 

educaci·n va a ser sustituida por otra que se apoya m§s en la ciencia cognitivaò (Lacasa, 2001, 

o. 76). El cognitivismo, a su vez, se apoyó fuertemente en los postulados de la teoría 

constructivista, que sostenía que era el individuo quien construía el conocimiento de la realidad, 

dado que ñ®sta no puede ser conocida en s² misma, sino a trav®s de los mecanismos cognitivos 

de que se dispone (...) El conocimiento se logra a través de la actuación sobre la realidad, 

experimentando con situaciones y objetos (...), transform§ndolosò (Araya, Alfaro & 

Andonegui, 2007, p. 77). A partir de estas bases, entra en vigencia un esquema que incentiva la 

proactividad del alumno, que se define, como explica David Ausubel (1973, en Osses & 

Jaramillo, 2008) a partir de la predominancia del aprendizaje por descubrimiento, en el que el 

estudiante ñdebe descubrir el material por s² mismo, antes de incorporarlo a su estructura 

cognitivaò (p. 189). Lo que las corrientes del paradigma emergente de la educaci·n buscan 

propiciar, entonces, es la caída del modelo de aprendizaje memorístico, fomentando el llamado 

aprendizaje significativo, que se da cuando ñlas tareas están relacionadas de manera congruente 

y el sujeto decide aprender; cuando el alumno, como constructor de su propio conocimiento, 

relaciona los conceptos a aprender y les da un sentido a partir de la estructura conceptual que 

ya poseeò (op. cit., p. 190). As², se observa que ña medida que se han ido imponiendo las 

concepciones constructivistas del aprendizaje, se ha ido atribuyendo un papel creciente a la 

conciencia que tiene el sujeto y a la regulaci·n que ejerce sobre su propio aprendizajeò (op. cit., 

p. 191).  

La importancia de esta perspectiva dentro de la configuración del paradigma emergente 

se vuelve esencial para comprender lo que Lauren Resnick (1996, en Lacasa, 2001) denomina 

aprendizaje socialmente situado: el conocimiento está indefectiblemente ligado al entorno 

gracias al ñcar§cter social de los motivos y de las representaciones de las tareas (...) Los 

procesos cognitivos y las regulaciones sociales se entrelazan hasta tal punto con la situación 

específica en la que tienen lugar que resulta dif²cil separarlos de ellaò (op. cit., p. 56). Si el 

conocimiento y la realidad como se percibe es producto (en gran parte) de una construcción 

subjetiva entre individuos, esto significa que la adquisición e integración de esos conocimientos 
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en el aula, es decir, el proceso de aprendizaje, se producirá también en función de la perspectiva 

del educando. Esta última, a su vez, estará condicionada profundamente por el contexto que lo 

rodea, el conjunto de supuestos, acontecimientos y vínculos sobre los que se erige su existencia. 

As², ñel desarrollo de determinadas competencias en contextos escolares, depende óde su 

interpretación de la situación, el contenido de la tarea, el discurso del adulto y ello tal como es 

percibido en una situaci·n de interacci·nôò (Perret-Clermont en Lacasa, 2001, p. 56). El 

docente, frente a lo anterior, es quien proporciona la instrucción necesaria para que la 

perspectiva constructivista no suponga una creación aleatoria de conocimientos, sino una 

reflexión y apropiación consciente de nuevas competencias y aprendizajes (op. cit.).   

De esta manera, la preponderancia del contexto y de lo situacional determina la 

necesidad de modelos colaborativos que sirvan para contrastar perspectivas en pro del 

crecimiento del individuo en su aprendizaje: ñen una sociedad multicontextual y multicultural, 

la educación debe responder no sólo para compartir nuevos modelos de sociabilidad, sino, 

además, para aspirar a que se utilicen nuevos estilos cognitivos, basados en la relatividad de los 

puntos de vistaò (Cascante & Gonz§lez, 2008, p. 56). 

En síntesis, desde la crítica al paradigma educativo tradicional emerge un nuevo modelo 

que presiona a las estructuras sentadas por la modernidad, buscando dar respuesta a la serie de 

desafíos que el enfoque anterior no pudo solucionar. Como explica Rosina Pérez, Directora en 

la Maestría en Currícula y Evaluación de la Universidad Católica, y capacitadora docente en 

ABP del Colegio San Ignacio, ñel sistema educativo, que tiene m§s de 150 a¶os, respondi· a 

demandas de la Revolución Industrial, la primera y la segunda, y no obedece a la cuarta128. Es 

una demanda de ninguna manera sustentada por el modelo escolar vigenteò129.  

Ahora bien, habiendo expuesto ambos modelos, resulta fundamental resaltar que el 

surgimiento de un nuevo paradigma en la configuración social no implica la anulación del 

primero por el segundo, ni que el nuevo enfoque traiga consigo una fórmula excluyente e 

inequívoca para enfrentar las problemáticas de la posmodernidad. En este sentido, Carbonell 

defiende una postura integradora respecto de ambos modelos: ñlas apuestas por la revisi·n 

crítica de los clásicos y la búsqueda de nuevas propuestas innovadoras (...) tratan de analizar 

críticamente y discriminar qué hay de vigente en las pedagogías innovadoras de antaño a la luz 

 
128 Se entiende como cuarta Revolución Industrial o Revolución 4.0 a la configuración tecnológica, social y 

económica actual, con el predominio de herramientas de inteligencia artificial, nanotecnología, biotecnología, 

internet de las cosas, entre otros. 
129 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (11 de abril de 2019). Entrevista a Rosina Pérez [inédita].  
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del nuevo milenioò (en Ca¶al de Le·n, 2002, p. 16), abri®ndose a su vez a nuevos aportes de 

enfoque interdisciplinario y cr²tico. As², alej§ndose de los extremos, se entiende que ñuna 

escuela innovadora aspira a la mejora progresiva de la enseñanza y, para ello, asume la 

responsabilidad de detectar, estudiar y afrontar con fundamento los problemas pedagógicos que 

se puedan manifestar en su contextoò (Ca¶al de Le·n, 2002, p. 7), sin restricci·n con respecto 

a la combinación de enfoques y/o metodologías que deba emplear para lograrlo. 

 

2.3.4 Metodologías y enfoques de innovación en el paradigma emergente  

 

Durante el siglo XX surgieron autores con propuestas teóricas globalizadoras e 

integradoras del conocimiento, vinculados a movimientos progresistas y de innovación 

educativa, que abogaban por la ñinterdisciplinariedad y la globalizaci·n del conocimientoò 

(Carbonell, 2015, p. 213), como Paulo Freire, Jean Piaget y Lev Vygotsky, entre otros. Estos 

autores produjeron, a través de sus reflexiones e investigaciones, un corpus teórico afín al 

paradigma emergente de la educación, del cual con el tiempo fueron consolidándose como 

referentes. Si bien sus postulados no constituyen el foco del presente trabajo, resulta importante 

mencionar que tanto las teorías de Piaget130 como de Vygotsky131 se enmarcaron dentro de la 

corriente constructivista, por más que ninguno así lo explicitara, mientras que los aportes de 

 
130 Jean Piaget (1896-1980) fue un epistemólogo, biólogo y psicólogo suizo, cuyos estudios se desarrollaron desde 

1930 en adelante, comportando importantes avances en el campo de la psicología evolutiva (Villar, 2003). 

Focalizado fundamentalmente en el estudio de la primera infancia como medio para comprender el proceso de 

creación y evolución del conocimiento, investigó y teorizó sobre aspectos que no estaban orientados al ámbito 

educativo pero que, por su adaptabilidad y pertinencia, fueron utilizados para este propósito. El modelo de 

desarrollo cognitivo piagetiano entendía al aprendizaje como un proceso constructivo, dentro del cual no era 

suficiente la acumulación cuantitativa de conocimientos, sino que el individuo iba construyéndolos a partir de su 

experiencia (Lacasa, 2001). Así, gran parte del conocimiento se desarrollaba en el período de la niñez, y se creaba 

a partir de instancias de acción, de interactividad con el entorno, por lo que la adquisición de competencias o 

capacidades que facilitaran este intercambio adquirió protagonismo en los postulados de Piaget. Negar la teoría de 

que el ser humano asimilaba los conocimientos de forma objetiva y pasiva derivó en que, a partir de este autor, se 

desarrollaran metodologías que concebían al alumno como un ser activo en la construcción de conocimiento, 

también conocidas como métodos activos de enseñanza (op. cit.).  
131 Lev Vygotsky (1986-1934) fue un psicólogo y pedagogo soviético cuyos estudios fueron descubiertos y 

publicados en la década de 1970. Al igual que en el caso de Piaget, sus postulados contribuyeron en gran medida 

al desarrollo de la psicología evolutiva, creando el concepto de zona de desarrollo próximo: la distancia entre el 

nivel de desarrollo que un niño tenía en relación a un contexto social, medido por su habilidad para resolver 

problemas, y el potencial de desarrollo, que aparecía mediante su interacción con otro compañero más capaz 

(Vygotsky en Lacasa, 2001). Así, el autor determinó que durante la infancia no era posible imitar cualquier tipo 

de conducta, sino solo aquellas que podían inscribirse dentro de la zona de desarrollo; presentando, por un lado, el 

aprendizaje como un proceso colectivo, y por otro, como impulsor del desarrollo cognitivo (op. cit.). Fue, en parte, 

gracias a estos postulados, que dentro del paradigma emergente se incorporaron a la concepción de educación la 

idea de que el aprendizaje en el aula se producía más fácilmente en situaciones colectivas y la importancia de 

acompasar los aprendizajes al desarrollo del alumno (op. cit.).  
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Freire132 colocaron en primera plana las aplicaciones prácticas en la enseñanza y el aprendizaje 

basado en la reflexión sobre el entorno.  

De la misma manera, en el marco del paradigma emergente, surgieron otros enfoques 

que proponían una perspectiva renovadora de la educación, unidos por algunas características 

comunes, como la búsqueda de un abordaje holístico, integral, interdisciplinario, colaborativo, 

práctico y reflexivo de la educación. Estos, a su vez, se aplicaron posteriormente en soluciones 

didácticas, es decir, en metodologías: procedimientos racionales y específicos que indican pasos 

a seguir y elementos a integrar en el proceso de enseñanza-aprendizaje. En este apartado se 

abordarán los enfoques y las metodologías involucradas en el proceso de innovación educativa 

emprendido por el Colegio San Ignacio: por un lado, el enfoque por competencias y el enfoque 

de Inteligencias Múltiples, y por otro lado las metodologías de Aprendizaje Basado en 

Proyectos y Aprendizaje Basado en Problemas.  

En primer lugar, como fue señalado anteriormente, en el marco de un contexto de 

globalización, donde el acceso a la información es inmediato, y las exigencias del mercado 

laboral son cambiantes, cobra especial importancia el enfoque por competencias en el área 

educativa. Esto implica la formaci·n de personas en base a ñuna convergencia entre los campos 

social, afectivo, las habilidades cognoscitivas, psicológicas, sensoriales, motoras, del 

individuoò (Garc²a, 2011, p. 7), por lo tanto, el aprendizaje debe integrar ñlas disciplinas del 

conocimiento, las habilidades gen®ricas y la comunicaci·n de ideasò (op. cit). Para lograr dicha 

integración, la competencia básica que este enfoque (y, en general, el paradigma emergente de 

la educación) prioriza es la metacognición, es decir, la capacidad de identificar y reflexionar 

sobre los propios procesos de pensamiento y aprendizaje: el aprender a aprender. Sonia Osses 

y Sandra Jaramillo (2008) explican que la metacognición comprende, por un lado, el 

conocimiento metacognitivo, que refiere tanto al conocimiento del alumno sobre sí mismo 

 
132 Paulo Freire (1921-1997), educador brasileño, desarrolló su teoría sobre la educación durante la segunda mitad 

del siglo XX. Sus postulados estuvieron mayoritariamente ligados a los vínculos entre educación y sociedad, y las 

relaciones de poder que dejan entrever el carácter ideológico/político de la primera (Carreño, 2009). Entre 

numerosos aportes, propuso profundizar no solo en la influencia que tenía el contexto en el individuo sino en el 

tipo de relación que éste mantenía con su entorno, en el entendido de que no era un simple espectador de la realidad 

en la que habita, sino que era capaz de intervenir voluntariamente en ella, cuestionándola para producir 

transformaciones (op. cit.). La actitud crítica, entonces, era para Freire lo que diferenciaba a un ser humano que se 

concebía en el mundo del que se percibía con él (op. cit.). Para desarrollarla, el autor propone el ejercicio de una 

educación liberadora (en contraposición a una bancaria, perteneciente al paradigma tradicionalista), que potencie 

la comunicación entre el rol de docente y de alumno, alcanzando una dinámica en la cual ambos sean educadores 

y educandos (op. cit.). Este diálogo debe ser productivo para acabar en un desenlace práctico, en la 

problematización de la realidad y la eventual acción sobre la misma.  
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como de la tarea a ejecutar y la identificación de la estrategia a emplear para llevarla a cabo, y 

por otro lado, el control metacognitivo, el concepto de aprendizaje autoregulado, que entiende 

que ñel aprendiz competente es un participante intencional y activo, capaz de iniciar y dirigir 

su propio aprendizaje y no un aprendiz reactivoò (op. cit., p. 192). As², habiendo incorporado 

la metacognición como competencia básica, desde esta perspectiva se asume que será 

considerablemente más fácil asimilar otras de distintos tipos, y de incorporar y entender el 

proceso de aprendizaje como algo permanente, no limitado a la etapa de educación formal. En 

este sentido, recientemente se ha desarrollado un consenso global en lo que refiere a las 

competencias imprescindibles que todo estudiante debe integrar en su proceso educativo, 

denominadas por distintos expertos y teóricos como competencias del siglo XXI. 

 

Se argumenta que las 10 habilidades blandas que demandará la industria hacia el 2020 son, en 

orden prioritario: la solución de problemas, el pensamiento crítico, la creatividad, gestión de 

recursos humanos, coordinación con otros, inteligencia emocional, juicio y toma de decisiones, 

orientación hacia el servicio, negociación y, por último, flexibilidad cognitiva. (Sanabria & 

Romero, 2018, p. 17) 

 

Como enfoque facilitador y complementario de la orientación hacia las competencias, 

en segundo lugar se abordará el planteo de las inteligencias múltiples. Howard Gardner fue un 

revolucionario de los estudios de la inteligencia dado que, a partir del Proyecto Zero133, se 

dedicó a expandir el significado de este concepto, que estaba predominantemente restringido al 

razonamiento lógico, para incluir otros aspectos del comportamiento humano. La inteligencia, 

entonces, fue definida (o redefinida, seg¼n el nuevo paradigma) por el autor como ñla capacidad 

para resolver problemas y generar otros nuevos, por hallar soluciones, crear productos y ofrecer 

servicios valiosos dentro del §mbito culturalò (Carbonell, 2015, p. 254). A partir de una 

investigación sobre cómo se organizaba el cerebro, concluyó que el intelecto humano debía ser 

considerado como un conjunto de facultades autónomas que denominó inteligencias múltiples, 

y que son compartidas por todas las personas: la lingüística-verbal, lógico-matemática, viso-

 
133 Es un proyecto de desarrollo cognitivo de la Universidad de Harvard, fundado por Nelson Goodman en 1967, 

en colaboración con Howard Gardner y David Perkins. Constituye una serie de investigaciones sobre el aprendizaje 

humano desde una perspectiva artística y humanística, con la intención de fusionar la teoría y la práctica para 

elaborar procesos de enseñanza-aprendizaje que preparen bien a los estudiantes para el mundo en el que vivirán. 

El proyecto continúa vigente en la actualidad y trabaja sobre temas tales como la inteligencia, la comprensión, el 

pensamiento, la creatividad, la ética, y otros aspectos esenciales del aprendizaje humano (Harvard Graduate School 

of Education, recuperado el 16 de junio de 2019).  
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espacial, musical-rítmica, corporal-cinestésica, intrapersonal, interpersonal, naturalista y 

existencial. Las dos últimas fueron incorporadas posteriormente por el autor, y algunos expertos 

sostienen que pueden ser más. La pertinencia de sus aportes teóricos fue tal que no transcurrió 

demasiado tiempo antes de que se comenzaran a aplicar en el ámbito educativo, como uno de 

los principales fundamentos de distintas pedagogías innovadoras. Se entendió que las 

inteligencias ñ[estaban] relacionadas con las §reas del curr²culo y (..) [dispon²an] de un amplio 

repertorio de estrategias, técnicas, y actividades, sencillas o más complejas, y de diversa 

duraci·nò (Carbonell, 2015, p. 256).  

Dando paso a la presentación de las metodologías que buscan tangibilizar los enfoques 

mencionados anteriormente, en tercer lugar se expondrán los fundamentos del Aprendizaje 

Basado en Proyectos. Este es definido por Hern§ndez (2000) como ñuna f·rmula did§ctica 

basada en una serie de pasosò (p. 40), que permiten al alumno el desarrollo de las competencias 

en lugar de la acumulación de contenidos, puesto que exige 

 

replantear la organización del currículum por materias y la manera de plasmarlo en el tiempo y 

el espacio escolar. Lo que hace necesario desarrollar una propuesta de currículum que no sea una 

representación del conocimiento fragmentada, sin solución de continuidad y alejada de los 

problemas que viven y a los cuales necesitan responder los alumnos en sus vidas. (Hernández, 

2000, p. 41) 

 

 En los antecedentes de esta propuesta pedagógica se identifica a Celéstin Freinet, 

pedagogo francés que desarrolló un conjunto de técnicas didácticas durante la primera mitad 

del siglo XX, destacando la importancia de la expresión y la experiencia en un proceso de 

aprendizaje. Para el autor, el centro educativo deb²a ser ñun espacio contextualizado de 

investigación donde se combina la actividad individual y colectiva para generar proyectos y 

produccionesò (Carbonell, 2015, p. 215). Adem§s, la concepci·n pedag·gica de John Dewey, 

pedagogo, filósofo y psicólogo estadounidense contemporáneo a Freinet, inspiró el método de 

proyectos postulado por William Kilpatrick. Dewey otorgaba valor a la acción, la experiencia, 

la reflexión y la problematización en la formación, sosteniendo que el pensamiento se originaba 

al enfrentarse a un problema (op. cit.). ñEn los proyectos de trabajo tambi®n se pone la lupa en 

el entorno sociocultural al entender que es donde hoy por hoy, debido a un currículo demasiado 

cerrado y caduco, se localizan los problemas realesò (op. cit., p. 225).  
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Actualmente, el ABP se entiende como un método de enseñanza centrado en el alumno, 

para que aprenda ñconstruyendo conocimientos y competencias del siglo XXI, trabajando por 

medio de un proceso de investigación sostenida y profunda, buscando respuestas a una 

pregunta, un problema, un reto o desaf²o complejo, en lo posible vinculado al mundo realò 

(Pérez, 2018, p. 9). El modelo norteamericano de ABP, desarrollado por el Buck Institute of 

Education, considera relevante diferenciar esta metodología de la tradicional elaboración de 

proyectos en clase que en general se realizan al finalizar una unidad, es decir, luego de que el 

docente expuso los contenidos del currículo: 

 

Nos parece útil distinguir un "proyecto de postre" - un proyecto corto, intelectualmente ligero, 

servido después de que el profesor cubra el contenido de una unidad de la manera habitual - de 

un proyecto de "plato principal", en el que el proyecto es la unidad. En el Aprendizaje Basado 

en Proyectos, el proyecto es el vehículo para enseñar los conocimientos y habilidades 

importantes que los estudiantes necesitan aprender. El proyecto contiene y enmarca el currículo 

y la instrucción.134  

 

Entendiendo el proyecto como plato principal, se parte de un desafío inicial (pregunta o 

reto que está en conexión con la realidad) y se llega a un producto final que debe presentarse 

públicamente o, idealmente, generar un impacto en la comunidad. Para llegar al resultado final 

los alumnos deben ir generando productos intermedios que permiten al docente hacer un 

seguimiento y dar feedback a los equipos de trabajo. ñHay una cr²tica y revisi·n permanente, 

de tal manera que, cuando van generando productos intermedios para lograr el producto final, 

tú ya sabés que el producto final va a ser de calidad. Los productos intermedios no son 

actividades inconexasò135. A través de un proyecto se puede contar una historia, un registro que 

documente los di§logos, las actividades, las decisiones, y cuando la investigaci·n finaliza ñtoma 

la forma de performance, de obra de arte, de exposición o de producción multimedia. Esto 

sucede cuando las voces individuales concluyen en un discurso colectivoò (Carbonell, 2015, p. 

230). 

 
134 ñWe find it helpful to distinguish a ódessert projectô -a short, intellectually-light project served up after the 

teacher covers the content of a unit in the usual way - from a ómain courseô project, in which the project is the unit. 

In Project Based Learning, the project is the vehicle for teaching the important knowledge and skills student need 

to learn. The project contains and frames curriculum and instructionò (Buck Institute for Education, recuperado el 

17 de junio de 2019, párr. 6). Traducción: autoras. 
135 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (11 de abril de 2019). Entrevista a Rosina Pérez [inédita].  
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Para tener cierto éxito con esta metodología, como explica Rosina Pérez, las dos 

principales claves radican en tener ñun buen dise¶o y una muy buena gesti·n de aulaò136. Es 

necesario partir de ñuna visi·n curricular basada en el curr²culo integrado transdisciplinar, 

donde las decisiones son fruto de un diálogo continuo con el conocimiento, las distintas 

realidades, los centros, y los sujetos, y no resultado de una imposici·nò (Hernández & 

Monsterrar en Carbonell, 2015, p. 222). Para ello, Pérez propone el diseño curricular hacia 

atrás, el Backward Design (Diseño Inverso) de Grant Wiggins y Jay McTighe, cuya elaboración 

consiste en las siguientes tres etapas. 1) ñIdentificar los resultados deseados. àQu® es lo que los 

estudiantes deben ser capaces de saber, entender y hacer?ò137; 2) ñDeterminar evidencia de la 

evaluaci·n. àC·mo sabremos si los estudiantes han logrado los resultados deseados?ò138; 3) 

ñElaborar un plan de aprendizaje. ¿Qué habilidades deberán trabajar?, ¿cuáles serán los mejores 

recursos, y c·mo se los debe apoyar en el proceso?ò139. Un proyecto correctamente diseñado 

plantea un reto cognitivo que motiva a los alumnos, que a través del trabajo en equipo ponen 

en práctica distintas competencias y recurren a los contenidos en el proceso de búsqueda de una 

solución al problema planteado. Se estimula un proceso de metacognición para que el alumno 

pueda alcanzar un aprendizaje autónomo y expandir su deseo e interés por seguir aprendiendo 

a lo largo de su vida. Por ello, a través de los proyectos se incentiva a que cada alumno encuentre 

su lugar en la instituci·n educativa, tomando en cuenta ñla diversidad del grupo, las 

aportaciones que cada uno puede hacer, y no los d®ficits y las limitacionesò (Hern§ndez, 2000, 

p. 49).  

Profundamente vinculado con la metodología anterior, el Aprendizaje Basado en 

Problemas (PBL), según John Barell (1999), se define como un proceso de indagación que tiene 

como fin la resolución de preguntas, curiosidades, dudas e incertidumbres sobre fenómenos 

complejos de la vida. ñSe presenta como una manera de desafiar a los alumnos a comprometerse 

a fondo en la búsqueda del conocimiento - buscar respuestas a sus propias preguntas y no sólo 

 
136 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (11 de abril de 2019). Entrevista a Rosina Pérez [inédita].  
137 ñIdentify Desired Results. What should students know, understand, and be able to do?ò (McTighe & Wiggins, 

recuperado el 24 de agosto de 2019, p. 2, disponible en línea: 

https://www.ascd.org/ASCD/pdf/siteASCD/publications/UbD_WhitePaper0312.pdf). Traducción: autoras. 
138 ñDetermine Assessment Evidence. How will we know if students have achieved the desired results?ò (McTighe 

& Wiggins, recuperado el 24 de agosto de 2019, p. 5, disponible en línea: 

https://www.ascd.org/ASCD/pdf/siteASCD/publications/UbD_WhitePaper0312.pdf). Traducción: autoras. 
139 ñPlan Learning Experiences and Instruction. How will we support learners as they come to understand 

important ideas and processes?ò (McTighe & Wiggins, recuperado el 24 de agosto de 2019, p. 6, disponible en 

línea: https://www.ascd.org/ASCD/pdf/siteASCD/publications/UbD_WhitePaper0312.pdf). Traducción: autoras. 

https://www.ascd.org/ASCD/pdf/siteASCD/publications/UbD_WhitePaper0312.pdf
https://www.ascd.org/ASCD/pdf/siteASCD/publications/UbD_WhitePaper0312.pdf
https://www.ascd.org/ASCD/pdf/siteASCD/publications/UbD_WhitePaper0312.pdf
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a las que les plantea un libro de texto o un docenteò (Barell, 1999, p. 21). Se erige sobre los 

mismos principios de contextualización del aprendizaje que se han mencionado hasta el 

momento, y agrega un fuerte énfasis en la calidad de las preguntas y respuestas, en la 

interrogación mutua que debe existir en el vínculo profesor-alumno (op. cit.). ñLas situaciones 

problemáticas llenas de dudas, dificultades, ambigüedades y cuestiones sin resolver, pueden 

servir como punto de partida para la identificaci·n de problemas y la investigaci·nò (op. cit., p. 

39), para lo cual resulta esencial el rol del docente como incitador y modelo de la actitud a 

mantener frente a un desafío. A su vez, el PBL ofrece a los docentes la oportunidad de entender 

ñc·mo aprenden los estudiantes a comprender de manera profunda. Los alumnos necesitan 

reunir informaci·n de distintas maneras (é) procesarla y aplicarla para desarrollar una 

comprensi·n profunda y una sensaci·n de ser due¶os del conocimiento o la habilidadò (op. cit., 

p. 40). 

Un elemento que transversaliza las metodologías y enfoques anteriores es el trabajo 

colaborativo. La importancia de desarrollar equipos de trabajo en el marco de un proceso de 

aprendizaje de estas características es considerado, por quienes adscriben a estos modelos, 

como un aspecto vital para preparar al alumno, no solo en lo referido a una vida de trabajo en 

constante interacci·n con otros, sino tambi®n para un entorno cada vez m§s din§mico: ñlos 

equipos son más flexibles y responsables ante los eventos cambiantes que los departamentos 

tradicionales u otras formas de grupos permanentes. (...) Tienen la capacidad de formarse, 

actuar, dedicarse a otra cosa y desintegrarseò (Robbins & Judge, 2009, p. 323), adem§s de ser 

esenciales para aumentar la motivación con respecto a la tarea (op. cit.).  

 Carbonell (en Cañal de León, 2002) explica que existen diversas áreas en las que se 

pueden implementar iniciativas de innovación educativa: en la concepción y organización del 

conocimiento; en el proyecto educativo del centro; en la democracia participativa, la 

colaboración con la familia; y la comunidad educativa o el vínculo de la institución con su 

entorno. Los enfoques y las metodologías en cuestión han sido concebidos para funcionar como 

un conjunto de aplicaciones que pueda impactar en todas estas áreas, impulsando sus efectos al 

brindar una dirección unívoca en los procesos.  

En primer lugar, en lo que respecta a la concepción y organización del conocimiento, 

uno de los diferenciales que presentan los enfoques y metodologías de innovación es el hecho 

de repensar el binomio cantidad-calidad en la currícula. En el marco de un paradigma que 

apunta a la concepción de la educación como un proceso de obtención de aprendizajes continuos 
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y reciclables durante toda la vida, se pone en tela de juicio la prevalencia de un programa 

abultado por sobre una selección de contenidos culturalmente relevantes, socialmente útiles y 

psicológicamente adaptados a los intereses de quienes los tendrán que aplicar (Carbonell en 

Cañal de León, 2002). Para facilitar la aplicación de este tipo de aprendizajes y siendo 

coherentes con la perspectiva interdisciplinar descrita anteriormente, es lógica la fusión y 

globalización de las asignaturas. Esto produce otro giro fundamental en la concepción y 

organizaci·n del conocimiento, dejando atr§s ñla fragmentaci·n del conocimiento mediante la 

asignaturización-especialización en la enseñanza básica en piezas o trozos del saber difíciles de 

encajar y que dificultan la comprensi·n global de la realidadò (Carbonell en Ca¶al de Le·n, 

2002, p. 21). En ese sentido, las metodologías aquí abordadas cumplen con la mencionada teoría 

del aprendizaje situado de Resnick (en Lacasa, 2001): 

 

El contenido se olvida en tanto no está contextualizado. Si bien hay que dar un programa y 

recorrer cierto contenido, a veces es más importante lo metodológico que el contenido en sí 

mismo. El trabajo por proyectos motiva al estudiante porque lo enfrenta a una situación 

problema, algo tiene que resolver. Si ese problema, a su vez está cercano a su propia realidad 

(é) seguramente va a ser de mucho más interés.140 

 

En segundo lugar, por ser uno de los elementos más representativos de la identidad de 

un centro educativo y sus características específicas (Carbonell en Cañal de León, 2002), el 

proyecto educativo constituye otra de las instancias en las que se pueden implementar 

iniciativas de innovación. Sin embargo, es imprescindible para dicha implementación que se 

tenga claridad sobre la coherencia integral y el norte de la propuesta, y que no resulte en una 

declaración de principios genérica que luego no tenga aterrizaje en la pedagogía y las didácticas 

aplicadas para alcanzarlo (op. cit.). En ese sentido, como se detallará en el subtítulo 2.4., los 

postulados de la Compañía de Jesús respecto de la educación, así como la pedagogía ignaciana 

en particular, han encontrado una articulación coherente con las metodologías seleccionadas 

como parte del proyecto educativo del Colegio San Ignacio: 

 

Evaluamos que esta metodología va de la mano con la pedagogía ignaciana porque ésta sigue 

algunos pasos que tienen que ver con leer el contexto del lugar, de la sociedad donde está inmersa 

la comunidad educativa, que tenga una determinada acci·n, que tenga un nivel reflexivo (é) 

 
140 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (10 de abril de 2019). Entrevista a Liliana Jabif [inédita]. 
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Ahí está la explicación de por qué nosotros elegimos esta propuesta pedagógica, que creemos 

que va de la mano con el alumno que queremos que egrese. (...) Tiene que ver con que en su 

futuro pueda servir a otros desde ese lugar, que pueda demostrar en la sociedad lo comprometido 

que está. Ese proceso lo acompaña durante toda la escolaridad, para que desde primer año de 

liceo se vaya formando en esto de estar en servicio a otros, siempre con el norte de ser el mejor 

en lo que puedo pero no dejar en el camino a nadie.141 

 

Vinculado con esto último, en tercer lugar, aparece la democracia participativa como 

instancia para incluir herramientas de innovación educativa. Si se entiende, dentro del 

paradigma emergente de la educación, al alumno como un individuo activo en la asimilación 

de aprendizajes, esto implica no solo su participación en el aula sino su preparación para 

constituirse como un ciudadano que intervenga sobre la realidad sociopolítica que lo rodea. El 

enfoque innovador es aquel en el que se promueve la participaci·n y el di§logo, ñel debate de 

ideas con sólidas argumentaciones y no con meras opinionesò (Carbonell en Ca¶al de Le·n, 

2002, p. 23). A partir de esto también se logra una articulación entre el aula y los sucesos de 

actualidad, contribuyendo a que, en el contexto de las problem§ticas del siglo XXI, ñhaya 

ciudadanos globales, donde entra todo esto de formarse para una ciudadanía nueva, donde las 

migraciones est§n teniendo un contexto fuerte a nivel mundialò142. 

Por último, para propiciar el ejercicio de la conciencia ciudadana, es preciso explicitar 

vías para la articulación aula-entorno. El contexto actual exige creatividad para enfrentar 

desafíos emergentes, lo que involucra la capacidad de comunicarse y de poner en relación 

conocimientos; pero con el objetivo de que el aprendizaje se desarrolle mediante un proceso 

relacional, estableciendo conexiones con distintos actores del entorno, como la familia y la 

comunidad. Esta propuesta educativa es conocida como aprendizaje-servicio, es ñun m®todo de 

pedagogía activa y reflexiva; una estrategia para avanzar hacia la justicia social; un trabajo en 

red donde confluyen las instituciones educativas y las entidades socialesò (Carbonell, 2015, p. 

39). Consiste en articular el proceso de aprendizaje con una experiencia de servicio para que 

los estudiantes aprendan ñal mismo tiempo que trabajan en necesidades reales del entorno (...) 

con el objeto de mejorarlo. (é) Aquello que se aprende se puede transferir a la realidad en 

forma de acci·nò (op. cit.). En ese sentido, Mariana Mart²nez puntualiza: 

 

 
141 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (5 de diciembre de 2018). Entrevista a Verónica Gallesio [inédita].  
142 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (25 de junio de 2019). Entrevista a Guillermo Lemos [inédita].  
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el ABP también contempla la comunicación con el mundo real: idealmente en un proyecto 

debería pasar o que viniera un experto, o que se hiciera una visita. De alguna manera tener 

contacto con el mundo real, o que el problema surja a partir de éste, por lo tanto ya se está creando 

una competencia, que es la conciencia del entorno.143 

 

2.3.5  La evaluación y sus desafíos 

 

Uno de los aspectos más complejos y discutidos respecto del paradigma emergente de 

la educación radica en los mecanismos de evaluación que se pueden emplear en el marco de un 

proceso de aprendizaje. Dado que muchos de los autores de las teorías que inspiraron este nuevo 

enfoque no las plantearon originalmente como propuestas educativas y/o metodológicas, 

tampoco crearon herramientas para guiar a los docentes en el reconocimiento de los progresos 

de aprendizaje en el aula. Así, actualmente conviven dentro del espectro del sistema educativo 

múltiples métodos de evaluación, que se aplican a menudo de forma indistinta: evaluaciones 

tradicionales, como la memorización de conceptos para ser plasmados en una prueba escrita, 

aplicadas en el contexto de metodologías de innovación; o, por el contrario, evaluaciones que 

buscan integrar la identificación de nuevas competencias y la participación activa del alumno, 

en el marco de didácticas correspondientes al paradigma tradicional de la educación. Si bien la 

presente investigación no persigue el objetivo de comparar en profundidad y/o privilegiar un 

método sobre otro, sí se presentarán brevemente los distintos enfoques y las dificultades que 

frecuentemente comportan a nivel de aplicación. 

Por un lado, las herramientas de evaluación utilizadas desde el siglo XIX, es decir, 

conjuntamente con la aparición del paradigma tradicional, tienen como base principal el recurso 

de la memoria. El objetivo es que el estudiante sea capaz de reproducir una serie de contenidos 

previamente impartidos por el docente y profundizados a través de bibliografía, en el marco de 

una prueba de carácter oral o escrito, de forma individual y con un límite de tiempo 

predeterminado. Estos elementos aseguran ciertos criterios como la homogeneidad de la 

evaluación, la estandarización de las propuestas, y la calificación dentro de un marco común, 

dictado por el órgano de regulación educativa. Adjuntos a esta nota pueden ir conceptos, 

apreciaciones, correcciones y demás anotaciones que el docente considere necesarias para 

complementar o ampliar la calificación asignada.  

 
143 Finozzi, C. (26 de abril de 2019). Entrevista a Mariana Martínez [inédita].  
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Por otro lado, siguiendo la línea de las metodologías activas de innovación, se 

encuentran los nuevos métodos de evaluación que buscan complementar y corroborar los 

aprendizajes impartidos en el aula. Dentro de esta configuración, el carácter de las tareas 

susceptibles de ser evaluadas se amplía, se diversifica dentro del paraguas de las competencias 

y las habilidades cognitivas, incluyendo instancias creativas como obras de teatro, campañas de 

concientización, invenciones; o reflexivas, como la solución a una problemática sociocultural 

o ambiental. Se valoran, as², formas de evaluaci·n acad®mica que no se restringen a ñactos y 

documentos (...) que responden al paradigma positivista, (...) [y] no toman en cuenta procesos 

ni condiciones personalesò144, sino que apuntan especialmente a destacar la subjetividad 

individual y la construcción colectiva. Se evalúa el nivel de pensamiento crítico, reflexión y 

profundización de los aprendizajes que demuestre el estudiante a través de una variedad de 

tareas teórico-prácticas. En ese sentido, la calificación o devolución final estará basada en el 

rendimiento demostrado durante todo el proceso, en la evolución apreciada en la adquisición 

de aprendizajes, y en las competencias adquiridas.  

Asimismo, como complemento de la evaluación académica, la devolución con respecto 

al comportamiento en clase también se transforma en el marco de las metodologías de 

innovación. En este sentido, se encuentra, por un lado, el esquema tradicional de evaluación de 

la conducta, cuyos indicadores negativos son la ausencia de silencio a la hora de la exposición 

del docente, la presencia de conversación que distraiga a otros compañeros, el uso del celular y 

el cuestionamiento a los conocimientos impartidos. Por otro lado, surgen otros parámetros que 

intentan acompa¶ar los pilares b§sicos del paradigma emergente, como por ejemplo que ñel 

alumno sea activo en el discurso, que ayude a sus compañeros de equipo, que sea participativo, 

se interese por el trabajo, entregue materiales. Engloba cosas que antes no, porque ahora se 

pretende un alumno activo, no un alumno pasivoò145. 

Otra de las particularidades de los métodos de evaluación que han surgido a partir del 

paradigma emergente es que, al colocar a la evaluación como una competencia altamente 

valorada, ésta es perseguida activamente en el marco del trabajo de aula como objetivo de 

aprendizaje del alumnado. Así, la rúbrica de evaluación se ha colectivizado de tal forma dentro 

 
144 Duplá (recuperado el 24 de agosto de 2019, p. 13). Disponible en línea: https://www.ausjal.org/wp-

content/uploads/Cuadernos-Ignacianos-Nro.-02-1.pdf 
145 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (13 de febrero de 2019). Entrevista a Lorena Damiano [inédita].  

https://www.ausjal.org/wp-content/uploads/Cuadernos-Ignacianos-Nro.-02-1.pdf
https://www.ausjal.org/wp-content/uploads/Cuadernos-Ignacianos-Nro.-02-1.pdf
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de este esquema, que se ha vuelto multidireccional: debe darse desde el docente hacia el alumno 

y viceversa, además de del alumno hacia sí mismo y hacia sus compañeros. 

  

Cuando tú evaluás competencias tenés que evaluar ejecuciones, o sea, lo que hace el alumno 

frente a determinadas cosas, por ejemplo (...) un debate sobre energías renovables en el Uruguay, 

y después se le hacen preguntas desde el público (inesperadas) y las puede responder. (é) En 

general, cuando hacen las presentaciones, yo hago coevaluación, autoevaluación y 

heteroevaluación. O sea, con la misma rúbrica, que la tienen de entrada, por lo tanto se sabe lo 

que espera de ese producto final. El ideal es construir la rúbrica con ellos, pero para eso tienen 

que tener bastante experiencia, y lleva tiempo.146 

 

Es, precisamente, en la coexistencia y comparación de ambas perspectivas de evaluación 

en el contexto del sistema educativo, que se producen disonancias entre aquellos que buscan 

evaluar resultados, y los que intentan evaluar procesos. La introducción de metodologías de 

innovación, con sus correspondientes métodos evaluativos, pone de manifiesto un vínculo 

distinto entre alumno y docente, en el cual este último se vuelve susceptible de ser evaluado y 

cuestionado. Para quienes fueron formados dentro de un paradigma enfocado en los contenidos, 

la tarea de evaluar competencias resulta en varias ocasiones engorrosa. Además, la problemática 

de la formación docente afecta el campo de la evaluación, más allá de su predisposición y 

adaptación con respecto a la reconfiguración de los roles dentro del aula. Por ejemplo, en lo que 

respecta al Colegio San Ignacio, en el que se recurre a diversos métodos evaluativos 

tradicionales y no tradicionales, la incorporación de metodologías de innovación en el marco 

del enfoque por competencias, el trabajo colaborativo y las inteligencias múltiples ha 

constituido un importante desafío para el cuerpo docente. Entre los profesores de primer año de 

bachillerato, luego de haber implementado el ABP durante un año, se observó que en la primera 

coordinación de 2019 uno de los asuntos pendientes o a resolver por haber resultado insuficiente 

en 2018 era la evaluación individual. Existía un consenso por parte de los profesores con 

respecto a la falta de elementos para emitir una evaluación fundada de la evolución de los 

aprendizajes de cada alumno, dado que la mayor parte de las tareas del año lectivo habían sido 

de forma grupal. Otro aspecto que destacaban era una aparente disminución de las habilidades 

de redacción, a causa de que las tareas pautadas se habían orientado a otro tipo de producciones 

y los jóvenes habían perdido la costumbre de elaborar textos. La solución, en ambos casos, fue 

 
146 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (11 de abril de 2019). Entrevista a Rosina Pérez [inédita]. 
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pautada a través de la reincorporación de instancias propias de la metodología tradicional, como 

los informes o pruebas escritas presentadas como productos intermedios.  

Con respecto a lo anterior, en los mecanismos de evaluación dentro de la metodología 

de ABP, parecerían convivir dos perspectivas diferentes respecto del tipo de pruebas, si bien en 

ambos casos la orientación se da hacia los métodos evaluativos propios del enfoque por 

competencias. Por un lado, está la postura de quienes capacitaron a los docentes del Colegio 

San Ignacio de la Universidad Católica, desde la perspectiva de PBL Works, con una visión 

abolicionista de los métodos tradicionales. "Están las herramientas de evaluación y están los 

productos que evidencian lo que aprendiste. Ahí está todo: no son necesarios los parciales, no 

hay un escrito. Se termina con la l·gica de aprendizaje memor²sticoò147. Por otro lado, con el 

mismo enfoque de apertura metodológica y evaluativa que se aplica en los colegios de 

Barcelona, Mart²nez afirma que ñdentro de la modalidad de ABP no es contradictorio que 

dentro de un proyecto se hagan pruebas o exámenes, porque los alumnos van aprendiendo 

diferentes cosasò148, viendo la prueba tradicional como un mecanismo más para entender cómo 

están aprendiendo los alumnos. Sin embargo, este enfoque parecería darse más por la 

adaptación a la realidad del entorno educativo uruguayo que por elección propia del rumbo del 

colegio. 

Acá nosotros nos vemos en un proceso de transición. Estamos en un camino intermedio porque, 

por un lado, están las normativas de Secundaria (...) una evaluación por asignatura, con 

calificación numérica, y con la exigencia de hacer dos pruebas parciales, que una tiene que ser 

escrita, que la otra puede no serlo, que los alumnos cuando terminan el año es con categoría A, 

B, C... Todo eso nosotros si lo tuviéramos que pensar de cero, seguramente pensaríamos en otro 

modelo, que fuera más coherente con lo que hacemos. En el San Ignacio lo que estamos haciendo 

es tratar de adaptarnos al marco normativo, pero con la concepción de enseñanza y aprendizaje 

que nosotros queremos. Entonces no podemos dejar de hacer pruebas parciales, porque de alguna 

manera Secundaria nos lo está exigiendo.149 

 

Existen, en definitiva, distintas barreras para la integración de los nuevos métodos de 

evaluación, tanto desde el punto de vista de la burocracia estatal como de la formación docente. 

Se trata, al igual que en la concepción general sobre la educación, de dos modelos que conviven 

en el sistema educativo con fieles promotores y detractores, que buscan cada uno probar su 

 
147 Bonfiglio, P. (9 de abril de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita].  
148 Finozzi, C. (26 de abril de 2019). Entrevista a Mariana Martínez [inédita].  
149 Finozzi, C. (26 de abril de 2019). Entrevista a Mariana Martínez [inédita].  
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eficacia en la generación de aprendizajes más profundos entre los estudiantes o, expresado de 

otra manera, corroborar que éstos efectivamente se dan.  

Ahora, una vez realizado el recorrido por las diferentes teorizaciones y aplicaciones en 

materia de innovación educativa, se desarrollará la historia y filosofía de la Compañía de Jesús, 

así como su enfoque particular sobre la educación, en el que podrán identificarse numerosas 

coincidencias con los abordajes anteriormente expuestos. 

 

2.4 Jesuitas: consolidación de un sistema educativo y una propuesta pedagógica 

 

2.4.1 Origen de la Compañía de Jesús 

 

La Compañía de Jesús, conocida como jesuitas, es una Orden Religiosa de la Iglesia 

Católica fundada por San Ignacio de Loyola en 1540 con aprobación del Papa Pablo III. La 

Iglesia Católica está compuesta por diversas congregaciones, es decir, grupos de sacerdotes o 

religiosos que tienen en común una identidad y un carisma inspirado en el fundador del 

grupo150. Cada congregación se define por una determinada misión, forma de vivir el Evangelio 

y de transmitir su espiritualidad. Asimismo, algunas de ellas se caracterizan por una propuesta 

educativa y una pedagogía determinada inspirada en el santo fundador, como es el caso de la 

Compañía de Jesús, cuyos valores y propuesta pedagógica no pueden desligarse de la vida de 

San Ignacio (1491-1556)151. Se lo describe como un hombre con autoridad, caritativo, prudente, 

humilde y con capacidad de escucha. La orden realizó votos de pobreza, obediencia y castidad, 

acompañaron a enfermos y se trasladaron por el viejo y el nuevo mundo a misionar152. 

 

2.4.2  El cambio de rumbo en la Compañía de Jesús  

 

 
150 La creación y requisitos para formar una Congregación están previstos en el Derecho Canónico bajo el nombre 

de Instituto religioso: ñUn instituto religioso es una sociedad en la que los miembros, según el derecho propio, 

emiten votos públicos perpetuos o temporales que han de renovarse, sin embargo, al vencer el plazo, y viven vida 

fraterna en común Libro II del pueblo de Dios, Parte IIII de los institutos de vida consagrada y de las sociedades 

de vida apostólica, Sección I de los institutos de vida consagrada, título II de los institutos religiosos (cann. 607 ï 

709). (Código de Derecho Canónico, recuperado el 29 de junio de 2019, disponible en línea: 

http://www.vatican.va/archive/ESL0020/__P1Y.HTM). 
151 Ver Anexo 21, p. 475 
152 Las Siervas de los Corazones Traspasados de Jesús y María (2009). Disponible en línea: 

https://www.corazones.org/santos/ignacio_loyola.htm 

https://www.corazones.org/santos/ignacio_loyola.htm
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Ignacio de Loyola fue un hombre medieval y renacentista, puesto que surgió como líder 

religioso durante la transición de la Edad Media a la Edad Moderna; los hechos históricos que 

caracterizaron esta etapa impactaron en la identidad de la congregación. Los sucesos que 

marcan el inicio del periodo son la caída de Constantinopla (1453) y el descubrimiento (o 

conquista) de América (1492). Además, los hitos que determinaron una nueva forma de 

organización social en la Edad Moderna, que ya no tendrá una visión teocéntrica, sino que 

antropocéntrica, son el advenimiento del Renacimiento153, de la Reforma Protestante y la 

Contrarreforma154, que no solo implicaron cambios en lo religioso, sino también en el ámbito 

político, social y educativo.  

Durante la Edad Media, las dos fuerzas que pujaban para dominar Europa eran la del 

imperio y la del papado, el cual desde el siglo XIII intentaba reorganizarse155. Tras el 

debilitamiento imperial de Europa, el papado reforzó su poder político, pero no sin 

consecuencias, ya que ñla religi·n era (...) el sistema cultural e ideol·gico de toda una sociedad; 

no podía pues, ser radicalmente modificada, sin perturbaciones profundas ni sin la intervención 

ni la aportaci·n de vigorosas fuerzas nuevasò (Romano & Tenenti, 1995, p. 102). Fue as² que 

sacerdotes y obispos de la Iglesia Católica exigieron asambleas conciliares para limitar la 

autoridad del Papa, pero la reacción fue la de ampliar y expandir el poder del pontificado, 

determinando un ñcreciente divorcio entre el jefe de la jerarqu²a eclesi§stica y la comunidad 

universal de los fielesò (Romano & Tenenti, 1995, p. 196). En consecuencia, las iglesias locales 

comenzaron a tener m§s influencia entre los creyentes, y se produjo un ñextendido anhelo de 

una reforma de la Iglesia, y la elección de cada papa hacía renacer periódicamente las 

esperanzas de verla realizadaò (op. cit., p. 197). Al mismo tiempo, el período se vio influenciado 

por un movimiento cultural y una corriente de pensamiento: el Renacimiento y el 

Humanismo156, que, ñcontra el peso de la tradici·n cristiana y de la mentalidad escol§stica, (...) 

evocaron la Antigüedad y buscaron una nueva autenticidad filológica (...) se entregaron a 

reivindicar principalmente valores ahist·ricos y v§lidos para el hombre en s²ò (op. cit., p. 129).  

 
153 Movimiento cultural que surgió en Europa Occidental y se desarrolló durante los siglos XV y XVI, 

caracterizado por la revalorización de la cultura de la antigüedad clásica.  
154 En Alemania en el siglo XVI Martín Lutero inició la Reforma contra la Iglesia Católica, dando origen al 

protestantismo, y la Iglesia Católica respondió con la Contrarreforma. 
155 Romano & Tenenti, (1971). 
156 Se utiliza el término humanista para describir distintas corrientes en países, períodos y ambientes distintos; en 

algunos lugares antes del siglo XII, y en otros después del siglo XVIII (Romano & Tenenti, 1971).  
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En medio de este panorama, surgieron dos protagonistas con respuestas alternativas, y 

ñla educaci·n, nunca ajena a los acontecimientos humanos, también se convirtió en campo de 

batalla, siendo en ocasiones muy similar entre ambos bandos para distanciarse 

abrumadoramente en otrasò (Mart²n, 2010, p. 225). Por un lado, Mart²n Lutero, jurista alem§n 

que había abandonado su profesión para convertirse en monje, lideró y desarrolló el hito 

histórico reconocido como la Reforma: se rebeló contra la Iglesia Católica, en un contexto de 

discrepancias pol²ticas, econ·micas y de poder. ñSus famosas noventa y cinco tesis que clav· 

en la puerta de la catedral de Wittenberg le valieron la excomuni·nò (Mart²n, 2010, p. 218) 

puesto que sugería una serie de cambios que negaban algunos principios fundamentales del 

dogma católico157. La radicalidad de la propuesta culminó en la fundación de una nueva rama 

en el cristianismo: el protestantismo, ñsobre un plano espiritual claramente distinto del 

catolicismo tradicionalò (Romano & Tenenti, 1995, p. 242). Por otro lado, Ignacio de Loyola, 

militar que abandonó su profesión para convertirse en sacerdote, lideró la Contrarreforma. Si 

bien la Iglesia tuvo intentos de reforma internos (sobre todo a nivel local), la aparición y 

repercusión de la figura de Lutero presionó a la Santa Sede a tomar medidas más efectivas.  

 

Este conjunto de medidas es lo que se conoce, ya en tiempos de sus contemporáneos como 

Contrarreforma. Los principales instrumentos de esta (é) reforma religiosa de la Iglesia Cat·lica 

fueron el concilio de Trento158 y la fundación de la Compañía de Jesús. (Martín, 2010, p. 225) 

 

La educación católica fue la principal arma de lucha contra el protestantismo. Este 

panorama cambi· el rumbo inicial de la orden de la Compa¶²a de Jes¼s: ñel plan original de 

Ignacio de Loyola era que los jesuitas fueran misioneros itinerantesò159. No obstante, por más 

que los jesuitas tenían una vocación apostólica, en 1551 recibieron una petición del senado de 

Mesina de fundar un colegio abierto, es decir, que recibiera a seglares, y no exclusivamente a 

seminaristas o futuros miembros de la orden. Este, el Colegio Romano, fue el primero externo 

 
157 Se entiende por dogma católico la serie de principios o verdades reveladas propuestas por la Iglesia Católica 

Apostólica Romana, que toman como base fundamental los postulados de los Apóstoles, relatados en los cuatro 

Evangelio (Mateo, Marcos, Lucas y Juan) y a las que cualquier católico debe adherir y respetar 

incuestionablemente. Actualmente, los fundamentos se sintetizan en el documento Catecismo de la Iglesia Católica 

(1997), compuesto a partir de las Sagradas Escrituras y la tradición apostólica y eclesiástica.  
158 Reunión ecuménica de la IC sucedida en etapas entre 1545 y 1563, para fijar el dogma católico y responder a 

la reforma, en el marco de la crisis eclesial. Entre muchas medidas, se destacan dos: la salvación tanto por la fe 

como por las buenas obras y el control de las indulgencias. 
159 Jesuitas. The society of Jesus (recuperado el 17 de marzo de 2019). Disponible en línea: 

https://jesuits.global/es/sobre-nosotros 

https://jesuits.global/es/sobre-nosotros
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y el prototipo para todos los siguientes. Asimismo, este hecho transformó la estructura y la 

misión de la naciente Compañía. 

 

 Ésta había de vivir la misma evolución que la personal de Ignacio: de las mediaciones cortas 

(ñpredicar en pobrezaò) se iba a pasar a las mediaciones largas, en la complejidad y la densidad 

del mundo urbano, la naciente cultura científica y la economía mercantilista. (Margenat, 2016, 

p. 5) 

 

Este cambio de rumbo refleja la capacidad de la congregación de adaptarse a los cambios 

del entorno para responder a la problemática contemporánea de la época, es decir, a la 

disolución de los principios y actitudes fundamentales que sirvieron de base para la unidad y 

hegemonía de la Iglesia Católica durante la Edad Media. De una orden religiosa que vivía sin 

fronteras y de limosnas, se pasó a constituir una red de enseñanza secundaria y universitaria en 

Europa central y occidental, América e Indias Orientales, con religiosos y seglares estables que 

vivían de una renta.  

 

En materia educativa, los jesuitas se preocuparon por la formación de la juventud y de los 

miembros de la propia orden. (é)  La fe de los jesuitas en la educaci·n era imperturbable. Fueron 

constantes en abrir y sostener colegios, a pesar de mil dificultades. Se crearon multitud de 

colegios y centros educativos. Prueba de ello es el rápido crecimiento y creación de aquellos 

colegios. En 1556 poseían 39 colegios repartidos en siete naciones europeas y la India; en 1580 

el número había aumentado hasta 140; 245 colegios existían ya en 1600; en 1615, 372, y en 1626 

tenían un total de 444 más 56 seminarios eclesiásticos abiertos a seglares. (Martín, 2010, p. 228) 

 

Los jesuitas comenzaron a formar parte de la cultura de las nuevas élites sociales y 

urbanas para participar de la recomposición política y religiosa. En lugar de un proyecto con un 

máximo de libertad y dedicado a la predicación del Evangelio en la pobreza, se instauró un 

modo de gobierno centralizado y un proyecto centrado en la ense¶anza; ñen pocos a¶os, una 

dedicación prioritaria a la enseñanza trastocó todo su sistema originario de pobreza, y aún todo 

el sistema institucionalò (Margenat, 2016, p. 5). La exigencia por el apostolado en la pobreza, 

que es clara en los orígenes de la congregación, puede contemplarse en la conexión entre 

educación y compromiso con la justicia, pero también corre el riesgo de ser dejada en un 

segundo plano o limitada por la institucionalización y profesionalización de la congregación. 
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Esta es una tensión constituyente del grupo en su momento, de su historia, y del proyecto actual 

de la Compañía.  

 

No sólo la Compañía concibió la acción apostólica a través de colegios y universidades, sino que 

también éstos dieron forma a la naciente Compañía de Jesús, lo que creó un conjunto de tensiones 

fecundas: los jesuitas habían de ser pobres, pero instruidos; vivían en la ciudad, tanto en el centro, 

allá donde se puede influir como en las periferias urbanas o culturales; discurrían libremente 

pobres de una parte a otra, pero admitieron rentas para fundar colegios estables. (Margenat, 2016, 

p. 7) 

 

2.4.3 Sistema educativo de la Compañía de Jesús  

 

Al igual que San Ignacio, el sistema educativo construido por la Compañía de Jesús es 

un compendio de las caracter²sticas de estas ®pocas. ñLos jesuitas no inventaron de la nada un 

modelo, sino que sintetizaron lo mejor de tradiciones precedentes: lo nuevo fue la síntesis y la 

espiritualidad, ®sta s² ómodernaô y que animaba la obraò (Margenat, 2016, p. 2). San Ignacio 

logró desarrollar en el humanismo un enfoque teocéntrico: a la estructura y disciplina agregó la 

experiencia religiosa, su profundizaci·n y autenticidad ñcomo óla piedra de toqueô de todo lo 

dem§sò (Margenat, 2016, p. 2). El Colegio Romano, abierto en 1551, fue el prototipo para los 

colegios de la orden por su currícula que dio origen al Ratio studiorum institutionis, el 

documento que estableció formalmente el sistema global de educación de la Compañía de Jesús. 

Allí se establece un modo de proceder común a todos los colegios y universidades en base a 

tres tradiciones: la escolástica160, el humanismo italiano161 y el humanismo flamenco162. Las 

características de este sistema educativo, así, se agruparon bajo las nociones de globalidad, 

progresividad, integralidad, secularidad, unidad y gratuidad. 

 
160 Es una doctrina de pensamiento basada en la organización sistemática de textos filosóficos y teológicos, con 

una metodología específica que se implementaba en las disciplinas del currículo universitario medieval. Las 

metodologías escolásticas se caracterizan por tres técnicas fundamentales: 1) lectura de textos  2) elaboración de 

preguntas que surge de los textos y 3) discusión (que consiste en la exposición de la lectura) (Lértora, 2010). 
161 El humanismo italiano parte del análisis de pensadores de la Edad Media y del Renacimiento como Da Vinci, 

Dante, Bruni, Petrarca, etc., que aprecian la experiencia, la literatura y la retórica desde una mirada que transciende 

la racionalidad teórica o metodológica y que se preocupan por "el descubrimiento, la creación y la innovación 

(inventione), más que por la mero análisis o por la comprobaci·n de lo que ya se conoceò (Velasco, 2009, p. 2). 
162 Es el humanismo que surge en Flandes en el siglo XV. Está caracterizado por la expresión de la realidad a 

través de una nueva religiosidad, a diferencia del humanismo toscano que ya no se rige por valores cristianos. La 

religión continúa siendo el centro de su arte, pero sin una subordinación al más allá. La representación de los 

flamencos parte de la concepción de que todos los seres humanos participan de una relación íntima e interior con 

Dios en su vida terrenal (Romano & Tenenti, 1971). 
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La globalidad significa que los jesuitas desarrollaron un sistema educativo que, a 

diferencia del medieval, centrado en la educación universitaria, va desde el nivel más elemental 

al más complejo. La progresividad refiere a que los colegios se organizan de manera progresiva 

en un sistema de clases y de división del trabajo, lo que constituye un nuevo modelo de orden 

y eficiencia. A través de la organización de los jóvenes en clases con programas adaptados 

ñapareci· una nueva etapa entre la infancia y la edad del trabajo: la juventud escolarizada, la 

adolescenciaò (Margenat, 2016, p. 9). El concepto de integralidad implica tanto un humanismo 

integral, que defiende la complementariedad de la enseñanza oral, escrita, colectiva e 

individual, como la necesidad de la espiritualidad; ñla ense¶anza no puede ser s·lo intelectual, 

sino que debe integrar los aspectos de la piedad cristianaò (op. cit., p. 9). La secularidad es la 

formación de todos los cristianos, no solo los clérigos; es necesario formar seglares que den 

respuesta a las divisiones religiosas de la época, siendo los colegios en sí mismos lugares de 

resistencia frente al quiebre religioso. La unidad indica el estudio de autores clásicos para 

comprender lengua, escritura y reflexi·n. ñUn colegio jesuita era un lugar de exigencia, de 

excelenciaò (op. cit, p. 10) para formar a las nuevas ®lites. No obstante, su gratuidad durante 

dos siglos lo hizo un instrumento de promoción social.  

A modo de síntesis, el centro educativo ignaciano es un lugar de enseñanza y 

aprendizaje, donde se adquiere y produce conocimiento, y donde se experimenta la 

espiritualidad. Hay tres verbos que resumen su esencia: ñense¶ar, saber, creerò (Margenat, 

2016, p. 10). Al tomar distancia de la universidad medieval fueron ñm§s capaces de innovar, 

también en su distribución geográfica, que atendía los nuevos centros urbanos y ponía en vigor 

nuevas configuraciones del saberò (²dem). Fue por ello que recibieron numerosas peticiones y 

apoyos de reyes, príncipes, obispos y gobernadores para construir escuelas abiertas. En 

consecuencia, la Compañía de Jesús logró desarrollar una red de colegios y universidades que 

impactó en el desarrollo de la modernidad, que contribuyó a la construcción del saber y que dio 

una respuesta desde el humanismo a los desafíos socioculturales de la época. 

 

La pedagogía de la Compañía de Jesús contiene el sentir de su fundador, con un proyecto de vida 

concreto, cuyas claves son el conocimiento experimental y el diálogo educativo. El principal 

objetivo es la formación del hombre libre, cambiante y perfectible, y aquí radica la dedicación a 

la enseñanza de la juventud, puesto que educar a la juventud es renovar el mundo. (Martín, 2010, 

p. 230) 
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2.4.4 Propuesta pedagógica actual 

 

Cada humanismo debe crear su propia pedagog²a. ñEl humanismo órenacentistaô produjo 

la Ratio Studiorum. El humanismo ósocialô (y el óliberalô y el ótecnol·gicoô) necesitan otra 

pedagog²aò (Kolvenbach, 1993, p. 125). El adjetivo ignaciana que recibe la pedagogía se refiere 

a San Ignacio de Loyola como inspirador ñdesde su experiencia de vida, de su visi·n y de sus 

escritos, especialmente los Ejercicios Espirituales y las Constituciones de la Ordenò (Klein, 

2016, p. 1). Lo ignaciano indica una visión educativa basada en las enseñanzas de San Ignacio, 

pero no necesariamente jesuita.  

En la Parte IV de las Constituciones163 ñSan Ignacio ofreci· definiciones y normas 

acerca de la naturaleza y del funcionamiento de las instituciones educativas que la Orden 

desarrollar²a como misi·n apost·lica al servicio de la Iglesiaò (Klein, 2016, p. 4). En el siglo 

XX se identificaron distintos desafíos que motivaron la postulación de nuevas líneas directrices 

claras y básicas para todos los centros de educación secundaria, de manera de poder reconocer 

un modo de proceder común en base a principios, valores, actitudes y estilos propios de lo 

ignaciano, cierto espíritu peculiar, que  

 

puede ser descubierto a través de la reflexión sobre la experiencia vivida por Ignacio, sobre los 

modos como esta experiencia vivida fue participada por otros, sobre la manera como Ignacio 

mismo aplicó su visión a la educación de las Constituciones y en sus cartas, y sobre la manera 

como esta visión se ha desarrollado y se ha aplicado a la educación en el curso de la historia, 

hasta nuestro tiempo presente. (Compañía de Jesús, 1986, p. 145)  

 

Fue por esto que, en setiembre de 1980, jesuitas y seglares se reunieron en Roma para 

discutir distintos aspectos de la educación secundaria de la Compañía de Jesús, para adaptarse 

y renovarse en relación a los cambios profundos y estructurales acaecidos desde mediados del 

siglo XX y, al mismo tiempo, mantenerse fieles a la herencia de San Ignacio. ñAs² como los 

primeros jesuitas contribuyeron al humanismo del siglo XVI de forma peculiar, a través de sus 

innovaciones educativas, así nosotros estamos llamados hoy a una tarea semejanteò (Compa¶²a 

de Jes¼s, 1993, 356). El objetivo era lograr que la visi·n espiritual de su fundador ñse pudiera 

reavivar, reactivar y aplicar a la educación de manera adecuada al momento presente, se 

conseguiría así el contexto dentro del cual se podrían afrontar los dem§s problemasò (Compa¶²a 

 
163 Documento escrito por San Ignacio con principios y líneas directrices para la Compañía de Jesús. 
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de Jesús, 1986, p. 142). A partir de este encuentro se constituyó la Comisión Internacional para 

el apostolado de la educación de la Compañía, cuya primera reunión fue en 1982, y que formuló, 

luego de cuatro años de investigación por todo el mundo, el documento Características de la 

educación de la Compañía de Jesús (1986), con su correspondiente aplicación práctica en 

Pedagogía Ignaciana. Un planteamiento práctico (1993). Los colegios pertenecientes a la 

congregación, como lo son los de la red jesuita de Barcelona, tienen como base de sus 

propuestas educativas los documentos anteriormente mencionados. Es clave aludir a los 

colegios de Barcelona en la medida que están realizando una reformulación de considerables 

dimensiones en sus respectivos diseños curriculares, lo que ha generado repercusión en foros 

internacionales, publicaciones, y redes de comunicación en torno a la reflexión en 

innovación164. Además, esta iniciativa sirvió como una de las principales inspiraciones del 

Colegio San Ignacio para emprender su propio rediseño innovador, acompañado por 

representantes de Horitzó 2020 y en permanente intercambio con la red en Cataluña. Así, a 

trav®s del modo de proceder heredado, ñla inspiraci·n, los valores, las actitudes, y el estilo, que 

han caracterizado tradicionalmente la educaci·n jesuitaò (Compa¶²a de Jes¼s, 1993, p. 316), 

los colegios catalanes, además, se han comprometido con la formulación de un modelo 

educativo que responda a las nuevas exigencias del siglo XXI.  

 

El proyecto catalán ha declarado explícitamente tener como horizonte la creación de una nueva 

Ratio (é) el mundo educativo asociado a la compa¶²a de Jes¼s busca una Ratio Studiorum del 

siglo XXI (é) animados por la audacia de los catalanes, debemos entrar en discusiones 

pedagógicas y curriculares profundas. (García-Huidobro, 2017, p. 1) 

 

2.4.5 Ejercicios Espirituales como fundamento de la pedagogía ignaciana  

 

La pedagogía ignaciana no es un método, sino un espíritu que deriva de los Ejercicios 

Espirituales165 (EE. EE) de San Ignacio. Los EE.EE ñson la fuente de la espiritualidad 

 
164 Klein (2016). 
165 Están divididos en cuatro secciones llamadas semanas, puesto que se corresponden con una experiencia de 

alejamiento de la vida cotidiana durante un mes para dedicar a la meditación y a la contemplación. No obstante, 

San Ignacio desarrolló distintas modalidades de Ejercicios para que pudieran adecuarse al interés, voluntad y 

disponibilidad del mayor número posible de personas. Hay Ejercicios leves, con menos exigencias, Ejercicios de 

una semana, Ejercicios por etapas y Ejercicios en la vida en comunidad. Algunas personas ñllegan a los EE con la 

decisión clara de buscar la voluntad de Dios; otras, con el propósito de una cierta reanimación cristiana (es decir, 

rezar algo, escuchar alguna charla, reconciliarse con su situaci·n en el mundo)ò (Rambla, 2008, pp. 18-19). 
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ignaciana, que guía a los jesuitas en su búsqueda de trabajar al servicio de la misión de Cristo 

en el mundo de hoyò166. Es una visi·n de la realidad, puesto que brinda ñunos principios básicos 

que luego se transforman en actitudes educativas y que, en último término, pueden traducirse 

en un modelo de acci·n pedag·gicaò167. A continuación, se desarrollarán lineamientos y 

directrices presentes tanto en los Ejercicios Espirituales como en los documentos de la 

Compañía mencionados anteriormente. Estos preceptos son los que orientan la propuesta 

educativa de las instituciones jesuitas, entre ellas, la del Colegio San Ignacio.  

 

El texto de los Ejercicios espirituales tiene, desde un punto de vista retórico, una clara finalidad 

de persuasión y de convicción, que, combinadas, se centran en el ejercitante pasando por el 

director. San Ignacio, en el planteamiento perlocutivo de la obra, se dirige a los directores y a 

los ejercitantes con la voluntad de influir en ellos llevándoles a compartir las ideas religiosas 

representadas en el texto y a actuar de acuerdo con ellas. (Albaladejo, 2012, p. 6) 

 

Los EE. EE. trabajan sobre la realidad del ejercitante en el mundo. Es una ñexperiencia 

de liberación personal en orden a una reincorporación en la vida ordinaria con nuevas 

disposiciones, m§s evang®licasò (Rampla, 2008, p. 14). A su vez, es una experiencia personal 

pero no solitaria puesto que exige acompa¶amiento. ñLa tarea de la persona que hace los EE. 

EE es guiada por otra persona, la que da los ejercicios, que actúa simplemente como mediadora 

del m®todo o pedagog²a espiritual expuesta en el libroò (Rambla, 2008, p.7), al igual que el 

docente es mediador del método en el proceso de aprendizaje autónomo que transita el alumno. 

El director espiritual debe transmitir al ejercitante las enseñanzas de los EE.EE en el momento 

que las necesite, así como el docente los contenidos y recomendaciones cuando sean relevantes 

en la etapa de aprendizaje que se encuentra el estudiante; no se trata de un manual teórico en el 

que hay pasos a cumplir, sino de una experiencia de acompañamiento personalizado, que se 

moldea según las necesidades del ejercitante (o estudiante). El acompañante deberá conjugar 

delicadeza y firmeza para poder articular las orientaciones de los EE. EE con la experiencia del 

ejercitante y nunca caer en las conferencias expositivas; no se trata del carisma de la oratoria 

sino de la conversación, género que se potencia a través de metodologías innovadoras en la 

medida que se motiva al alumno a tener un rol activo.  

 
166 Fundación Jesuitas Uruguay (recuperado el 18 de marzo de 2019, párr. 3). Disponible en línea: 

http://fundacionjesuitas.org.uy/nuestro-ser/compania-de-jesus/ 
167 Duplá (recuperado el 23 de agosto de 2019, p. 1). Disponible en línea: https://www.ausjal.org/wp-

content/uploads/Cuadernos-Ignacianos-Nro.-02-1.pdf 
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La pedagogía que se desarrolla en los EE. EE y el vínculo que se construye entre el 

acompañante y el ejercitante, es el que se proyecta en las instituciones educativas jesuitas, 

tejiendo el clima organizacional de los colegios. Esta concepción implica una relación personal 

entre profesor y estudiante, lo que en la pedagogía ignaciana se conoce como cura personalis, 

que significa atención personal y cuidado integral de una persona. Es implicarse personalmente 

en el proceso de crecimiento y aprendizaje; guiar a los estudiantes en la toma de decisiones, en 

el uso responsable de libertad, en el desarrollo de valores y el compromiso con los demás. Los 

profesores deben orientar a los estudiantes para que asuman la responsabilidad de su educación 

con madurez e independencia. Esto se consigue a trav®s del ñestudio personal, oportunidades 

para el descubrimiento y la creatividad personal y una actitud de reflexi·nò (Compa¶²a de Jes¼s, 

1986, p. 158). En este sentido, el Colegio San Ignacio tiene el rol específico del tutor que se 

encarga de conocer en profundidad el contexto del alumno a trav®s de la ñatenci·n personalò 

(op. cit., p. 157). En palabras de Patricia Pérez, tutora de primero de bachillerato:  

 

Es nuestra tarea principal, así como somos adscriptos en lo que es la parte administrativa de 

pasaje de faltas, de seguimiento, el énfasis está puesto en lo que en la educación jesuita se llama 

la cura personal, que es el acompañamiento. Entonces, somos el nexo entre los alumnos, la 

Dirección, alumno-familia, docente-familia, alumno-dirección. Somos el nexo entre los vínculos 

que se generan en un nivel de trabajo. Ahí está puesto el 90% de nuestra función. Estamos atentos 

a todas las dificultades que puedan surgir.168 

 

Los EE. EE demandan ñuna implicaci·n total de la persona que se ejercitaò (Rambla, 

2008, p. 11) de manera que alcance a trav®s de la interioridad el coraz·n ñaquella parte central 

de la persona donde se articulan y condensan pensamiento y sensibilidad, imaginación y 

memoria, cuerpo y almaò (op. cit). De igual manera, los centros educativos deben mantener un 

interés central por la persona humana y potenciar sus capacidades en todas sus dimensiones. El 

objetivo es lograr la formación plena, más completa posible, de cada miembro de la comunidad, 

para que se descubra como misterio de Dios, amado personalmente por Él, que explore y 

encuentre el significado de su vida y desarrolle sus talentos. Esto implica formación 

humanística, científica, tecnológica, artística, física y solidaria, que permita el desarrollo de la 

imaginación y la creatividad, la necesidad de cooperar con los demás, de aceptar éxitos y 

fracasos, y el desarrollo de una mirada crítica y que comprenda la persona humana. El Colegio 

 
168 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (13 de febrero de 2019). Entrevista a Patricia Pérez [inédita].  
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San Ignacio tiene el Mapa de Aprendizajes de Formación Integral (MAFI)169, en donde se 

explica qué se espera lograr de cada alumno en cada nivel y en las dimensiones cognitiva, socio-

afectiva y espiritual, para luego traducirlo en actividades concretas.  

 

Mapa de Aprendizaje de Formación Integral. Tiene seis cortes que explican el perfil de egreso 

de primero, de segundo, de tercero, de cuarto, de quinto, y de sexto en tres dimensiones. Las 

dimensiones son la cognitiva, la socioafectiva y la espiritual-religiosa. Cuando decimos que un 

alumno entra a este colegio, no solamente lo vamos a formar en contenidos de asignatura, sino 

que buscamos que sea una formación integral, también en lo espiritual y lo socio-afectivo.170 

 

El plan educativo est§ centrado en la persona, y no en las materias, por tanto ñel proceso 

educativo reconoce las etapas evolutivas del crecimiento intelectual, afectivo y espiritualò 

(Compañía de Jesús, 1986, p. 156), y acompaña a cada estudiante a ir madurando en cada una 

de estas dimensiones, a un ritmo adaptado a su capacidad y personalidad. En esta misma línea, 

ñtodos los profesores comparten la responsabilidad de la dimensi·n religiosa del centroò 

(Compañía de Jesús, 1986, p. 153), por tanto, la formación religiosa y espiritual no es concebida 

como un proceso separado. En los inicios del Colegio San Ignacio-Mons. Isasa había un área 

de Coordinación Académico-Pastoral, que en la medida que el colegio fue creciendo, desarrolló 

una dirección específica para cada área y una Subdirección que apoya más lo académico, pero 

sin dejar el trabajo en conjunto. Además, tanto los tutores como los directivos son creyentes, 

aunque no así los docentes, dificultando la incorporación de la formación cristiana en los 

proyectos.  

 

Es un desafío también incorporar la espiritualidad a un proyecto pedagógico, y lo que hacemos 

muchas veces es trabajar la espiritualidad a través de los servicios con la comunidad y la 

conexión con la comunidad. Porque se supone que para que un proyecto sea realmente 

significativo para el alumno tiene que haber una conexión con la comunidad que lo rodea.171 

 

No obstante, sí hay una consolidada propuesta pastoral, y una invitación a integrarse a 

la Iglesia. 

 

 
169 Ver Anexo 19, p. 470 
170 González, L. Observación en la coordinación docente de quinto año [inédita]. 22 de febrero de 2019. 
171 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (13 de febrero de 2019). Entrevista a Lorena Damiano [inédita].  
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Nos llena de alegría saber que somos un colegio de anuncio, porque la mayoría de las familias 

que vienen acá, la mayoría son familias que nunca escucharon hablar de Jesús, que no van a la 

Iglesia. Y que encuentran en este lugar, además de que a algunos se les puede despertar como un 

proceso de fe o conocer a Jesús, un lugar donde viven la espiritualidad, la dimensión trascendente 

de la persona y ven que se le da lugar a eso y que es importante ejercitar el silencio.172  

 

La educación de la Compañía aplica el criterio de excelencia en todas las dimensiones 

de la persona para lograr la mejor calidad de vida posible para todos. El magis o ñm§sò, en el 

que insistía Ignacio de Loyola, no es una medida de progreso ni una comparación, sino que es 

determinada por las circunstancias, es decir, por las personas, su edad, su localización, su nivel 

educativo, etc. Como explica Lucía González cuando refiere a ofrecer una educación de calidad: 

ñYo no dir²a ni exigente (é) que s² lo somos, pero me gustar²a que fuera m§s como óde calidadô. 

Para que no se perdiera esto de la formaci·n integralò173. Refiere al ñdesarrollo m§s completo 

posible de las capacidades individuales de cada persona en cada etapa de su vida (...) y la 

motivaci·n para emplear al servicio de los dem§s las cualidades desarrolladasò (Compa¶²a de 

Jesús, 1986, p. 178). Es preciso formar líderes que asuman roles protagónicos a la hora de influir 

positivamente en otros y que promuevan el deseo de hacer cada vez más en la construcción de 

un mundo más justo, convirtiéndose en agentes multiplicadores, guiados por la disponibilidad 

y la servicialidad. Las metodologías de ABP y de PBL permiten desarrollar las competencias 

necesarias para el trabajo en equipo, potenciando el magis, las habilidades de cada alumno para 

que encuentren su lugar y sus propios talentos a la vez que ayudan a los compañeros a 

descubrirlos. 

En resumen, en la reflexión sobre la pedagogía ignaciana, y los procesos de enseñanza 

y de aprendizaje, subyacen los lineamientos expuestos por San Ignacio en los Ejercicios 

Espirituales. Las características de la educación de la Compañía de Jesús y la aplicación de la 

pedagog²a en la actualidad, entonces, tienen el objetivo de aplicar la visi·n ignaciana ña la 

educaci·n, a la luz de las necesidades de los hombres y de las mujeres de hoyò (Compa¶²a de 

Jes¼s, 1986. p. 147), en el ñcompromiso con una fe que realiza la justiciaò (op. cit., p. 148). 

 

2.4.6 La pedagogía ignaciana en el aula y en el centro educativo 

 

 
172 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (7 de febrero de 2019). Entrevista a Lucía González [inédita].  
173 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (7 de febrero de 2019). Entrevista a Lucía González [inédita]. 
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Como fue establecido anteriormente, el modelo de pedagogía ignaciana es presentado 

por la Compañía de Jesús como un paradigma práctico que busca ser aplicable en la realidad 

concreta del centro educativo. Así, desde la congregación se llama a superar, mediante la 

implementaci·n de este modelo, el ñcomplejo desaf²o apost·lico en el diario quehacer de 

ganarnos la confianza de nuevas generaciones de j·venesò (op. cit, p. 321). Para ello, se 

presentan una serie de elementos esenciales de los que se compone la pedagogía ignaciana, que 

son, por un lado, la experiencia, reflexión y acción, en constante interacción y como núcleo 

fundamental; y, por otro lado, el contexto y la evaluación, como aspectos complementarios. 

Considerando estas herramientas, el modelo ignaciano en sí mismo presenta una multiplicidad 

de puntos de coincidencia respecto de las características de la innovación educativa 

anteriormente expuestas, por lo que se considera pertinente desarrollar los postulados 

fundamentales del paradigma promovido por la congregación jesuita.  

 

2.4.6.1 El contexto: una clave para personalizar los aprendizajes 

 

Como fue establecido en el desarrollo de los anteriores apartados, la contextualización 

es esencial en el área pedagógica, tanto para la concepción y aplicación de metodologías como 

para la fijación del aprendizaje en sí mismo. Que el profesor esté en pleno conocimiento de la 

realidad del alumno y su entorno, los elementos sociales, institucionales, familiares y 

pedagógicos desde los que se parte, es fundamental para lo que será la posterior selección de 

ejercicios y su aplicabilidad. Dentro del modelo de la pedagogía ignaciana, tener en cuenta los 

aprendizajes previos del estudiante, las experiencias que trae consigo, sus intereses y su realidad 

implica necesariamente que el centro educativo reconozca que la persona está inserta en una 

estructura cultural, y que ésta enmarcará fuertemente su acercamiento a las nuevas experiencias 

planteadas por el profesor.  

En este sentido, las metodologías de ABP y PBL responden a la dimensión de contexto 

en la medida que parten de problemas y preguntas vinculadas a la realidad del alumno y a sus 

intereses. ñEl reto puede ser real, ficticio, pero tiene que ser motivador, esa es la pauta. Tiene 

que interesar al alumnoò174. Hay una conexión de los proyectos con la vida real que despierta 

el interés del estudiante, personaliza su experiencia de aprendizaje. El rol del tutor, en ese 

sentido, constituye un aspecto clave para la profundización del contexto de cada alumno, dado 

 
174 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (5 de diciembre de 2018). Entrevista a Verónica Gallesio [inédita].  
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que es el encargado fundamental de la cura personalis. Por más que en el Colegio San Ignacio 

la tutoría y la docencia constituyen puestos separados, en el marco de las metodologías de 

innovación como el ABP también se alude al pasaje del profesor tradicional al profesor-tutor, 

integrando ambas dimensiones. ñLa atenci·n personal y la preocupaci·n por el individuo, que 

es un distintivo de la educación jesuítica, requiere que el profesor [tutor] conozca cuanto sea 

posible y conveniente de la vida del alumnoò (Compa¶²a de Jes¼s, 1993, p. 329). Para ilustrar, 

la Subdirectora del Colegio San Ignacio describe: ñlo que confirmamos y vemos en los alumnos 

que egresan es que están sumamente agradecidos, que a veces se sienten un poco perseguidos, 

a veces dicen que los asfixiamos, que óme preguntan todoô, y bueno, ese es el acompa¶amiento 

que nosotros hacemosò175.  

Por este motivo, además, se incorporó a los tutores en la búsqueda de temas para los 

proyectos, trabajando colaborativamente con los docentes para encontrar desafíos que 

respondieran a las inquietudes del alumnado. Asimismo, se observa que la propia dinámica de 

funcionamiento de estas metodologías permite desarrollar un vínculo más cercano entre alumno 

y docente y, por lo tanto, una mayor retroalimentación entre ambas partes. 

 

El docente que se acerca, que acompaña, que trae una propuesta, pero pregunta cómo vienen, 

qué están haciendo, corrige, y que más allá que obviamente había notas, muchas más que antes 

porque hay varios productos y elementos para evaluar, ellos sentían que había un plus cualitativo 

de ñàc·mo ven²s, c·mo est§s?ò. Docentes que me dec²an que estaban preocupados por cómo se 

sentía tal a nivel emocional y cómo afectaba eso en el proyecto y que también me decían que eso 

antes no lo veían. Uno ahí se interpela varias cosas, pero es ver la metodología habilitando lo 

emocional, porque no te queda otra, hay equipos, distintas realidades, conflictos y rostros.176 

 

Desde otra perspectiva, el contexto construido por la institución educativa también 

refiere al sistema de comportamiento177, es decir, ñel clima institucional, los reglamentos y la 

forma en que se aplican las exigencias que [la institución educativa] impone sobre el 

educandoò178. Lo que en la pedagogía ignaciana se entiende como contexto puede entenderse 

como el sistema de comunicación de las instituciones educativas. El primer sentido de la palabra 

 
175 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (7 de febrero de 2019). Entrevista a Lucía González [inédita].  
176 Bonfiglio, P. (9 de febrero de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita].  
177 Bateson, Birdwhistell, Goffman, Hall, Jackson, Scheflen, Sigman & Watzlawick (2005). 
178 Duplá (recuperado el 25 de agosto de 2019, p. 8). Disponible en línea: https://www.ausjal.org/wp-

content/uploads/Cuadernos-Ignacianos-Nro.-02-1.pdf 
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comunicación refiere a ñla puesta en com¼n, la participaci·n, la comuni·nò (Bateson, et. al., 

2005, p. 25); en este caso, se hace referencia a los principios, valores, modo de proceder, y 

significados que son compartidos por los integrantes de una institución educativa. En otras 

palabras, se alude a la cultura, el mundo de percepciones del estudiante tanto fuera como dentro 

del aula, y ñlas formas en las que la familia, amigos, compa¶eros, la subcultura juvenil y sus 

costumbres, (...) presiones sociales, vida escolarò (Compa¶²a de Jes¼s, 1993, p. 330), entre 

otros, impactan en dicho mundo. La comunicación como un todo integrado supone, además de 

la imposibilidad de aislar los elementos que la componen, ñun sistema abierto de interacciones, 

inscritas siempre en un contexto determinadoò (Ru²z, 2004, p§rr. 9). En efecto, cada instituci·n 

educativa perteneciente a la Compañía de Jesús debe entenderse en relación con su contexto 

(ubicación, tamaño, perfil socioeconómico, etc.), desde el cual se apropia de la espiritualidad y 

pedagogía, que permea sus vínculos y su sistema de comunicación. Es, precisamente, esta 

configuraci·n cultural la que determinar§ el clima escolar, ese ñcomplejo y a menudo sutil 

mundo de normas, comportamientos y relacionesò (Compa¶²a de Jes¼s, 1993, p. 330) que es de 

suma relevancia a la hora de considerar un contexto de aprendizaje. 

 

Hay un perfil del liceo, desde lo familiar, el involucramiento con lo social, que también lo tienen 

por la espiritualidad que llevan, que eso tiñe también la toma de decisiones, las comunicaciones 

en la instituci·n, c·mo se trabaja. (é) Las espiritualidades en los colegios cat·licos incitan a un 

proyecto de comunidad, a una mirada desde los valores que acerca mucho más a los docentes, a 

la institución. Eso creo que habilita a otro tejido de las comunicaciones. (é) Capaz que vas a un 

liceo o a una escuela laica y va por otro lado. La espiritualidad, te toca o no te toque como 

docente, te termina involucrando de alguna manera. Entonces podés estar muy de acuerdo o en 

desacuerdo con una postura espiritual, pero eso en la comunicación institucional y en la cultura 

está permeado. Una vez que entraste lo empezás a percibir. Te podés moldear más o no, pero la 

realidad es que empieza a estar.179 

 

La atención al contexto, entonces, es el factor que crea las condiciones necesarias para 

que el alumno, acompañado por el docente, pueda vivenciar los aspectos centrales de la 

pedagogía ignaciana: la experiencia, la reflexión y la acción.  

 

 
179 Bonfiglio, P. (9 de febrero de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita].  
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2.4.6.2 Experiencia, reflexión y acción: pilares del paradigma ignaciano 

 

El trinomio experiencia-reflexión-acci·n constituye ñel coraz·n mismo de la pedagog²a 

ignacianaò (Compa¶²a de Jes¼s, 1993, p. 326), y ñsugiere una multitud de caminos en los que 

los profesores podrían acompa¶ar a sus alumnosò (²dem). Tiene como principal objetivo que 

estos ¼ltimos alcancen la madurez del conocimiento y la libertad, en el entendido de que ñsolo 

después de una reflexión adecuada de la experiencia y de una interiorización del significado y 

las implicaciones de lo que uno estudia, se puede proceder libre y confiadamente a una elección 

correcta de los modos de procederò (op. cit, p. 323).  

Ahora bien, àqu® se entiende por experiencia? San Ignacio la define como ñgustar de 

las cosas internamenteò (Compa¶²a de Jes¼s, 1993, p. 332), es decir, ñcualquier actividad en la 

que, junto a un acercamiento cognoscitivo a la realidad de que se trata, el alumno percibe un 

sentimiento de naturaleza afectivaò (²dem). No es suficiente, entonces, con una aproximación 

y/o comprensión intelectual de un asunto a tratar, sino que se hace especial hincapié en la 

dimensi·n emocional, una implicaci·n integral de ñmente, coraz·n y voluntadò (op. cit., p. 

332). La intención detrás de este postulado radica en que este tipo de involucramiento es el que 

eventualmente mueve a una persona hacia la acción, ya sea por identificarse de forma positiva 

o negativa con respecto al asunto. La motivación, entonces, es lo que se desea despertar en el 

alumno a partir de la experiencia. Esta última, a su vez, puede ser directa, generando un impacto 

más fuerte en quien la asimile; o indirecta, mediada. Un ejemplo de experiencia directa es el 

servicio, la salida del aula de los estudiantes para encontrarse con una realidad que los 

comprometa integralmente y los ñempuje a nuevos intentos para comprender mejor (...) a captar 

la realidad m§s profundamenteò (op. cit., p. 333), iniciativa que congenia con el ABP, que 

también promueve las experiencias directas, al incentivar a los estudiantes a abrir y colectivizar 

sus aprendizajes al entorno. 

Al experimentar, el estudiante se enfrenta con ñescenas para la imaginaci·n, 

sentimientos que se deben evaluar, posibilidades que hay que explorar, opciones que considerar, 

alternativas que sopesar, juicios que formular y elecciones que hacer, en orden a un objetivo 

comprensivoò (Compa¶²a de Jes¼s, 1993, p. 323). En la experiencia cognoscitiva se anuda 

también la dimensión espiritual, la experiencia de la relación con Dios; se reconoce un Dios 

creador de la realidad que puede ser descubierto por todos en lo íntimo de la experiencia vivida 

por cada persona individual. En el Colegio San Ignacio se estableció un momento al final de la 
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semana para reconocer a Dios en la cotidianidad, ñlo que llamamos la pausa ignaciana, que es 

un recoger la semana desde una clave pedagógica y de fe, de por dónde pasó Dios, dónde lo 

reconoc²ò180. Al reconocer a Dios como autor, activo y presente en toda la creación, todo 

elemento es ñdigno de estudio y contemplaci·n, susceptible de una exploración que nunca 

terminaò (Compa¶²a de Jes¼s, 1986, p. 150). De all² la importancia de educar y crear un sentido 

de admiraci·n y de misterio al estudiar el mundo para que los estudiantes ñencuentren gozo en 

su aprendizaje y sientan el deseo de un mayor y m§s profundo conocimientoò (Compa¶²a de 

Jesús, 1986, p. 150).  

A partir de la experiencia, entonces, se da pie a la reflexión, para que el alumno 

considere el significado de lo que estudia, encuentre lo que lo motiva, capte el valor esencial, 

el significado profundo, lo integre responsablemente y lo relacione con otros aspectos del 

conocimiento. Mientras que el modelo educativo tradicional se basó históricamente en el 

binomio experiencia-acción, es decir, la asimilación de un asunto asociada a una acción 

predeterminada, las instituciones de la Compa¶²a afirman perseguir el objetivo de ñla formaci·n 

de la persona equilibrada con una filosofía de la vida, desarrollada personalmente, que incluye 

h§bitos permanentes de reflexi·nò (Compa¶²a de Jes¼s, 1986, p. 152). Esto implica una 

ñreconsideraci·n seria y ponderada de un determinado tema, experiencia, idea, prop·sito o 

reacci·n espont§nea, en orden a captar su significado m§s profundoò (op. cit,p. 335), 

descubriendo así causas, implicaciones, motivaciones y asumiendo convicciones personales. 

En tal sentido, la reflexi·n propicia el discernimiento; la capacidad de ñclarificar la motivaci·n 

interna, las razones que estaban detrás de sus opiniones, poner en cuestión las causas e 

implicaciones de lo que experimentabaò (op. cit, 334) para descubrir la voluntad de Dios. Al 

ser un método para el encuentro con Dios, se busca unificar lo corporal y lo espiritual, de manera 

que se creen hábitos. Como uno de los valores ignacianos más característicos, el discernimiento 

se presenta como un objetivo en sí mismo dentro de los centros educativos de la Compañía, 

promoviéndose tanto a nivel académico (reflexión sobre las experiencias, los asuntos 

presentados por el docente), como personal: 

 

En el colegio se trabaja mucho desde primero a sexto el tema de identificar sentimientos: cómo 

me siento. En primero les damos una lista de sentimientos para identificar. Poder ponerle nombre 

a lo que siento; ñàEst§s re caliente con alguien? Bueno, charlemos. àQu® te pasa? àQu® sent²s? 

 
180 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (26 de octubre de 2019). Entrevista a Nanci Yoris [inédita].  
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¿Con quién?ò. Traemos al otro y conversan. Entonces eso, claro, cuando lleg§s a cuarto es mucho 

más fuerte, cuando llegas a sexto ni te digo. Es como un gran objetivo, como formación para la 

persona es re importante.181 

 

De esta manera, se impulsa a superar el ñdesordenò, para reconocer la voluntad de Dios 

y proceder a realizar el ñdiscernimiento espiritual que es el elemento indispensable para la 

elecci·nò (Rambla, 2008, p. 9) que ñllevar§ a descubrir y asumir el lugar propio del ejercitante 

en el mundoò (²dem). Para ello, se motiva también el desarrollo de la interioridad y la 

explicitación de la pastoral a través de retiros, misas, campamentos, jornadas y talleres, entre 

otras actividades. 

 

Desarrollar la capacidad de vivir el silencio y cultivar la interioridad, esto es bien propio de la 

espiritualidad ignaciana que tiene el colegio. Entendemos que los chiquilines si no hacen silencio 

y no son capaces de conectar, escucharse, acallar los ruidos, difícilmente van a poder discernir 

bien. (é) Hay que saber escucharse y ponerle nombre a las cosas que escuchamos para ver si 

las opciones, las decisiones que vamos tomando, en toda índole, no solo lo que tiene que ver con 

lo religioso.182 

 

La reflexión apunta a la formación de la conciencia de los estudiantes, en un proceso 

libre, donde se cuestionan actitudes, valores y creencias, ñde tal manera que se sientan 

impulsados a pasar del conocimiento a la acci·nò (Compa¶²a de Jes¼s, 1993, p. 325). Esta 

última, es el tercer elemento del ciclo o proceso de aprendizaje. San Ignacio destaca que ñel 

amor se muestra en las obrasò (Compa¶²a de Jes¼s, 1986, p. 166), por lo tanto, la educaci·n en 

instituciones jesuitas debe incentivar un compromiso en la vida activa, una fe que realiza 

justicia, la formaci·n de ñhombres y mujeres para los dem§sò (²dem) y una preocupaci·n por 

las poblaciones en situaci·n de pobreza. El centro es siempre la persona de Jes¼s como ñhombre 

para los dem§sò (op. cit., p. 165). La instituci·n educativa como instrumento apost·lico implica 

entender la educación con un fin concreto de preparación para la vida, de formar en una actitud 

de servicio. ñLa espiritualidad ignaciana es contemplativa en la acci·n, es eso de tener una 

espiritualidad, una trascendencia a Dios en nuestro caso, y también concretarlo en acciones, no 

 
181 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (13 de febrero de 2019). Entrevista a Patricia Pérez [inédita]. 
182 Leguísamo, P. Observación en la coordinación docente de quinto año [inédita]. 22 de febrero de 2019. Ver 

Anexo 25, p. 503 
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solo estar rezando 'como volando', sino bajarlo a tierraò183 explicita Guillermo Lemos. El 

compromiso de acción implica educar en que Dios se manifiesta en la vida activa de servicio y 

formar a cada uno para que pueda apropiarse de sus convicciones y actitudes y ponerlas en 

práctica. El éxito no debe medirse solo en logros acad®micos sino en calidad de vida. ñIgnacio 

quería formar en los colegios de la Compañía jóvenes que pudieran contribuir inteligente y 

eficazmente al bienestar de la sociedadò (Compa¶²a de Jes¼s, 1993, p. 338), lo cual en el 

Colegio San Ignacio se concreta a partir de las actividades de servicio (Magis y JMI). 

Asimismo, si bien la importancia de la reflexión en este ciclo de asimilación de 

aprendizajes es central para el desarrollo de la sensibilidad y habilidad de discernimiento del 

alumno, y para que eventualmente tome decisiones significativas para el bienestar de la 

sociedad, desde la Compañía de Jesús se alienta a los docentes a que este tipo de instancias se 

promuevan desde el respeto hacia la libertad del estudiante, aun si esto significa que el mismo 

continúe defendiendo posturas que contradicen los valores ignacianos fundamentales, como el 

altruismo o la justicia. El paradigma ignaciano presenta idealmente al profesor como un 

facilitador del proceso de aprendizaje que, si bien está constantemente llamado a participar 

interactivamente del ciclo experiencia, reflexión y acción, no debe involucrar sus puntos de 

vista personales en el camino de cada alumno dentro de este esquema. ñSomos simplemente 

sembradores; la providencia de Dios hará germinar la semilla a su tiempoò (Compa¶²a de Jes¼s, 

1993, p. 335).  Igualmente, según Patricia Pérez, esto no implica una restricción con respecto a 

la reflexión que se produce dentro del aula en torno a la fe en sí misma: 

 

Damos esa libertad y no hay ningún problema. Siempre en un nivel de respeto. A mí me pasa en 

Formación Cristiana que siempre se da como un debate. En quinto año, por ejemplo, tenés fe y 

razón, un tema que da para mucho. Y es riquísimo. Me ha pasado que los alumnos brillantes son 

los que te dicen que son ateos. Porque pueden pensar, porque pueden razonar desde otro lado. Y 

en este colegio se da esto. Incluso están los movimientos de servicio (...) [donde] hay una gran 

cantidad de alumnos que no son creyentes, y tienen un compromiso tremendo con el servicio. 

(...) Pero como es una instancia de reflexión, de ponerle palabras a lo que sentís, no importa si 

creo o no. Yo voy a un servicio y las cosas las siento igual, no necesito creer en Dios.184 

 

 
183 Lemos, G. Observación en la coordinación docente de quinto año [inédita]. 22 de febrero de 2019. Ver Anexo 

25, p. 503  

184 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (13 de febrero de 2019). Entrevista a Patricia Pérez [inédita].  
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En definitiva, el ciclo experiencia-reflexión-acción que propone la Compañía de Jesús 

se plantea alcanzar la formación integral del individuo, y que ésta a su vez no quede restringida 

al plano teórico y en su lugar intervenga sobre la realidad. Desde la perspectiva del modelo 

ignaciano la experiencia y la reflexi·n son fen·menos inseparables: ñno es posible tener una 

experiencia sin una mínima reflexión, y todas las reflexiones implican algunas experiencias 

intelectuales o afectivasò (Compa¶²a de Jes¼s, 1993, p. 337).  

 

2.4.6.3 La evaluación más allá del rendimiento académico 

 

Evidentemente, el ciclo de aprendizaje ignaciano necesita, además de un contexto al 

cual adaptarse, un proceso evaluativo que logre reforzar las habilidades del alumno y potencie 

su capacidad de discernimiento. De lo anterior se deriva que, además del clásico control y guía 

del docente al alumno en lo que refiere a resultados académicos, sea necesaria la inclusión de 

instancias de ñevaluaci·n peri·dica del progreso de los estudiantes en sus actitudes, prioridades 

y acciones acordes con el objetivo de ser una persona ópara los dem§sôò (Compa¶²a de Jes¼s, 

1993, p. 340). Una vez construido el clima de aula propicio, basado en sólidos vínculos de 

respeto entre ambos actores, el profesor puede tomar nota de la madurez alcanzada por el 

estudiante. Este tipo de evaluación185, entonces, está presente en la dinámica de los Ejercicios 

Espirituales, a través de distintos métodos: el examen general de conciencia186, el examen 

individual187 y el examen de oración188. Evaluar es ñrecoger informaci·n, juzgar su importancia 

y tomar una decisi·n, tres pasos o momentos distintos pero enlazadosò189. Además, el autor 

sostiene que la autoevaluación de los alumnos es cada vez más común y promueve la autonomía 

y la responsabilidad: cabe señalar que, en un proceso de innovación educativa, es importante la 

evaluación y la autoevaluación.  

 
185 El término evaluación no existía en la época de San Ignacio, sin embargo los elementos de evaluación si fueron 

sugeridos por este.  
186 El examen de conciencia es una práctica religiosa de la Iglesia Católica, a través de la cual el creyente realiza 

una autoevaluación de sus comportamientos para corregirlos. Su origen no está en la espiritualidad cristiana sino 

en ñlas corrientes filos·ficas y espirituales del mundo griego, romano y jud²o de la Antig¿edad, sea en la tradici·n 

bíblico-patr²stica hasta llegar a la espiritualidad cristiana medievalò (Araujo, 2011, p. 48). San Ignacio de Loyola 

propone un examen de conciencia a través del método de los Ejercicios Espirituales.   
187 San Ignacio de Loyola incluyó en sus Ejercicios Espirituales una oración llamada Examen, que consiste en la 

examinación de la persona al final del día.  
188 San Ignacio sugiere la autoevaluación de la oración personal, de la meditación y la contemplación, para 

identificar factores de distracción al rezar o elementos que lo facilitan.  
189 Duplá (recuperado el 24 de agosto de 2019, p. 13). Disponible en línea: https://www.ausjal.org/wp-

content/uploads/Cuadernos-Ignacianos-Nro.-02-1.pdf 
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Asimismo, la Compañía de Jesús incentiva la reflexión y evaluación permanente tanto 

de las necesidades actuales como de los métodos, estructuras, pedagogía, líneas de acción, para 

encontrar los que más contribuyan a las finalidades de la institución y a la realización de la 

filosofía educativa. Los directivos de San Ignacio tienen instancias de evaluación como equipo 

y distintos mecanismos de evaluación tanto para docentes, funcionarios, padres y alumnos. A 

su vez, reciben visitas del Provincial que los apoya en la elaboración de proyectos de gestión 

personal, para que los directivos se evalúen y crezcan en distintos aspectos. El sistema de 

gestión de calidad desarrollado por FLACSI y que está implementándose actualmente en el 

centro es testimonio de los intentos de la congregación por encontrar un sistema de evaluación 

ajustado a las necesidades no sólo del sistema educativo, sino de las aplicaciones de pedagogía 

ignaciana a nivel global.  

Además, la Compañía motiva el intercambio de ideas y experiencias con otras 

instituciones de la red para compartir las más eficaces. Fue a raíz de intercambios de este tipo 

que los colegios catalanes desarrollaron nuevos modelos educativos que inspiraron al Colegio 

San Ignacio-Mons. Isasa, que a su vez participa de distintas redes ignacianas, descritas 

anteriormente, a partir de las que se nutre para mejorar la ejecución de su misión común. A 

modo de ejemplo, compartieron su experiencia de innovación en un simposio de educación de 

la Universidad Católica y abrieron las puertas a visitas para instituciones que estuvieran 

interesadas. ñNos empezaron a llamar muchos directores de otros colegios y nosotros porque 

nos sali· del coraz·n fue ósomos un colegio de puertas abiertas, vengan cuando quieranô y 

empezamos a sistematizar visitasò190. 

 

2.4.7 La pedagogía ignaciana como herramienta para un aprendizaje perpetuo 

 

En síntesis, las dimensiones de contexto, experiencia, reflexión, acción y evaluación, 

están en continúa interacción y, en la medida que se adaptan a las necesidades de cada centro 

educativo, permiten una relación dinámica entre el profesor y el alumno, así como una cultura 

de la participaci·n y un clima favorable. En lugar de consolidar ñun modelo de telegráfico de 

la comunicaci·nò (Bateson et. al., 2005, p. 18), unidireccional y lineal, donde el conocimiento 

se transmite únicamente a través de la tradicional clase magistral, con el objetivo de acumular 

saberes, y donde la institución se rige desde la verticalidad, la interrelación de estas dimensiones 

 
190 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (7 de febrero de 2019). Entrevista a Lucía González [inédita].  
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incentiva un modelo de comunicaci·n relacional y sist®mico: ñen este sentido, se podr²a hablar 

de un modelo orquestal de la comunicaci·nò (op. cit., p. 25). A trav®s de la pedagog²a ignaciana 

y sus elementos fundamentales, la Compañía de Jesús afirma promover un sistema que 

trasciende el tradicional modelo experiencia-acción, involucrando el elemento de reflexión, que 

a su vez ñencierra un potencial considerable para ayudar a los alumnos a relacionar las materias 

de cada asignatura, y a ®stas entre s², y a integrar sus contenidos con lo ya estudiadoò (Compa¶²a 

de Jesús, 1993, p. 342-343). Así lo asevera también Lorena Damiano, docente del Colegio San 

Ignacio, a partir de la reestructura que vivió la organización con respecto a su propuesta 

pedagógica: 

 

Creo que el colegio apostó al aprendizaje del alumno, al aprendizaje significativo, a través de los 

proyectos, y eso es a lo que apunta, que el alumno aprenda a hacer cosas, que se lleve 

herramientas para el mundo real. Nosotros siempre pensamos cuando trabajamos en los 

proyectos, vamos a educar a alumnos que van a trabajar dentro de diez años, y uno no puede 

pretender que los saberes del siglo XIX, que es lo que nosotros estábamos enseñando 

prácticamente, si bien el saber se renueva y las escuelas de las distintas asignaturas hacen 

investigación interna... A nivel pedagógico estábamos con un modelo bastante francés del siglo 

XIX, muy clásico.191 

 

El modelo pedagógico ignaciano también puede ayudar a la mejora del profesorado, 

tanto en lo que respecta a la motivación e involucramiento de los estudiantes en las dinámicas 

propuestas como en el desarrollo profesional y relacional. En ese sentido, el Colegio San 

Ignacio trabaja fuertemente sobre esta dimensi·n: ñes algo que desde el liceo respaldan, el 

hecho de que, así como trabajan los chiquilines y sus roles en el equipo y su nivel de 

compromiso, tambi®n los docentes lo podamos hacer. Una especie de ómetacognici·nô del 

trabajo docenteò192. 

Se aludió anteriormente a la imperante necesidad de diseñar modelos educativos que 

formen personas en un contexto de cambios acelerados, donde la clave no está exclusivamente 

en los contenidos (susceptibles de quedar obsoletos en cuestión de años) sino en la integración 

de una variedad de competencias aplicables a cualquier tipo de situación de la vida. De la misma 

forma, el ciclo experiencia-reflexión-acción con su correspondiente evaluación no están 

 
191 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (13 de febrero de 2019). Entrevista a Lorena Damiano [inédita].  
192 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (18 de febrero de 2019). Entrevista a Andrea Sánchez [inédita].  
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restringidos ni a los alumnos ni al contexto de aula, sino que ñel uso coherente del paradigma 

ignaciano puede llevar a la adquisición de hábitos permanentes de aprendizaje que fomenten la 

intensidad de la experiencia, la compasión reflexiva más allá del propio interés, y criterios para 

la acci·n responsableò (Compa¶²a de Jes¼s, 1993, p. 341).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3.  Análisis del proceso de transformación organizacional en el Colegio San 

Ignacio 
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3.1 Identidad, cultura y cambio: una perspectiva sistémica de la organización 

 

Una vez instalado, en el marco histórico-referencial, el tema de la educación media 

nacional y la innovación educativa en conexión con la pedagogía ignaciana, se está en 

condiciones de proceder al análisis del objeto-problema de estudio de la presente investigación. 

Como fue mencionado anteriormente, las nociones de identidad, cultura y cambio 

organizacional orientan este trabajo y constituyen ejes fundamentales a la hora de abordar el 

caso del Colegio San Ignacio.  

Numerosos autores coinciden en la concepción de la organización como sistema, es 

decir, un ámbito en el que coexisten personas y recursos interdependientes entre sí, cuya 

conjunción excede la mera sumatoria de sus partes. Insertas en un entorno que funciona también 

bajo esta l·gica, las organizaciones, entonces, ñson sistemas que operan dentro de otros 

sistemas; son conjuntos de elementos que interact¼an entre s²ò (Chiavenato, 2009, p. 37), lo 

cual las vuelve abiertas, susceptibles a las importaciones o exportaciones (op. cit.) que surjan 

del intercambio con el entorno. En este contexto, el cambio es ñun flujo de acontecimientos 

acelerado e inevitableò (Ursiny y Kay, 2007, p. 17) que, en el escenario de la organizaci·n, se 

da en respuesta a una modificación en el entorno de forma más o menos súbita y no planeada, 

o por iniciativa de la propia organización, sin perjuicio de que ésta también responda a factores 

relevantes del entorno y/o a cuestiones internas. Sin embargo, es importante precisar el aporte 

que Etkin y Schvarstein (1989) realizan a esta concepción sistémica, introduciendo el concepto 

de autoorganización, condición por la cual una institución goza de una autonomía suficiente 

como para no sostener una relación de dependencia causal respecto a las condiciones del 

entorno, sino una de corte correlativo. 

 

Autoorganización significa que el sistema dispone de capacidades propias para articular nuevos 

comportamientos en el marco de su identidad y su autonomía. Significa que las organizaciones 

sociales no están determinadas desde afuera, que su realidad también debe comprenderse desde 

la óptica de su lógica interna, de sus propias leyes de funcionamiento. (Etkin y Shvarstein, 1989, 

p. 64) 

 

La lógica interna a la que aluden los autores explica la invariancia de la identidad 

corporativa, que genera que ñlos cambios en la organización preserven ciertos rasgos que 

distinguen a cada sistema, y esta invariancia permita al observador afirmar que dicho sistema 



 

   
 

 

   
124 

 

existe, que es diferenciable de otrosò (op. cit., p. 64). No obstante, gracias al principio de 

plasticidad estructural, la invariancia organizacional no es incompatible con las 

transformaciones estructurales del sistema: estas transformaciones someten a las 

organizaciones a estados de inestabilidad, desajuste y crisis provocados por la falta de consenso, 

adhesión y/o voluntad de sus participantes, poniendo a prueba la capacidad de la institución 

para enfrentar y resolver el desequilibrio (op. cit.). En un contexto de cambio, la cultura 

organizacional será un factor fundamental en tanto fuerza posibilitadora del mismo así como 

de resistencia. La prevalencia de uno y otro vector, inevitablemente en tensión, depende, entre 

otros, de la naturaleza del cambio, es decir, de si las modificaciones que se introducen en la 

organización van en la línea de, predominantemente, reforzar o transformar la cultura del grupo 

(Ritter, 2008). En todo caso, siempre, ante transformaciones estructurales, advienen 

inevitablemente desafíos y problemas de adaptación del grupo, ya que sus integrantes se verán 

interpelados en la dimensión más arraigada del comportamiento humano: 

 

a) el marco ideológico, con su correspondiente trama de discursos, prácticas y objetos instituidos; 

b) los factores organizacionales (...); c) las historias individuales y motivaciones de los 

participantes, y d) la instancia de lo no consciente (...) [lo cual] confluye en la instalación de 

cultos, rituales, creencias, ceremonias, leyendas y otros componentes míticos de la organización. 

(Etkin y Schvarstein, 1989, p. 122) 

 

De lo anterior se desprende que, como explica Schein, ñla cultura es para el grupo lo que la 

personalidad o el car§cter es para un individuoò193, por lo que constituye un elemento dinámico, 

que se reafirma y resignifica continuamente, hecho que la dota de una dualidad intrínseca: por 

un lado, guía y restringe el comportamiento de los miembros de una organización, siendo una 

fuerza estabilizadora que proporciona significado y predictibilidad a sus acciones (Schein, 

2004). En efecto, el arraigo que la caracteriza genera que pueda mantenerse incluso cuando los 

miembros de la organizaci·n cambian, por lo que se entiende que ñlos elementos de la cultura 

organizacional son los componentes estructurales de más lento movimiento, y sus cambios 

denominados de óadaptaci·nô cuando se los estudia junto con las transformaciones que ocurren 

en el entornoò (Etkin y Schvarstein, 1989, p. 205), dado que, frente al desalineamiento que ®stas 

provocan, los grupos se ven obligados a ñdesarrollar una visi·n m§s consistente y predecible 

 
193 ñCulture is to a group what personality or character is to an individualò (Schein, 2004, p. 8). Traducción: 

autoras. 
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de c·mo est§n las cosas ahora y c·mo deber²an serò194. Por otro lado, es precisamente como 

consecuencia de su permanente vinculación con el entorno que la cultura también es capaz de 

evolucionar, mutar y ser manipulada (Schein, 2004), por más que este cambio no se dé 

fácilmente y tome tiempo. En ese sentido, el ejercicio del liderazgo, como será desarrollado en 

el subtítulo 3.3.4., resulta fundamental para promover los procesos de adaptación cultural a una 

nueva realidad. Estas apreciaciones, entonces, ponen de manifiesto que el factor cultural es uno 

de los m§s esenciales a considerar en un proceso de transformaci·n estructural, dado que ñla 

evolución de la cultura es (...) una de las formas en las que un grupo u organización preserva su 

integridad y autonomía, se diferencia del entorno y de otros grupos, y se provee a sí misma de 

una identidadò195.  

Habiendo comprendido, entonces, la importancia de la articulación de la identidad, la 

cultura y el cambio en el marco de un enfoque sistémico, es que se procederá a desarrollar, por 

un lado, el proceso de transformación del Colegio San Ignacio desde una perspectiva 

diacrónica, y, por otro lado, el impacto y la intervención sobre la cultura que se dio durante 

dicho proceso. Asimismo, se aludirá a la estrategia de reconfiguración de las manifestaciones 

identitarias que se llevó adelante en la organización durante este proceso y que continúa en 

curso, hacia la progresiva construcción de una marca colegio, además de analizar de qué forma 

estos cambios a nivel general han impactado sobre la imagen de la institución. Finalmente, se 

expondrán algunas de las perspectivas y desafíos actuales y a futuro que enfrenta la 

organización respecto a la continuación del proceso de cambio en cuestión, y se concluirá el 

trabajo planteando las respuestas plausibles al problema de investigación y a la hipótesis 

planteada originalmente. 

 

3.2 Fases del cambio en el Colegio San Ignacio 

 

Para desarrollar el análisis diacrónico del proceso de cambio organizacional en el 

colegio, se utilizará como eje principal el aporte de Kurt Lewin (1946), quien desarrolla la 

teoría del campo para explicar fenómenos sociales desde una perspectiva dinámica, sistémica 

 
194 ñDeveloping a more consistent and predictable view of how things are and how they should beò (Schein, 2004, 

p. 15). Traducción: autoras.  
195 ñThe evolution of culture is therefore one of the ways in which a group or organization preserves its integrity 

and autonomy, differentiates itself from the environment and other groups, and provides itself an identityò (Schein, 

2004, p. 320). Traducción: autoras. 
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e hist·rica. El campo es ñuna totalidad de factores coexistentes concebidos como mutuamente 

interdependientesò (Lewin en Fern§ndez & Puente, 2009, p. 35). Esta noción implica que, para 

explicar la conducta de los individuos, es necesario caracterizar la situación en su totalidad y 

en un momento concreto, analizando las relaciones de los actores involucrados.  

En este sentido, Slocum Hellriegel (2009) explica que Kurt Lewin planteó una manera 

de analizar el cambio denominado ñan§lisis del campo de fuerzasò (op. cit, p. 507), entendiendo 

el cambio no como un evento sino como ñun equilibrio de fuerzas din§micas que operan en 

sentidos opuestosò (²dem). Desde esta perspectiva, una institución está en un statu quo a causa 

de un equilibrio de fuerzas que pujan entre sí, como, por ejemplo, determinada cultura 

organizacional, hábitos de comportamiento, percepciones, amenazas al poder y/o limitaciones 

de recursos. En este campo, comienzan a ejercer presión nuevas fuerzas, que pueden ser un 

cambio de liderazgo, una nueva estructura organizacional, cambios en los productos y/o 

servicios, en el sistema de recompensas o en los canales de comunicación. A partir de esto se 

inicia un desplazamiento desde el estado inicial de la institución hacia un nuevo estado deseado, 

siendo que ñel camino m§s efectivo para hacer los cambios necesarios consiste en identificar la 

resistencia que se opone al cambio y concentrar los esfuerzos en eliminar la resistencia o en 

reducirla tanto como sea posibleò (Hellriegel, 2009, p. 508).  

En el Colegio San Ignacio, el proceso de transformación del diseño curricular 

implementado por parte del Equipo Directivo constituyó un cambio planeado y no súbito, es 

decir, intencional, previamente concebido y ejecutado con un propósito específico. Las metas 

que generalmente se plantean las organizaciones al emprender cambios de modo intencional 

consisten por un lado en ñmejorar la capacidad de la organizaci·n para adaptarse a cambios en 

su ambienteò (Robbins & Judge, 2009, p. 621) y por otro en ñcambiar el comportamiento de 

los empleadosò (²dem). Para atravesar un proceso de estas caracter²sticas, y modificar las 

conductas de los integrantes de la institución, Kurt Lewin (1946, en Schein, 2004) propone un 

modelo de cambio planeado en base a tres fases: descongelamiento, cambio o movimiento y 

recongelamiento. Este modelo es retomado por Edgard Schein (2004) en una teoría general 

sobre el cambio, a la cual agrega los siguientes principios196, que son transversales en relación 

a las fases. Primero, el principio de rompimiento, significa que una organización deberá 

desplazarse de un paradigma a otro, lo que necesariamente implica inestabilidad durante el 

proceso de transformación. Segundo, la constancia, refiere a un esfuerzo sostenido por parte de 

 
196 Sandoval (2014).  
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los impulsores del cambio a pesar de las resistencias. Tercero, el principio de no preferencia, 

que indica que deben implementarse estrategias para comprometer con el proceso de 

transformación a todas las personas afectadas por el cambio. Por último, la indeterminación 

que asegura que siempre habrá un grado de imprevisibilidad en los cambios, puesto que son 

ñfruto de procesos continuos que deben abordarse ordenadamente, pero manteni®ndose abiertos 

a la posibilidad de giros inesperados, situaciones no previstas y entornos fuertes y muchas veces 

agresivamente din§micosò (Sandoval, 2014, p. 164).  

 

3.2.1 Descongelamiento  

 

El descongelamiento ocurre cuando ñlas personas u organizaciones se convencen del 

cambio y deciden ingresar al proceso de transformaci·nò (Sandoval, 2014, p. 167). En este caso 

particular, en la etapa de descongelamiento del proceso de cambio iniciado en el Colegio San 

Ignacio resulta importante estudiar cómo emerge y se valida en la institución la innovación 

educativa como camino a seguir, a partir de la necesidad de revalorizar la propuesta educativa 

del colegio, tanto a nivel interno como externo, siendo la innovación una oportunidad para ello. 

Schein (2004) propone dividir la fase de descongelamiento en tres subfases, que hacen 

referencia a procesos y condiciones necesarias para posibilitar el cambio: 1) proporcionar 

evidencia para causar disconformidad con el estado inicial y generar desequilibrio 

(rompimiento), 2) conectar la disconformidad con objetivos e ideales (generando ansiedad), y 

3) garantizar seguridad psicológica, para despertar optimismo y que los integrantes de la 

organización consideren posible ganar o aprender algo nuevo sin perder identidad o integridad. 

Como explica José Luis Sandoval (2014), la etapa de descongelamiento es la más difícil 

de todas, porque implica gestionar las resistencias al cambio y superarlas, aun cuando éstas no 

sean exclusivas de esta etapa. Se verá, entonces, cómo en este proceso se intenta debilitar las 

fuerzas que mantienen a la organización en determinado estándar de comportamiento (fuerzas 

restrictivas) y se potencian aquellas que la impulsan a salir del statu quo (fuerzas impulsoras). 

Mariano Martín-Gordillo y Elena Castro-Martínez destacan cuatro aspectos dentro de los 

ámbitos educativos que limitan la implementación y/o fluidez de los procesos de innovación: 

ñla hiperregulaci·n de los contextos educativos, los espacios seriados, los tiempos repetidos y 

los valores de la evaluaci·nò (2014, p. 10). De la misma forma, Carbonell (en Ca¶al de Le·n, 

2002) determina siete elementos que actúan en contra de todo proceso de innovación educativa, 
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que pueden dividirse en subjetivos (si involucran cuestiones vinculadas con actitudes, 

predisposiciones o cultura organizacional) y objetivos (si tienen que ver con condicionantes 

externas del sistema y el esquema social actual). A continuación, se analizarán los aspectos más 

relevantes de la fase de descongelamiento, identificando sus subfases. 

 

  

3.2.1.1 Rompimiento: ña partir de ah² empieza un proceso en el colegioò 

 

El rompimiento al que alude la primera subfase, es, en este caso, respecto del statu quo 

correspondiente al paradigma educativo tradicional, descrito en el subtítulo 2.3. Como 

condicionante subjetivo fundamental, Carbonell (en Cañal de León, 2002) hace referencia a la 

inercia institucional, entendida como la tendencia de los centros educativos (y de la mayor parte 

de las organizaciones, en ese sentido) a orientarse hacia la continuidad más que al cambio. 

Paralelamente, los ñtiempos repetidosò de Mart²n-Gordillo y Castro-Martínez (2014, p. 11) 

corresponden a los tiempos cíclicos de los centros educativos en la organización de sus 

actividades: una lógica que se repite cada año con sus evaluaciones, horarios semanales, 

espacios, disciplinas, etc. Estos elementos se retroalimentan entre sí y generan la existencia de 

una situación de relativa estabilidad en una organización, en la que no hay cuestionamientos a 

las estructuras organizativas y a la distribución de poder, porque justamente éstas trabajan para 

mantener el statu quo. ñLa fuerza del statu quo ðsus principios, su visión, su patrón de 

relaciones de poder, su sentido de la tradición y, por lo tanto, lo que parece correcto, natural y 

adecuado, casi descarta autom§ticamente las posibilidades de cambioò (UNESCO, 2016, p. 24). 

Por más que el impulso al cambio provenga directamente de las autoridades de la organización, 

esto no garantiza que el resto de sus integrantes no sostenga una predisposición a continuar 

trabajando según los parámetros conocidos, cómodos, que vienen siguiéndose desde hace años. 

Desde un abordaje estructuralista, en base a autores como Louis Althusser (1988), la 

explicación a esta inercia radica en que la ideología (en este caso la inherente al paradigma 

tradicional) se encuentra materializada tanto en el sistema educativo en general, como en la 

vida diaria de una institución educativa, en este caso el Colegio San Ignacio. El docente está 

acostumbrado a conducirse de manera natural desde dicho par§metro; el individuo ñse conduce 

de tal o cual manera, adopta tal o cual comportamiento práctico, y además, participa de ciertas 
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prácticas reguladas, que son las del aparato ideológico del cual 'dependen' las ideas que él ha 

elegido librementeò (op. cit, p. 48).   

En contrapartida, pueden apreciarse algunas fuerzas impulsoras del cambio durante el 

periodo de gestión de Leticia Monestier (2007-2014) que promovieron el trabajo colaborativo 

y la construcción de comunidad. En lo que refiere concretamente a la propuesta curricular, 

Monestier comenzó a insistir en la planificación de los profesores y en la coordinación respecto 

de los objetivos de egreso de cada nivel. ñLo primero fue reunir a los profesores y pedirles: 

'coordinen entre ustedes, por asignatura y por año, qué quieren que el gurí tenga adquirido al 

terminar primero de liceo', en cada asignatura y en valoresò, para encontrar puntos en com¼n 

entre las asignaturas. En palabras de Lucía González: 

 

En esas salas por ejemplo se nos pidió, cuando yo era profesora de Filosofía, que pensáramos 

nuestro programa analítico sintético (el que se les da a los alumnos cuando se van a examen) en 

vez de por temática, que estuviera pensado por competencias. Entonces hubo un trabajo previo 

de los docentes de diseñar un programa por competencias. Con ese material es que se elabora el 

MAFI197, porque empezamos a cruzar todos los programas de primero. Entonces decíamos 

ñbueno, este profe espera que este alumno con este tema sea capaz de hacer tal cosaò. Entonces 

ahí había unas competencias transversales que fueron las que después quedaron en el MAFI.198 

 

 La última modificación que introdujo Monestier en el currículo fue solicitar a los 

grupos de docentes por nivel que formularan el MAFI, el cual sería remunerado una vez 

finalizado. La propuesta había surgido como iniciativa de FLACSI para todos los colegios de 

la red. Alicia Fripp, en ese entonces Directora Académica, fue la encargada de trabajar con el 

MAFI y de organizar las coordinaciones de los profesores. Fripp y Monestier tomaron la 

decisión de sustituir la hora de coordinación semanal a la que obliga Secundaria por una reunión 

mensual, de cuatro horas de cuarenta minutos, con todos los docentes juntos. Esta decisión 

constituy· ñun mensaje de direcci·n: 'vamos a trabajar en la l²nea del MAFI' (é) la directora 

general que era yo, planteaba el porqu®. Alicia Fripp planteaba el c·moò199.  

En cuanto a la realización de proyectos con los alumnos, durante la gestión de Monestier 

se motivaron algunos puntuales, ñsobre todo en el trabajo con responsables de nivel, y 

 
197 Mapa de Aprendizajes de Formación Integral. Perfil de egreso del alumno desarrollado en cada colegio de la 

Compañía de Jesús, contemplando las dimensiones socioafectiva, cognitiva y espiritual-religiosa. 
198 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (7 de febrero de 2019). Entrevista a Lucía González [inédita].  
199 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (2 de julio de 2019) Entrevista a Leticia Monestier [inédita].  



 

   
 

 

   
130 

 

coordinando con algunas asignaturasò200. Ya sobre el final de su gestión, en julio-agosto de 

2014, la propuesta de innovación de los colegios catalanes empezaba a ser conocida en la red 

ignaciana latinoamericana, y la Compañía de Jesús comenzó a promover la incorporación de 

estos modelos en las instituciones jesuitas; particularmente, el Provincial sugirió a Monestier 

investigar el proyecto en profundidad y utilizar el Colegio Monseñor Isasa como escenario. No 

obstante, la directora, que además ya estaba planificando su jubilación en el corto plazo, no lo 

veía viable. 

 

Creía en la propuesta, pero no creía que el colegio Isasa pudiera llevarlo adelante con los recursos 

que tenía. Me imaginaba cien mil horas de coordinación, no me imaginaba cómo la podíamos 

pagar, toda la historia de tres profesores simultáneos en horario en mi cabeza no entraba. Yo 

dec²a: si cada hora docente la tengo que pagar triple, ácierro! (é) soy la primera que no creo, no 

puedo convencer a nadie (é) porque yo veo la propuesta espa¶ola y para mí se gastaron fortunas 

en reformas de aula, en salones que caben tres grupos enteros.201 

 

Cuando Monestier se jubiló, Guillermo Lemos, que trabajaba en el Colegio Seminario 

desde el 2000, fue elegido como Director General, a partir de un proceso de selección de 

personal en el que participó el Provincial. Antes de ingresar a la institución, Lemos desconocía 

el entonces Colegio Mons. Isasa, al igual que Monestier en su momento. ñEra un colegio que, 

si bien era de la Compañía y yo hacía 15 años que estaba en el Seminario, lo conocía solo de 

nombre. Y est§bamos cercaò202. Esto da la pauta de que, más allá de las notorias 

transformaciones introducidas por la antigua directora, el colegio aún no era muy reconocido 

entre los círculos internos de la congregación. Fue por ello que Lemos dedicó su primer año de 

dirección a participar personalmente de las actividades del colegio (incluyendo las pastorales y 

extracurriculares) para conocerlas en profundidad y promover mejoras. Más allá de identificar 

procesos a fortalecer, ñcuando llego percibo que ac§ se trabajaba muy bien, que hab²a un muy 

buen ambiente, un lindo clima laboral, la gente está muy en conformidad con el colegio, los 

alumnos tambi®n, no hay problemas importantesò203. El actual director se encontr· con ñuna 

propuesta que tenía mucho peso, bien ignaciana y te diré muy similar al nivel de lo que se 

 
200 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (2 de julio de 2019) Entrevista a Leticia Monestier [inédita].  
201 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (2 de julio de 2019) Entrevista a Leticia Monestier [inédita]. 
202 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (25 de junio de 2019). Entrevista a Guillermo Lemos [inédita]. 
203 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (25 de junio de 2019). Entrevista a Guillermo Lemos [inédita].  
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trabaja en el Seminarioò204, lo que demuestra el esfuerzo de Monestier en orientar la propuesta 

educativa a un nivel de excelencia. No obstante, Lemos identificó en ese momento la necesidad 

de revalorizar el proyecto educativo, tanto a nivel de mercado como entre los propios 

integrantes del colegio.  

 

Yo les decía a ellos que los veía como que se sentían "el colegio chico", "pero bueno" les digo, 

"vamos a tener que cambiar eso, ustedes están poniendo la luz abajo de la mesa en vez de poner 

el farol que ilumine toda la habitación", porque realmente estaban haciendo cosas muy buenas, 

y para mí eso había que mostrarlo.205 

 

Frente a esta realidad, el director consideró que era momento de ñposicionarse en el 

mercado desde otro lugar, no solo como un colegio de barrio, sino como un colegio con una 

propuesta interesanteò206. Esto fue fundamental para el inicio de un proceso de cambio, puesto 

que los dirigentes tienen el rol de ñmodificar su percepci·n sobre la forma como operan y van 

a operar los negocios, desarrollar nuevas habilidades y aprender nuevas cosas para poder 

sobrevivir y ayudar a sus organizaciones en ese procesoò (Sandoval, 2014, p. 164). La necesidad 

del cambio no se justifica únicamente ante una situación de mal desempeño, sino que el sentido 

de la disconformidad se relaciona con ñque una meta importante no est§ siendo alcanzadaò207. 

En este caso, lo que el director había advertido y buscó comunicar al equipo de trabajo es que 

el corazón de la organización, es decir, su proyecto educativo, no estaba siendo reconocido o 

valorizado. Además, si bien se habían llenado los cupos necesarios gracias a la gestión de 

Monestier, el nivel de matriculaci·n ñestaba estancado, eran generaciones de 70ò208 cuando 

había espacio para tener entre 85-90 estudiantes por generación.  

Por un lado, a esta altura es importante recordar lo que fuera desarrollado en el marco 

referencial sobre la historia de la Compañía de Jesús, que ha tenido históricamente, como eje 

de su misión el ofrecer una propuesta evangelizadora y de calidad académica en sus centros 

educativos, así como contribuir a la reflexión crítica en el ámbito de la educación. Según se 

interpreta en esta investigación, el Colegio San Ignacio, en congruencia con esta tradición, no 

es indiferente o ajeno a las problemáticas y desafíos que, como fue planteado en el subtítulo 

 
204 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (25 de junio de 2019). Entrevista a Guillermo Lemos [inédita].  
205 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (25 de junio de 2019). Entrevista a Guillermo Lemos [inédita].  
206 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (25 de junio de 2019). Entrevista a Guillermo Lemos [inédita].  
207 ñIt has to imply that some important goal is not being metò (Schein, 2004, p. 324). Traducción: autoras. 
208 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (25 de junio de 2019). Entrevista a Guillermo Lemos [inédita].  
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2.2., afectan en la actualidad a la educación a nivel nacional. Por otro lado, y relacionado con 

el punto anterior, a partir de la gestión de Monestier se había instalado en el colegio una 

reflexión a nivel interno, que se profundizó bajo la dirección de Lemos, en base a la pregunta: 

¿qué alumno se quiere formar?  

 

Nos empezamos a cuestionar en ese momento, también en el contexto del país, de la educación, 

todo lo que se venía reflexionando de la deserción (no es nuestro caso, pero sí que se daba en los 

chicos de algún contexto), cómo las nuevas generaciones estaban funcionando, etc.209 

 

Esta reflexión se fue ajustando hasta consolidar un MAFI protagónico dentro del 

colegio, que se constituyó como uno de los ejes orientadores del propósito organizacional. 

 

La educación está muy basada en contenidos, la asignatura y su contenido históricamente te lo 

tenés que aprender de memoria, das un examen y después te olvidás de todo menos lo que 

realmente te gustó y disfrutaste. Bueno, ¿cómo hacer que eso no sea así siempre? Con 

competencias, con el saber hacer. El colegio venía haciendo un camino en eso, intentando definir 

con equipos de docentes qué competencias se esperaban (de ahí surge el MAFI). En esto de lo 

interdisciplinario, hay pruebas diagnósticas que se hacen a principio de año, y hubo intentos de 

trabajar entre dos o tres profesores de distintas asignaturas y poner una prueba de diagnóstico 

común. Entonces había intentos, deseos, no fue fácil el cambio.210 

 

En este contexto de búsqueda, en el que la institución identificó la necesidad latente de 

modificar su modo de hacer las cosas, ocurrió un hecho clave de la fase de rompimiento de la 

etapa de descongelamiento: el Colegio San Ignacio se encontró con que los representantes de 

la experiencia Horitzó 2020 de los colegios catalanes de la red ignaciana Jesuïtes Educació 

visitarían Uruguay para exponer su propuesta. Xavier Aragay y Jonquera Arnó, en ese entonces 

directivos de Jesuïtes Educació que lideraban el proyecto Horitzó 2020, habían sido invitados 

en 2015 a exponer su propuesta en Uruguay por Juan Pedro Mir y Fernando Filgueira, cuando 

estos integraban el Ministerio de Educación y Cultura. Tras el alejamiento de estas autoridades 

del órgano gubernamental, la Fundación Jesuita Uruguay decidió, con apoyo del Colegio 

Seminario, la Universidad Católica, y la organización Fe y Alegría, entre otras instituciones 

pertenecientes a la Congregación de la Compañía de Jesús, recibir y organizar el encuentro con 

 
209 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (25 de junio de 2019). Entrevista a Guillermo Lemos [inédita]. 
210 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (25 de junio de 2019). Entrevista a Guillermo Lemos [inédita]. 
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los catalanes, para promover el intercambio sobre las transformaciones que estos han liderado 

en los colegios de la red de Barcelona y que empezaba a llegar a América. Los directivos del 

Colegio San Ignacio participaron del mencionado encuentro, y ña partir de ah² empieza un 

proceso en el colegio, con lo que nosotros veníamos haciendo, con lo que nos veníamos 

cuestionando, con lo que ya estaba cementado acá en el colegio, firme, del tipo de alumno que 

dese§bamosò211. Es el momento donde se produjo un desequilibrio que evidenció la necesidad 

de un cambio o que dio ñuna motivaci·n para cambiarò212. Además de esta primera instancia, 

el San Ignacio participó de otros encuentros con Xavier Aragay y el equipo de Horitzó 2020, 

porque, en palabras de Guillermo Lemos, ñempezamos a ver como una luz: nos pareci· que 

esto era lo que nosotros est§bamos sintiendo que necesit§bamosò213. Por lo tanto, ñseguimos en 

contacto con Xavier Aragay, él nos volvió a visitar al año siguiente, y a partir de ahí se fue 

generando un v²nculo y unas condiciones determinadasò214. En 2016, el director de la 

institución y una de las tutoras asistieron a un simposio de educación en Barcelona, donde 

visitaron algunos de los colegios que estaban implementando la propuesta de Horitzó 2020, y 

ñtambi®n en Madrid visitamos el Padre Piquer que es un colegio m§s de barrio, m§s parecido a 

nosotros, de clase media. De ahí sacamos un montón de ideas y lo actualizamos acá, al contexto 

nuestroò215.  

Por consiguiente, como fue expresado anteriormente, el cambio no sucedió de manera 

inesperada, derivado de una situación de crisis, sino que fue producto de una decisión, diseñado 

y planificado estratégicamente como respuesta al entorno y tomando como base la experiencia 

de los colegios catalanes, persiguiendo los objetivos de la institución de manera reflexiva. No 

obstante, Lemos entend²a que el cambio deb²a ejecutarse lo antes posible: ñsab²amos cu§l era 

nuestro diferencial (é) y por eso me lo acuñé para que fuera rápido, para ser 

los primeros porque se daban las condiciones. Nuestra idea era ser los primeros y marcar desde 

ah² una diferenciaò216. 

 

 
211 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (25 de junio de 2019). Entrevista a Guillermo Lemos [inédita].  
212 ñA motivation to changeò (Schein, 2004, p. 323). Traducción: autoras. 
213 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (25 de junio de 2019). Entrevista a Guillermo Lemos [inédita].  
214 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (25 de junio de 2019). Entrevista a Guillermo Lemos [inédita]. 
215 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (25 de junio de 2019). Entrevista a Guillermo Lemos [inédita].  
216 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (25 de junio de 2019). Entrevista a Guillermo Lemos [inédita].  
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3.2.1.2 Ansiedad: ñLa gente ten²a dudas de c·mo iba a ser su trabajoò 

 

En el 2016 se realizó un plan piloto de la metodología de ABP en tercer año, con algunos 

docentes seleccionados previamente, planteando con claridad que el objetivo era avanzar con 

esta propuesta: ñcuando se hizo el primer piloto se dijo: 'el colegio se encamina a esto, vamos 

a ir progresivamente, pero todos sabemos que el colegio va a funcionar con una metodología 

muy parecida a esto'ò217. Este momento se corresponde con la subfase dos de descongelamiento, 

en la que se conecta la necesidad de cambio con un objetivo concreto (cambio de metodología), 

y se genera ñansiedad de aprendizajeò218 y ñansiedad por la supervivencia o culpaò219 porque 

los docentes se enfrentan al desafío de salir de su zona de confort y adquirir una nueva forma 

de enseñar, bajo reglas y estructuras distintas, para poder mantener su trabajo y responder a las 

exigencias institucionales. Para ilustrar, Clara Piñeyrúa, ex tutora de segundo año y actual 

acompañante de estudiantes con dificultades de aprendizaje en San Ignacio, afirma al respecto: 

ñsin dudas un desafío que excede lo laboral, que hasta como persona te interpela. Tengo que 

salir de la casilla, de mi zona de confort, de lo que estoy acostumbrado a hacer y lo que me 

queda c·modo para repensarò220. Se inicia, entonces, con un plan piloto en 2016: ñel año clave 

donde se da el primer proyecto piloto en tercer año de liceo. Hubo dos proyectos, en los que se 

intent· llevar a cabo el ABPò221. Se constata que se dio un acompañamiento de los docentes 

por parte del Equipo Directivo:  

 

En 2016 cuando lanzamos, en vacaciones de julio hicimos una entrevista con cada profesor para 

ver cómo se sentía y qué cosas veía que estaba haciendo bien, cuáles no, qué le gustaba, y después 

le dábamos sugerencias concretas que nosotros veíamos. Siempre se ha estado en permanente 

acompañamiento del docente, desde un lado profesional, porque es algo planificado, organizado, 

que sabemos hacia dónde queremos ir y qué plantearle a cada uno, hasta el vínculo más cercano 

de compartida y de diálogo.222 

 

 
217 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (20 de febrero de 2019). Entrevista a Fernando Pochintesta [inédita].  
218 ñLearning anxietyò (Schein, 2004, p. 322). Traducci·n: autoras. 
219 ñSurvival anxiety or guiltò (Schein, 2004, p. 329). Traducción: autoras. 
220 Finozzi, C. (19 de julio de 2019). Entrevista a Clara Piñeyrúa y Carmen Cítera [inédita]. 
221 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (5 de diciembre de 2018). Entrevista a Verónica Gallesio [inédita]. 
222 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (25 de junio de 2019). Entrevista a Guillermo Lemos [inédita].  
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Para llevar adelante la experiencia piloto, no hubo inversiones de dinero, sino que el 

"presupuesto es muy ajustado, y la idea es no ampliar el presupuesto por esto. Entonces, en 

infraestructura, empezamos con los celulares de los chiquilinesò223; luego invirtieron en un 

switch para poder tener acceso a internet en los corredores, ñla idea era gastar lo menos posible 

y con el presupuesto que teníamos, reinventarnos. Y así se fue dando. En eso hubo mucha 

motivaci·n docente, mucha formaci·n interna nuestraò224. La formación provenía de materiales 

que el Equipo Directivo fue adquiriendo, ñde bibliograf²a de internet, cosas que hab²amos tra²do 

de Barcelona (é) Hay material, hay mucho material, pero es muy b§sico tambi®n, es como una 

introducci·nò225.  

No obstante, estas acciones no fueron suficientes para garantizar la seguridad, sino que 

los docentes estaban desorientados, no estaban seguros de lo que estaban haciendo, hasta el 

punto que los estudiantes lo percib²an: ñnosotros tuvimos [la metodolog²a] que fue de prueba, 

el primer año en 2016. Fue de prueba y no fue como el que est§ ahoraò226, sino que fue 

ñdesorganizado, muy desorganizadoò227. Esto se debió a que aún no estaban dadas las 

condiciones necesarias, los docentes no tenían horas de coordinación destinadas a la 

planificación de proyectos, ni una idea clara de cómo llevarlos adelante, por lo tanto, no había 

un trabajo en equipo y transmit²an mensajes contradictorios a los estudiantes: ñibas y le 

preguntabas una cosa a un profe y te decía otra cosa que no era lo que el otro profe decíaò228. 

El miedo seguía primando y las fuerzas restrictivas se potenciaron, porque si bien a los docentes 

se les había informado sobre la metodología, carecían de la comprensión y las herramientas 

necesarias para implementarla. Carmen Cítera, actual Coordinadora de Informática y en ese 

momento docente de la misma asignatura, si bien no formó parte del plan piloto, explica que 

desde la dirección ya se estaba incitando a la totalidad de los docentes a familiarizarse con este 

tipo de metodologías.  

 

Tomamos como ejemplo el colegio de Horitzó 2020 en Barcelona, fuimos a una charla que 

dieron en el Colegio Seminario, fuimos, escuchamos un poco, pero es como todo, la teoría parece 

 
223 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (25 de junio de 2019). Entrevista a Guillermo Lemos [inédita]. 
224 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (25 de junio de 2019). Entrevista a Guillermo Lemos [inédita].  
225 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (25 de junio de 2019). Entrevista a Guillermo Lemos [inédita].  
226 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (16 de julio de 2019). Entrevista grupal a estudiantes de sexto de liceo [inédita].  
227 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (16 de julio de 2019). Entrevista grupal a estudiantes de sexto de liceo [inédita].  
228 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (16 de julio de 2019). Entrevista grupal a estudiantes de sexto de liceo [inédita].  



 

   
 

 

   
136 

 

ser muy clara, cuando lo lees en papel dec²s: ñqu® maravillosoò, pero en experiencia, pasarlo a 

la práctica cuesta.229 

 

Asimismo, Cítera sugiere que faltó una instancia de formación práctica para todos los 

profesores en ese año, que les permitiera sentirse más seguros frente a lo que vendría en 2017. 

ñHubi®ramos necesitado alguna receta. No tanto lo teórico y nosotros tirarnos al agua a poner 

en pr§ctica una cosa te·rica. Cuando vos te formas como docente ten®s clases pr§cticas (é) 

Nunca hab²amos visto c·mo alguien daba clase (é) con esta metodolog²aò230. 

Una vez finalizado 2016, ñse hace una evaluación del piloto que vemos todo lo que no 

hab²a funcionado. Qu® era lo que no pod²a quedar a criterio de los profesoresò231. No había 

elementos que indicaran que los docentes comenzaban a sentirse cómodos con la metodología, 

no llegaban ña sentir que la nueva forma de ser es posible y alcanzable, y que el proceso de 

aprendizaje en s² mismo no ser§ demasiado angustioso ni degradanteò232. Entre octubre y 

noviembre de ese mismo a¶o, se realiza una reuni·n con todos los profesores y ñse les plantea 

este modelo nuevo de las áreas y los días que tendría que trabajar cada uno, las coordinaciones 

(...) se les dijo que iban a trabajar juntosò233. En estas circunstancias, luego de que Lemos 

anunciara oficialmente el cambio que se implementaría a partir de 2017 en los tres niveles de 

ciclo básico, se intensificaron las resistencias y las tensiones.  

 

Hubo como un rechazo inicial de parte de los docentes, porque implicaba mucho trabajo, mucho. 

De planificación, de coordinación. Se pasó del profesor que va, se sienta, pasa la lista y habla 

sentado al profesor que tiene que estar en tres salones, ir, venir, estar toda la mañana en esa 

din§mica. No est§s un segundo quieto. (é) Entonces el a¶o que se plante· fue feo, feo. Mucho 

de hablar por atrás, cosas muy feas se vivieron.234 

 

Piñeyrúa, que en ese momento era tutora y por tanto estaba en un rol cercano al Equipo 

Directivo, percib²a cierto malestar entre los docentes: ñen muchos momentos nos pasaba de 

entrar a la sala de profesores y que los profesores estaban hablando y entraba un responsable 

 
229 Finozzi, C. (19 de julio de 2019). Entrevista a Clara Piñeyrúa y Carmen Cítera [inédita].  
230 Finozzi, C. (19 de julio de 2019). Entrevista a Clara Piñeyrúa y Carmen Cítera [inédita].  
231 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (7 de febrero de 2019). Entrevista a Lucía González [inédita].  
232 ñThe learner must come to feel that the new way of being is possible and achievable, and that the learning 

process itself will not be too anxiety provoking or demeaningò (Schein, 2004, p. 322). Traducción: autoras. 
233 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (5 de diciembre de 2018). Entrevista a Verónica Gallesio [inédita].  
234 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (13 de febrero de 2019). Entrevista a Patricia Pérez [inédita]. 
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de nivel y se daba un silencio inc·modoò235. En efecto, durante 2016, un grupo de 

aproximadamente 30 docentes se organizó para presentar una carta ante la dirección, a raíz de 

una serie de cuestionamientos que tenían respecto de la modificación salarial que conllevaba el 

cambio de metodología. Sin embargo, Washington Bonilla, profesor de Filosofía en 

bachillerato y tutor de quinto año, entiende que este conflicto puntual se resolvió rápidamente 

gracias a una actuación de comunicación efectiva por parte del Equipo Directivo. 

 

Hubo en algún momento un cierto clima de preocupación, de cómo se iba a manejar, de si los 

porcentajes que se tenían que pagar se respetaban, y eso rápidamente desapareció. Yo creo que 

fue, entre otras cosas, porque uno veía que había una conducción que sabía para dónde iba, que 

era clara, no hab²a discursos ambiguos, no te dec²a uno una cosa y el otro otra. (é) Alg¼n grupo 

de profes se reunió, discutió sobre este proceso, y lo que se resolvió hacer fue una carta, dos 

profes que fueron a hablar con Guillermo. (é) En todo momento el mensaje fue claro.236 

 

Además de las cuestiones estructurales o logísticas, en este tipo de contexto los docentes 

temen perder poder o status, sentirse incompetentes frente al nuevo desafío, ser castigados por 

disminuir la productividad, dejar de sentirse identificados con la manera de ser que requiere la 

forma de trabajo implementada y dejar de sentirse parte del grupo. ñTienen que repensar todo, 

no solamente la forma en la que dan clase, tienen que repensar las actividades, el tipo de 

evaluación, cómo ponen la nota, implica pila del docente. Entonces me parece que en un primer 

momento fue dif²cilò237. Estos sentimientos ocurren durante el periodo que Ursiny y Kay (2007) 

definen como conmoción, que es la primera respuesta humana al acontecimiento de 

transformación. Los sentimientos negativos que suelen despertar los procesos de cambio en esta 

etapa son, por ejemplo, la depresión, la ansiedad, el retraimiento, el estancamiento y el fracaso. 

 

Todo esto de los proyectos trajo muchos conflictos de cómo se van a llevar a cabo, temas 

económicos de cuánto iba a ser el aumento, cómo se manejaban las horas, todo eso fue en 2016 

y en 2017, un lío. Porque la gente tenía dudas de cómo iba a ser su trabajo, cómo se iban a 

organizar las horas.238 

 

 

 
235 Finozzi, C. (19 de julio de 2019). Entrevista a Clara Piñeyrúa y Carmen Cítera [inédita].  
236 Finozzi, C. (17 de julio de 2019). Entrevista a Washington Bonilla [inédita].  
237 Finozzi, C. (19 de julio de 2019). Entrevista a Clara Piñeyrúa y Carmen Cítera [inédita].  
238 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (20 de febrero de 2019). Entrevista a Fernando Pochintesta [inédita].  
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3.2.1.3 Seguridad: ñAc§ lo importante no es la metodolog²a sino el trabajo cooperativoò 

 

La tercera subfase de la etapa de descongelamiento en el marco del modelo de cambio 

de Lewin refiere al proceso de pasaje de los sentimientos de inestabilidad hacia la construcción 

de certidumbre, lo cual no necesariamente se da de forma progresiva y/o uniforme, sino que 

insume tiempo, energía y eventuales retrocesos. En esta subfase se comienzan a dar respuestas 

a las necesidades y preocupaciones de los docentes, en b¼squeda de fomentar ñuna seguridad 

psicológica sobre las formas de enfrentar las presiones o posibles soluciones a la necesidad de 

transformaci·nò (Sandoval, 2014, p. 167). Como una primera medida, luego de anunciar el 

cambio a fin de año, Lemos se reunió uno a uno con los docentes que presentaban dificultades 

espec²ficas y les intent· brindar soluciones: ñse habl· con ellos, se acomod· (é) si hay que ser 

flexibles vamos a serlo, pero vamos para acá. Eso exige más formación y una profesionalización 

de la tareaò239. Ese año se incorporó Gallesio al Equipo Directivo, integrándose fácilmente a la 

dinámica de la institución. Claudia Cardozo, docente de Ciencias Físicas de ciclo básico desde 

2009, sostiene: ñrealmente fue un cambio bastante positivo para el colegio, por la calidez 

humana que tiene. Ahí se nota pila. Si bien los otros directivos son bárbaros, pero nosotros 

siempre estamos muy en contacto con Ver·nica y siempre intenta solucionarte todoò240. Así, al 

mismo tiempo que la dirección exigía más, también ofrecía apoyo y sostén para comenzar a 

aliviar tensiones y generar un clima de seguridad y confianza: 

 

Los directores actuales han sido fantásticos. Mismo la Directora Académica que fue la que entró 

después, es impresionante el ritmo de trabajo que tiene, la manera en que al toque conoció todos 

los chiquilines, a todo el personal, y la forma en la que uno se siente enseguida, la confianza de 

plantear cosas y de conversar, y la apertura que tienen los directores. (...) Uno se siente súper 

confiado, si hay algo que a uno no le parece o hay algo que uno ve que no está funcionado bien, 

siempre hay confianza para acercarse y para conversar.241 

 

No obstante, más allá de un Equipo Directivo dispuesto a un acompañamiento cercano, 

el año de la implementación oficial del ABP en todo el ciclo básico comenzó sin una formación 

profesional y experiente. Si bien hubo un proceso de planificación durante todo el mes de 

 
239 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (7 de febrero de 2019). Entrevista a Lucía González [inédita].  
240 Finozzi, C. (6 de agosto de 2019). Entrevista grupal a docentes del Área Científica de primer y segundo año 

[inédita]. 
241 Finozzi, C. (19 de julio de 2019). Entrevista a Clara Piñeyrúa y Carmen Cítera [inédita].  
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febrero de 2017, los profesores carecían de reglas metodológicas claras; crearon proyectos con 

voluntad y esfuerzo, pero sin parámetros de trabajo que enmarcaran el proyecto en la 

metodología de ABP. Un hecho clave en este proceso, en respuesta a la carencia de experiencia 

respecto de la metodología, fue el comenzar un curso de capacitación en ABP en la Universidad 

Católica del Uruguay (UCU). En esta instancia se observa en acción el principio de no 

preferencia mencionado por Lewin, en el sentido de que constituyó una estrategia dentro del 

proceso de cambio aplicada a nivel general del cuerpo docente, con el objetivo de fomentar el 

compromiso y la formación en la metodología. 

En general, el curso en cuestión se ofrece en el mes de febrero, antes del comienzo de 

clases, puesto que el objetivo es lograr que los docentes comprendan el enfoque que enmarca 

las metodologías de innovación y reciban un acompañamiento en la coordinación de sus 

equipos de trabajo y en la planificación de proyectos. De acuerdo a Lemos, comenzaron el año 

con la intención de formar a los docentes en febrero, pero 

 

no había fecha, en aquel momento muchos colegios se estaban formando y la fecha que había 

era para abril. Nosotros ya lo teníamos todo pensado y planificado porque habíamos trabajado 

mucho el año anterior a partir del piloto, entonces teníamos la propuesta, las intenciones, y 

creíamos que igual era importante lanzar el cambio con los docentes, más allá de los errores que 

pudiera haber.242 

 

Sin embargo, Rosina Pérez y Manuel Mallarine, capacitadores de UCU, relatan que los 

directivos del Colegio San Ignacio recurrieron a la formación directamente en el mes de abril 

por una situaci·n de urgencia. ñ[Vinieron] a decirme que ten²an un l²o tremendo, que estaban 

embarcados en eso, pero tenían mucha resistencia, que los chiquilines no estaban 

conformesò243. Esto se deb²a, seg¼n los entrevistados, a que el colegio ñse hab²a insertado en el 

mundo de los proyectos, pero la realidad es que no estaban gestionando el trabajo con la 

metodolog²a ABPò244. Al observar el material y las actividades con las que habían estado 

trabajando los docentes en San Ignacio, Pérez remarcó: "estos no son proyectos, son un 

conjunto de actividades inconexas (...) Un proyecto tiene que tener una serie de características, 

no es una cosa esquizofrénica de actividades de distintas asignaturas sin concatenación o 

 
242 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (25 de junio de 2019). Entrevista a Guillermo Lemos [inédita].  
243 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (11 de abril de 2019). Entrevista a Rosina Pérez [inédita].  
244 Bonfiglio, P. (9 de febrero de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita].  
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sentido entre ellasò245. Frente a esta circunstancia de urgencia, en pleno comienzo de clases, ñse 

hace un taller especial, en una fecha posterior a febreroò246. Nuevamente, imperaba un 

sentimiento compartido de ansiedad, esa ñsensaci·n de inestabilidad sobre las viejas pr§cticas 

y la urgencia de encontrar nuevas formas de acci·nò (Sandoval, 2014, p. 167), que demand· 

que el colegio detuviera su funcionamiento habitual. ñCuando llego a la instituci·n, me 

encuentro con una realidad de que frena el liceo por tres días, cuatro días, para que todos los 

docentes se aboquen al curso. àD·nde sucede eso? No es una realidad muy com¼nò247. A través 

de los talleres se brindaron herramientas para que los docentes pudieran superar el estado de 

crisis y comenzaran a tener una idea más clara de qué era un proyecto, por qué era importante 

el cambio, cómo sentirse cómodos con la metodología y, al mismo tiempo, pudieran recibir 

contenci·n emocional: ñlos tratamos de motivar, fueron tres d²as: uno suspendimos las clases, 

el otro se buscaron otras actividades para los alumnos, y otro día fue un sábado. Se les pagó por 

hacer el cursoò248.  

El haber estado trabajando en proyectos pero no estrictamente en la metodología, sino 

más bien en un conjunto de actividades, indica que los docentes aún no estaban realmente 

involucrados en el proceso de cambio, sino más bien intentando cumplir con las nuevas 

exigencias. Igualmente, crear proyectos por fuera de la metodología llevó, además, mucho 

esfuerzo y planificación durante todo el mes de febrero. Por lo tanto, iniciados los cursos, al 

enfrentarse con la realidad de que no se daban los resultados esperados en los estudiantes, y 

luego, cuando durante los talleres de formación se percataron de que en las coordinaciones 

previas no hab²an estado trabajando sobre la metodolog²a en s², se gener· frustraci·n. ñHab²an 

estado un mes entero trabajando en una cosa que era absolutamente inútil. Entonces obvio, si 

estuviste un mes laburando, y lo que hiciste no sirvió y tuviste que hacerlo todo de vuelta, había 

bastante bronca en (...) 2017ò249. En efecto, Cardozo certifica: ñvinimos en febrero para tratar 

de pensar proyectos, y tuvimos un curso (...) dado por la Católica en abril. O sea que todos nos 

pasamos todo febrero planificando proyectos que despu®s no ten²an nada que verò250. Lemos, 

sin embargo, tiene una percepción distinta de lo que supuso este proceso: 

 
245 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (11 de abril de 2019). Entrevista a Rosina Pérez [inédita].  
246 Bonfiglio, P. (9 de febrero de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita].  
247 Bonfiglio, P. (9 de febrero de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita].  
248 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (5 de diciembre de 2018). Entrevista a Verónica Gallesio [inédita].  
249 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (11 de abril de 2019). Entrevista a Rosina Pérez [inédita].  
250 Finozzi, C. (6 de agosto de 2019). Entrevista grupal a docentes del Área Científica de primer y segundo año 

[inédita]. 
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No sé si Rosina les dijo, pero cuando lo evaluamos con ella y con la Católica, fue muy bueno 

porque los procesos ya estaban: ya tenían la necesidad, porque estaban trabajando y se 

empezaban a dar cuenta de algunos errores que venían cometiendo y cómo mejorarlos. En 

realidad, generó mucha expectativa en continuar, creo que fue bueno (...) que tuvieran el curso 

ya trabajando ellos en ABP y ya involucrados, como "esto tiene que salir".251 

 

No obstante, una de las anécdotas que recuerda Pérez da el indicio de que efectivamente 

durante los talleres se revivieron las resistencias iniciales al cambio, producto 

fundamentalmente de la incertidumbre ante lo desconocido. 

 

Me acuerdo de una resistencia (é) el tercer d²a de taller, (é) me par® y di una especie de 

conferencia magistral (que no lo hago en los talleres), explicando por qué la importancia del 

enfoque de competencias y todo lo que implica, y por qué seguir trabajando como antes no sirve, 

y todo lo demás. Yo soy muy vehemente cuando planteo las cosas, y parece ser que generó un 

impacto y a partir de ahí se destrabaron una serie de cosas. Ahí me pusieron en la evaluación una 

cosa graciosa: "¿Ves? Las clases magistrales sirven, porque cuando vos diste esa conferencia a 

mí me cayó la ficha, y a partir de ahí...".252 

 

Asimismo, otro punto fundamental a destacar dentro de este proceso es el mensaje o el 

énfasis que se transmitió desde el Colegio San Ignacio en el marco de esta capacitación, en el 

sentido de que, más allá de la didáctica particular que se eligiera para comenzar a emprender 

este camino de innovación educativa, lo relevante era que se promoviera una pedagogía global 

orientada al trabajo colaborativo. 

 

Ac§ lo importante no es la metodolog²a sino el trabajo cooperativo (é) darte cuenta de que lo 

colaborativo, lo cooperativo es donde se aprende más, y es lo que hay que tener como principio. 

Eso y las inteligencias múltiples, porque nos pareció que eran dos teorías que realmente hacen 

el cambio en los chiquilines del siglo XXI, en los jóvenes que tenemos hoy, en cómo aprender. 

A partir de esas dos teorías, bueno, ¿cuáles son las metodologías más aplicables? Nosotros 

elegimos ABP para ciclo básico y una vez que elegimos ABP dijimos "hagámosla bien, 

formémonos, ¿qué es un ABP? No es cualquier proyecto". La gente muchas veces te dice 

 
251 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (25 de junio de 2019). Entrevista a Guillermo Lemos [inédita].  
252 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (11 de abril de 2019). Entrevista a Rosina Pérez [inédita].  
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"nosotros hacemos proyectos", pero no es un ABP, el ABP tiene una cantidad de pasos, y eso es 

lo que nosotros tratamos.253 

 

Es a partir de la formación en la Universidad Católica del Uruguay que se consolida, 

realmente, el sentimiento de cierta seguridad respecto de las iniciativas provenientes del Equipo 

Directivo, involucrando efectivamente a los docentes en el proceso, ñse logr· con mucha 

resistencia enderezar bastante bien el barco, con dificultades ese a¶oò254. De esta manera, ocurre 

un suceso clave del proceso, que ñla persona o grupo que est§ atravesando el cambio debe 

desaprender algo, as² como aprender algo nuevoò255. En palabras de Mallarine: 

 

En el primer taller se notó el proceso de desaprender para volver a aprender. Primero el camino 

de darnos cuenta que lo que estábamos haciendo era muy interesante, pero no era la metodología. 

Eso es un choque para alguien, para un equipo que estuvo todo febrero trabajando en un proyecto. 

No lo dijimos, pero lo fueron aprendiendo durante el taller.256 

 

3.2.2 Cambio o movimiento  

 

El cambio es la fase en donde comienza a modificarse el comportamiento para acercarse 

a un nuevo estado, a través del desarrollo de nuevos hábitos, valores, conductas y actitudes. Se 

trata del inicio de un ñproceso del cambio que transforma a la organización del statu quo al 

estado final que se deseaò (Robbins & Judge, 2009, p. 625). 

 

3.2.2.1 Redefinición cognitiva 

 

Como se mencionó en el apartado anterior, la capacitación en ABP mostró que era 

necesario "aprender nuevos conceptos y nuevos significados para viejos conceptosò257. Schein 

(2004) describe dicho proceso como de redefinición cognitiva, en el sentido de que varias 

estructuras y asunciones que se mantenían relativamente estables pasan a replantearse en la 

mente de los integrantes de la organización. Así, en la primera etapa del cambio puede 

 
253 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (25 de junio de 2019). Entrevista a Guillermo Lemos [inédita]. 
254 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (11 de abril de 2019). Entrevista a Rosina Pérez [inédita].  
255 ñThe person or group that is the target of change must unlearn something as well as learn something newò 

(Schein, 2004, pp. 320-321). Traducción: autoras. 
256 Bonfiglio, P. (9 de febrero de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita].  
257 òLearning New Concepts and New Meanings for Old Conceptsò (Schein, 2004, p. 326). Traducción: autoras. 
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observarse un decaimiento en la eficiencia, que luego incrementa a medida que se van 

incorporando las nuevas formas de trabajo y el conocimiento nuevo se integra a la configuración 

cognitiva colectiva. Si bien las organizaciones disponen de mecanismos de coerción para 

imponer a los funcionarios conductas y formas de funcionamiento deseados, es la redefinición 

cognitiva lo verdaderamente efectivo para consolidar un proceso de transformación que impacte 

en la cultura de una organización (op. cit.). En ese sentido, la capacitación de los docentes por 

parte de la Universidad Católica del Uruguay constituyó un punto de inflexión fundamental, a 

la vez que un mensaje claro respecto de la dirección irrevocable hacia la que se orientaba el 

Equipo Directivo: ñ[los docentes] se dieron cuenta enseguida que el colegio iba para ah² y no 

había manera de revisar o proponer otra cosa. El Equipo Directivo estaba sumamente decidido 

y fijo que iba para ah²ò258. En este punto se observa una clara manifestación del anteriormente 

mencionado principio de constancia, a través de la firmeza con la que los principales agentes 

del cambio sostuvieron activamente la transformación a pesar de las resistencias presentadas en 

2016. Efectivamente, la determinación y la claridad de las autoridades constituye un aspecto 

señalado espontáneamente por la gran mayoría de los entrevistados para este trabajo, tanto 

docentes como tutores y capacitadores externos.  

Así, con la experiencia de los errores cometidos durante la implementación del plan 

piloto y a partir de la instancia oficial de formación, el colegio emprendió su primer año 

aplicando el enfoque por competencias, el ABP y el trabajo colaborativo, con una currícula 

dividida por áreas en lugar de asignaturas. Uno de los aspectos que el Equipo Directivo veía 

con mucha expectativa dentro de la contratación de servicios a la Universidad Católica del 

Uruguay, era el seguimiento y acompañamiento de Mallarine, en el entendido de que sería 

crucial para facilitar el desarrollo de los proyectos. Se partía de la base de que, como señala 

Lemos, ñlos grandes transformadores son los docentes (...) son ellos los que van a hacer el 

cambioò259. En ese sentido, la resignificación cognitiva en los profesores, que ya estaba en 

marcha dentro de este proceso, se puso a prueba al comenzar a aplicarse lo que Gallesio definió 

como ñun cambio en el contrato de trabajoò260 que, si bien a su criterio los favorecía, venía a 

alterar su rutina diaria: "se subía el salario de los profesores que trabajaran en esta modalidad, 

 
258 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (7 de febrero de 2019). Entrevista a Lucía González [inédita].  
259 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (25 de junio de 2019). Entrevista a Guillermo Lemos [inédita].  
260 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (5 de diciembre de 2018). Entrevista a Verónica Gallesio [inédita].  
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pasaban de trabajar 40 minutos a 60, pero con un valor hora mayorò261. González, por su parte, 

coincide con la afirmación de que esta reestructuración resultaba beneficiosa: 

 

Se cambia el rol docente, pasa a ser llamado un docente tutor (...) Una persona es contratada de 

forma más lógica que un profesor, que puede tener horas puente. Ya sabés que de ocho menos 

cuarto a dos menos cuarto es tu horario, como cualquier trabajo.262 

 

Sin embargo, en contrapartida, a los docentes se les agregaron nuevas condiciones 

metodológicas como, en primer lugar, la unión de las asignaturas bajo distintas áreas y el trabajo 

en equipo en el marco de la coeducación o codocencia, lo cual necesariamente determinó una 

reconfiguración de los estilos de convivencia entre los colegas. En segundo lugar, a la 

categorización de la tarea docente se le agrega el rol de un tutor, es decir, alguien que debe 

guiar al estudiante en su pasaje por la educación formal, atendiendo al desarrollo equitativo de 

sus múltiples inteligencias, habilidades, competencias y sensibilidades, lo cual requiere de un 

vínculo más próximo, de mayor involucramiento y confianza, y un desplazamiento del 

protagonismo docente-alumno en el cual este último se convierte en el centro del proceso de 

aprendizaje. Así, con la ruptura respecto de la histórica compartimentalización de asignaturas, 

la enseñanza por áreas y el trabajo en equipo, los directivos se enfrentaban a otro de los 

obstáculos para la innovación establecidos por Carbonell (en Cañal de León, 2002), que es el 

individualismo. La puesta en práctica de una lógica grupal colaborativa encontró resistencias 

en la cultura que el sistema educativo ha promulgado durante gran parte de su historia: ñsu seña 

de identidad es el poder infranqueable de la autonomía o la independencia, entendida en clave 

de aislamiento y soledad absolutosò (Carbonell en Ca¶al de Le·n, 2002, p. 17), concepci·n 

bajo la cual el espacio áulico se vuelve símbolo de territorio y autoridad, difícil de compartir 

con otros semejantes. En este sentido, el Colegio San Ignacio no estuvo exento de este tipo de 

limitantes, que, según Mallarine, se manifestaron claramente durante la aplicación del ABP en 

2017. 

 

Desde este lugar aparecían algunas resistencias, que eran muchas veces con la metodología. 

Cuestiones de "no, quiero seguir siendo el centro que imparte conocimientos desde ese lugar, y 

me cuesta librar ese protagonismo al alumnado; entender que estoy trabajando con un equipo". 

 
261 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (5 de diciembre de 2018). Entrevista a Verónica Gallesio [inédita]. 
262 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (7 de febrero de 2019). Entrevista a Lucía González [inédita].  
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Muchos manifestaban: "capaz que hubiese sido mejor para mí, por mis cuestiones personales, 

arrancar solo yo: mi materia, y arrancar con la metodología".263 

 

Asimismo, Patricia Pérez, tutora de cuarto año, identificó estas tendencias en el colegio 

durante el proceso de cambio, y destacó el rol fundamental que tuvo el acompañamiento 

profesional para desalentarlas, fundamentalmente ante ñel docente que le encanta dar la clase 

magistral: yo me luzco, yo me paro y doy tremenda clase (...) Acá se les dio mucho apoyo, se 

trajo gente que acompa¶ara a los equipos, algunos se fueron (...) entonces fluy·ò264.  

Para explicar mejor el abordaje de esta problemática, es interesante recurrir al análisis 

de Edward T. Hall (2003) sobre la dimensión espacial y el impacto que ésta tiene sobre los 

v²nculos humanos. Hist·ricamente, ñel hombre occidental ha conceptualizado el espacio de 

numerosas manerasò (Bateson et. al, 2005, p. 198); desde la perspectiva de la proxemia, es 

decir, las observaciones y teorías vinculadas con el empleo que el individuo hace del espacio 

(Hall, 2003), se podría expresar este cambio en las formas de trabajo como una reconfiguración 

no voluntaria del territorio del docente. Según el enfoque de este autor, la territorialidad y la 

noción de distancia respecto del otro, además de referir a aspectos instintivos o de 

supervivencia, están profundamente vinculadas con cuestiones personales y sociales, y 

dependen en gran medida de la cultura en la que se está inserto (op. cit.). En particular, las 

características de la cultura docente, con los hábitos, estructuras y supuestos inherentes al 

modelo educativo tradicional, sufrieron un impacto a partir de la nueva organización del 

colegio, modificando la noción de distancia en los vínculos tanto con colegas como con 

alumnos, de una distancia social lejana a una distancia social cercana, o incluso una distancia 

personal lejana (op. cit.). En otras palabras, bajo un modelo metodológico tradicional, la 

distancia social lejana, de dos a tres metros y medio, determinaba que ñel nivel de la voz fuera 

perceptiblemente más elevado que en la fase cercana, y soliera oírse fácilmente en una 

habitaci·n adyacenteò (op. cit., p. 151) en el caso de una lecci·n de aula, o de una sala docente, 

donde sirviera ñpara aislar o separar a las personas unas de otras (...) [posibilitando] que 

siguieran trabajando en presencia de otra persona sin parecer descortesesò (²dem). El nuevo 

enfoque educativo que proponía San Ignacio, sin embargo, exigía que el docente se colocara en 

una posición de mayor vulnerabilidad con respecto al otro, que facilitara las instancias de 

 
263 Bonfiglio, P. (9 de febrero de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita].  
264 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (13 de febrero de 2019). Entrevista a Patricia Pérez [inédita].  
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involucramiento mutuo, intercambio y conversaci·n. Como ya adelantaba Hall, ñlas personas 

que trabajan juntas tienden a emplear la distancia social cercanaò (2003, p. 149). A¼n m§s, en 

los casos de acompañamiento a cuestiones delicadas de los estudiantes, en virtud del rol 

docente-tutor, la distancia se acort· a una de corte personal: ñlos asuntos de inter®s y relaci·n 

personales se tratan a esa distanciaò (op. cit., p. 148). 

Como complemento de lo anterior, el objetivo de educar en base a competencias 

determinó en los docentes una importante reconceptualización de las estructuras temporales de 

su rol y función. Desde la perspectiva de los obstáculos a la innovación señalados por Martín-

Gordillo y Castro-Martínez (2014), se observa que la inercia institucional a la que se aludió en 

el apartado anterior se produce en gran medida gracias a los denominados espacios seriados. 

Éstos aluden a la tradicional rigidez y disciplina en los contextos educativos; espacios que 

repiten rutinas e impiden la integración de la cultura científica con la humanística, configurando 

una ense¶anza ñvertical, unidireccional y un²voca, monologada, secuencial, con predominio de 

la lógica uno-muchosò (Mart²n-Gordillo y Castro-Martínez, 2014, p. 11), lo cual impide una 

mirada integral, holística y una perspectiva de progreso en comunidad. En contraposición, un 

enfoque por competencias implicaba que, más allá de impartir una serie de contenidos 

predeterminados y casi atemporales, en el sentido de que sufren alteraciones mínimas año a año 

en los programas oficiales, se debía velar por la formación integral del alumno, guiar su camino 

en la adquisición de competencias que le sean útiles para el desarrollo de su vida adulta. En ese 

sentido, se volvi· necesaria una perspectiva menos cortoplacista de la educaci·n: ñnosotros 

siempre pensamos, cuando trabajamos en los proyectos, que vamos a educar a alumnos que van 

a trabajar dentro de diez a¶osò265. 

De esta manera, a los cambios de corte administrativo en la tarea docente, como la 

cantidad de horas de permanencia en el centro y los incentivos salariales, se le agregaron 

oficialmente alteraciones profundas en cuanto a los roles y concepciones del proceso educativo: 

se redefinió la función docente en virtud de la adopción de un paradigma emergente, con nuevas 

exigencias puestas en un profesor que ahora debe también cumplir con el propósito de un tutor, 

educar en base a competencias, integrar la teoría en función de la práctica y aceptar una postura 

de mayor vulnerabilidad frente al alumno y a sus pares. Esto generó, evidentemente, un 

profundo sentimiento de incertidumbre. ñEl primer a¶o todos estaban muy desorientados, lo 

que primaba era el miedo. Miedo a las inspecciones, a no cumplir con los programas, (é) a que 

 
265 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (13 de febrero de 2019). Entrevista a Lorena Damiano [inédita]. 
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los chiquilines no aprendieran, eso era lo que se vivía en las coordinacionesò266. Efectivamente, 

Lorena Damiano, profesora de Historia en ciclo básico, vivió la experiencia de una forma 

similar: 

 

El primer año costó mucho en el colegio: ver más allá del contenido, ver más allá de tu asignatura, 

pensar que tu asignatura podría relacionarse con infinidad de desafíos que antes nunca te lo 

habías pensado. Dar vuelta toda tu bibliografía y todos tus programas a ver qué viraje interesante 

le podés hacer al alumno para que tuviera ganas de venir, para que tuviera ganas de hacer cosas. 

(...) Fue muy caótico, porque tuvimos que generar mucho material en poco tiempo, leer 

teóricamente una pedagogía totalmente nueva para nosotros, que en España venía desde los '90 

pero acá era totalmente nueva, hacer cursos... El primer año fue tétrico, esa es la palabra, pero 

interesante.267  

 

3.2.2.2 El ABP en acción 

 

Es en la fase de cambio o movimiento, entonces, en la que se desarrolla un importante 

proceso de aprendizaje por parte de los integrantes de una organizaci·n, el cual ñdetermina la 

posibilidad de una transformaci·n exitosaò (Sandoval, 2014, 167). La eficacia de este 

aprendizaje es, precisamente, la que propulsa a la organización desde un estado de baja 

eficiencia hacia uno de productividad normal (o mejor que la anterior). En este sentido, según 

describe Beatriz Maranges, tutora de primer año y propulsora del enfoque innovador, desde 

2016 el proceso de implementación de nuevas metodologías venía arrastrando dos debilidades 

fundamentales: la comunicación interna y la formación.  

 

En algún sector faltó comunicar, en algún otro formar (...) Nos emprendemos en esto, pero sin 

una formación previa (...) Comunicar lo que vamos a hacer, cómo lo vamos a hacer, en qué 

tiempo, quiénes. Todo cambio genera cierta incertidumbre. Y eso fue lo que generó más 

inestabilidad en determinando momento. Porque cuando uno hace un cambio en una 

organización son muchas las cosas que se ponen en juego.268 

 

El proceso de aprendizaje se dio, entonces, de manera algo repentina, en un contexto en 

el que, desde la perspectiva de Maranges, la formación llegó en forma concomitante a la misma 

 
266 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (7 de febrero de 2019). Entrevista a Lucía González [inédita]. 
267 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (13 de febrero de 2019). Entrevista a Lorena Damiano [inédita].  
268 Finozzi, C. (1 de julio de 2019). Entrevista a Beatriz Maranges [inédita].  
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implementaci·n. ñEn algunos casos puede haber sido un poco tarde, en otros, en simult§neoò269. 

Cardozo coincide: ñla capacitaci·n fue: nos tiraron al agua y despu®s nos capacitaronò270. Esto 

demuestra, asimismo, que los integrantes del colegio tuvieron que adaptarse y modificar sus 

estructuras cognitivas con el cambio metodológico ya puesto en marcha, por lo que para el caso 

de San Ignacio aplicaría uno de los modelos de Beer et. al. (en Sandoval, 2014): de las personas 

y los procesos a la organización. Como muestra la Figura 4, en este modelo de cambio, los 

procesos se rediseñan al tiempo que a nivel de personal se exploran o implementan 

modificaciones en aspectos actitudinales o comportamentales (op. cit.). Solo luego de haber 

encaminado ambas iniciativas en conjunto es que se podrán reafirmar y consolidar los cambios 

en la organización, para finalmente alcanzar el estado deseado en la misma.  

 

Es un modelo lógico, pero genera gran presión sobre la dirección: demanda que los gerentes 

trabajen simultáneamente sensibilizando a los individuos y a los grupos y en los ajustes 

requeridos en las operaciones del negocio, lo que implica una minuciosa labor de control y 

seguimiento, con muchas posibilidades de error. (Sandoval, 2014, pp. 169-170) 

 

 

 

Figura 4. Modelo de cambio de las personas y los procesos a la organización. 

 

Fuente: Sandoval (2014). 

 

 
269 Finozzi, C. (1 de julio de 2019). Entrevista a Beatriz Maranges [inédita].  
270 Finozzi, C. (6 de agosto de 2019). Entrevista grupal a docentes del Área Científica de primer y segundo año 

[inédita].  
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Así, para enfrentar la etapa de aprendizaje y promover más fácilmente los cambios en 

las personas, uno de los mecanismos que sugiere Schein (2004) es la incorporación de líderes 

que faciliten la identificación personal y estimulen el involucramiento con el proceso de 

cambio. Como se verá a continuación, para el desarrollo de esta acción en el Colegio San 

Ignacio fue determinante el acompañamiento brindado por Mallarine tanto en la instancia de 

capacitación de 2017 (destinada a docentes de ciclo básico) como en la de 2018 (para docentes 

de bachillerato), dado su rol articulador entre la puesta en práctica del ABP entre los docentes 

y el monitoreo del Equipo Directivo. En este sentido, como explica Mallarine, Verónica 

Gallesio actu· como su ñaliada pedag·gicaò271, con la que se reunía para evaluar y monitorear 

el progreso de los equipos. Ambos actores, uno como el agente externo de la organización, 

capaz de observar de forma más imparcial las actitudes y comportamientos del docente, y otra 

como integrante del Equipo Directivo, capaz de tomar decisiones en consecuencia, se 

constituyeron como los líderes carismáticos que Schein (2004) considera determinantes para la 

identificación personal de los docentes con el proceso de cambio, dada su constante cercanía a 

las experiencias de éstos. 

 

Estábamos en contacto casi 100% con Verónica, porque yo le decía: (...) ñnecesito m§s cercan²a 

contigo para ver de qué manera podemos trabajar por los equipos, porque yo tengo que velar por 

la metodología, pero a la vez hay un equipo en el medio. Hay cosas que yo puedo visualizar, 

pero no puedo hacer, porque sigo siendo el agente externo". Entonces, [yo iba] aclarando el rol 

y mi posición a quien era mi aliado adentro, para mover algunas piezas. Tanto en la motivación 

de los docentes como para contarles cuáles eran los roles en los equipos, y ver cómo se podían 

apretar determinadas tuercas o motivar desde algún lugar. (...) Ver detalles por docente, 

personalizar el acompañamiento. (...) En el momento en que yo no estaba, estaba ella, para ver 

[también] cómo se iban metiendo las coordinaciones, teniendo una presencia institucional que 

no fuera para el control, sino justamente para el aprendizaje del proceso.272 

 

Con esta impronta, entonces, durante 2017 se trabajó en diez proyectos en ciclo básico, 

uno por área y por generación, dejando el último para aquellos equipos docentes que venían 

adelantados y requerían más trabajo. En gran parte el rol de acompañamiento de Mallarine, 

además de velar por la integridad de los proyectos, fue facilitar el trabajo colaborativo entre 

profesores y fomentar la sinergia entre los distintos roles y perfiles de cada uno. La primera 

 
271 Bonfiglio, P. (9 de febrero de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita].  
272 Bonfiglio, P. (9 de febrero de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita].  
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fase de asesoramiento docente, inmediatamente después de la capacitación con Pérez, consistió 

en la asistencia en el diseño de proyectos, por lo que la frecuencia de sus visitas al colegio 

variaba dependiendo de las reuniones que hubiera pautado con cada grupo. La segunda etapa 

consistió en el acompañamiento en el aula, por lo que la presencia del capacitador en San 

Ignacio se incrementó durante este período. 

Si bien, como explica Mallarine, resulta complejo emitir un juicio del proceso global de 

capacitaci·n en San Ignacio, dado que ñcada equipo es un mundoò273, fueron determinantes 

algunas apreciaciones que hizo sobre líderes positivos y negativos respecto de la metodología 

que surgieron en el primer año de implementación, así como la articulación que se dio entre los 

distintos roles que asumieron los profesores. Efectivamente, en su enumeración de los factores 

que influyen en la eficacia de los equipos, además de la personalidad y la diversidad de sus 

integrantes, Robbins & Judge (2009) señalan las aptitudes de los miembros como una de las 

determinantes fundamentales. 

 

Para desempeñarse con eficacia, un equipo requiere tres tipos de aptitudes diferentes. La primera 

es que necesita personas con experiencia técnica. La segunda es que incluya gente con aptitud 

para resolver problemas y tomar decisiones a fin de que sea capaz de identificar problemas, 

generar y evaluar alternativas, y hacer elecciones competentes. Por último, los equipos necesitan 

personas que sepan escuchar, retroalimentar y resolver conflictos, entre otras aptitudes 

personales (...) También importa la capacidad del líder del equipo. (Robbins y Judge, 2009, pp. 

330-331) 

 

 En sintonía con estos conceptos, Mallarine observó una serie de encuentros y 

desencuentros en los equipos docentes, que se debieron esencialmente a una mejor o peor 

articulación entre sus respectivas aptitudes. A modo de ejemplo, el equipo al que más le costó 

llevar adelante la metodología por proyectos durante el primer año pertenecía al Área Científica. 

"Se notaba que era necesaria una sinergia en la cuestión de los roles (...) Se veían equipos en 

los que faltaba liderazgo, o algunos que ten²an demasiado liderazgo, entonces chocabanò274: 

algunos acaparaban la toma de decisiones, mientras que otros se sentían débiles frente a la 

misma, por lo que los integrantes no se potenciaban entre sí. En contraposición, el equipo que 

mejor sobrellevó la experiencia en 2017 fue el del Área Social de primer y segundo año, dentro 

 
273 Bonfiglio, P. (9 de febrero de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita].  
274 Bonfiglio, P. (9 de febrero de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita].  
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del que Mallarine recuerda especialmente a Damiano por ejercer un importante rol de liderazgo, 

dado que ñse empoder· con la metodolog²a y luego continu· haciendo proyectosò275. También 

hubo casos particulares complejos, como el de un docente de Matemática, que el capacitador y 

la Directora Académica tuvieron que apartar de un equipo para que desarrollara un proyecto en 

soledad. "Veíamos que no se estaba dando la sinergia en el equipo, o que estaba con otras 

realidades que no le dejaban insertarseò276. Otra variante que también influyó en la eficacia de 

los grupos, es una característica también señalada por Robbins & Judge (2009): la llamada 

demografía organizacional, más específicamente vinculada a la edad. 

 

Vos veías que había profes que tenían más facilidad para trabajar en la metodología, y otros que 

no. (...) en algunos casos la edad era un aspecto marcatorio: los profesores más jóvenes tenían 

mayor facilidad para adaptarse y los profesores de años les costaba un poquito más esta 

metodología nueva.277 

 

Si bien lo anterior no aplica a todos los casos, es relevante destacar que, efectivamente, 

según Mallarine, el equipo del Área Científica  de ciclo básico estaba conformado por docentes 

de mayor edad, con muchos años de experiencia, mientras que el Área Social se caracterizaba 

por un perfil de docentes más joven. Carmen Cítera, que formaba parte del primero, resalta que 

ñvarios que ten²amos m§s a¶os de docentes, tuvimos que desaprender y empezar a tirar las 

vestiduras viejas y empezar a aprenderò278. 

Fue en este contexto de desarrollo de equipos que, en varias ocasiones, el capacitador 

decidió interceder en la dinámica grupal para equilibrar los roles, ya fuera a partir de la división 

de tareas, el fomento de alguna aptitud que observaba emerger tímidamente en algún docente 

(o que se necesitaba para que el proyecto saliera adelante), o eventualmente asumiendo 

activamente un lugar dentro del equipo, como el negociador: ñcuando no aparec²a el mediador 

en los equipos, y por ejemplo había gente muy creativa y poco sistemática o viceversa, o con 

roles de acaparar, yo me situaba en lo que estaba necesitando el equipoò279. El rol de 

acompa¶amiento en este sentido, como explica C²tera, fue fundamental: ñfue muy importante 

Manuel para nosotros, porque hacíamos los deberes y él corregía y nos iba indicando qué sí, 

 
275 Bonfiglio, P. (9 de febrero de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita].  
276 Bonfiglio, P. (9 de febrero de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita]. 
277 Finozzi, C. (17 de julio de 2019). Entrevista a Washington Bonilla [inédita].  
278 Finozzi, C. (19 de julio de 2019). Entrevista a Clara Piñeyrúa y Carmen Cítera [inédita].  
279 Bonfiglio, P. (9 de abril de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita].  
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qué no, iba observando. Fue importante la compañía. Era necesario en los primeros pasos que 

²bamos dandoò280. 

Durante la capacitación, Mallarine fue acompañando a cada equipo según sus 

necesidades: en el caso del Área Científica, lo que más necesitaban generalmente era el aspecto 

creativo; en el Área Artística, la sistematización de los procesos; y en el Área Social  la 

rigurosidad de los cronogramas, por más que este último factor fue algo generalizado durante 

2017, dado que varios equipos se atrasaron con respecto a la planificación inicial. En este 

sentido, la disminución en la eficiencia de la organización se puso de manifiesto hacia mediados 

de 2017, cuando los equipos docentes comenzaron a encontrar dificultades para cumplir con 

sus respectivos cronogramas. El impulso inicial que había proporcionado la capacitación 

comenzaba a decaer con el cansancio, fruto del trabajo extra que habían llevado a cabo los 

profesores durante tantos meses, y ñempezaban a caer en cuenta esas cosas, que quizá al inicio 

no se veían, cuando llegaba julio, que ya aparece otro cansancio docente, otras realidades [que] 

empiezan a pasar factura (...) surg²an cosas que capaz que al principio estaban debajoò281. El 

clima en el colegio se hab²a complejizado: ñparec²a como que en alg¼n momento estaban al 

borde del caos, como que en alg¼n momento no se sab²a muy bien para d·nde se ibaò282. 

Algunos equipos no pudieron efectuar el lanzamiento de los proyectos en la fecha pautada dado 

que, a criterio de Mallarine, no se había podido consolidar un diseño efectivo. En este sentido, 

Cardozo, que formaba parte del equipo del Área Científica, explica que vivió el seguimiento 

del capacitador 

 

como una presión extrema, porque Manuel en realidad el acompañamiento que nos dio era 

porque para lograr certificarnos teníamos que presentar un proyecto completo, que cumpliera los 

requerimientos del ABP. Entonces claro, él era el evaluador. Ese proyecto que nosotros hicimos 

y que él lo evaluó y nos dijo que estaba muy bien y no sé qué... Sangre sudor y lágrimas. O sea, 

era impensable dedicarle a todos los proyectos la misma cantidad de tiempo que le dedicábamos 

a este.283 

 

 
280 Finozzi, C. (19 de julio de 2019). Entrevista a Clara Piñeyrúa y Carmen Cítera [inédita].  
281 Bonfiglio, P. (9 de febrero de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita].  
282 Finozzi, C. (17 de julio de 2019). Entrevista a Washington Bonilla [inédita].  
283 Finozzi, C. (6 de agosto de 2019). Entrevista grupal a docentes del Área Científica de primer y segundo año 

[inédita].  
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Además, desde el Equipo Directivo se estaba intentando incorporar el librillo de 

proyectos, uno de los materiales utilizados en los colegios jesuitas de Barcelona, que consistía 

no solo en la descripción del desafío principal y los proyectos a entregar, sino en la inclusión 

de metas de comprensión, rúbricas de evaluación, inteligencias múltiples a trabajar, entre otros 

elementos. La inclusión de este material, elaborado por los docentes y entregado a los alumnos, 

también como herramienta para que los padres tuvieran una evidencia de lo que se estaba 

trabajando en el aula, contribuyó a evidenciar los problemas logísticos en el colegio. 

 

Lo que me terminó sucediendo a mí en algunos equipos era que había más atención en el librillo 

porque había que entregarlo, y eso mezcló un poco la metodología, porque en un momento 

empezaron a armar un librillo de actividades, y armar un ABP no es un conjunto de actividades. 

Es un diseño específico de productos, de actividades, de día a día, de evidencias, de resultados 

de aprendizaje, etc. Entonces ahí en muchos equipos tuve que [decir]: "separemos: esto puede 

acompañar para el camino y es una patita más del proyecto, pero no es un conjunto de actividades 

un proyecto". Luego en varios equipos quedó claro, pero algunos colapsaron con la tarea.284 

 

 Para sortear este obstáculo de forma satisfactoria, se requirió de un acompañamiento 

fuerte por parte del capacitador, basado en una ñconfianza desde el lugar de acercamiento y 

empatía con el rol docente, empatía con la situación de cambio, y también acercamiento con 

los equiposò285. Asimismo, fue fundamental una distinción efectuada por el capacitador en 

cuanto a qué era lo que realmente estaba movilizando a los docentes a llevar adelante este 

proceso, y desde qué lugar se podía actuar en consecuencia. 

 

Esta motivación en algunos casos, cuando era intrínseca, es decir, cuando el docente estaba 

motivado en sí mismo por cambiar las estructuras y rebelarse frente a una situación de estructuras 

tradicionales que vienen de hace a¶os, con esos caminaba. (é) La pregunta era si la motivaci·n 

era intrínseca o si había una cuestión que ellos sentían de imposición, o una realidad institucional 

que [les imponía]: "bueno, ahora hay que hacer las cosas así". Con esa gente también trataba de 

buscar desde otro lugar.286 

 

 
284 Bonfiglio, P. (9 de febrero de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita]. 
285 Bonfiglio, P. (9 de febrero de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita].  
286 Bonfiglio, P. (9 de febrero de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita]. 
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Otra de las acciones que tomó Mallarine junto con Gallesio fue dedicar especial atención 

a la identificaci·n de lo que llam· ñfocos motivacionalesò287, en el entendido de que, 

conjuntamente con una buena primera experiencia con los proyectos, el factor motivación tenía 

un papel fundamental para la sustentabilidad de la metodolog²a a largo plazo. ñYo velo por una 

experiencia primero significativa para los alumnos, y luego satisfactoria para los docentes. Esto 

puede habilitar realmente una sustentabilidad de la metodología, pero a la vez una motivación 

docente para continuar con el proyectoò288. Así, conjuntamente con la dirección se monitoreaba 

a quienes surgían como los agentes principales de motivación (en definitiva, agentes del 

cambio) que ya se habían comenzado a percibir desde la capacitación en la Universidad Católica 

del Uruguay: ñte empez§s a dar cuenta de qui®nes son los docentes a los que se les despierta 

una chispa vocacional, el momento en que se empiezan a romper determinadas estructuras, y 

s·lo queda empujar hacia adelanteò289. En este caso, quienes actuaron como los principales 

promotores de los proyectos fueron Damiano, Mateo Wels, profesor de Dibujo, y Andrea 

Sánchez, profesora de Matemática de cuarto año cuyo caso se abordará al detallar la experiencia 

de capacitación en 2018. Sus respectivas actuaciones fueron determinantes para la creación de 

nuevos cargos intermedios en 2019. 

Asimismo, trabajando colaborativamente con los docentes estaban los tutores, cuyo rol 

también se había transformado en virtud del cambio de metodología. Su función de 

acompañamiento, como explica Bonilla, fue importante para facilitar el proceso de diseño e 

implementación de proyectos, en un momento en que todavía no existían los coordinadores de 

§rea como figura de apoyo. ñEse primer a¶o descans· mucho en el equipo de tutores, entonces 

si vos tenías un buen equipo de tutores que era capaz de ponerse al hombro que los proyectos 

funcionaran, que salieran adelante, ah² la cosa mejoraba un poquitoò290. 

Sin embargo, esta nueva configuración de las funciones dentro del colegio trajo algunas 

complicaciones para la continuación de las actividades habituales de los tutores durante ese 

año. En este punto influyó el principio de indeterminación señalado por Lewin, en el sentido 

de que, como efecto no planeado, la frecuencia de las entrevistas con los padres, que se 

incentivan a lo largo de toda la trayectoria liceal para profundizar en el seguimiento de los 

 
287 Bonfiglio, P. (9 de febrero de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita]. 
288 Bonfiglio, P. (9 de febrero de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita]. 
289 Bonfiglio, P. (9 de febrero de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita]. 
290 Finozzi, C. (17 de julio de 2019). Entrevista a Washington Bonilla [inédita].  
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alumnos, se vio afectada debido a las responsabilidades que los tutores comenzaron a tener con 

respecto a la implementación de los proyectos y el acompañamiento de equipos. 

 

Ahora el tutor acompa¶a a los equipos de trabajo. Si falta un docente s² o s² tiene que estar (é) 

entonces hace que vos tengas menos tiempo para las entrevistas. (...) También hizo que sea 

complicado el encontrarnos los tutores un día, lo que hace difícil la comunicación entre nosotros. 

Porque vas, subís de repente, y están todas las salitas vacías porque están todos metidos dentro 

de las clases.291 

 

Además, como los proyectos demandaban una cantidad de tiempo significativa y el 

colegio se encontraba invirtiendo muchos esfuerzos en este sentido, no se pudo incluir dentro 

del diseño curricular de 2017 la hora de grupo que los tutores tenían con los alumnos. 

 

Fue caótico porque ese es el espacio que vos, como tutor, tenés con los chiquilines para que ellos 

te digan qué no les gusta, con qué están disconformes, qué les está pasando como grupo, trabajar 

al grupo en algunas debilidades que tengan. Ese espacio es vital. Se marcó como una de las 

grandes faltas y ya al otro año se pusieron las horas.292 

 

3.2.2.3 El impacto de la fase de movimiento en los alumnos y sus padres 

 

Evidentemente, el principio de rompimiento, término con el cual Lewin (1946) se refería 

al cambio de paradigma, también impactó a nivel de los alumnos y de sus padres, quienes debían 

adaptarse no solamente a una nueva metodología, sino al hecho de que 2017 era un año de 

ensayo y error, de prueba y adaptación. Si bien Bonilla considera que la reacción de los padres 

frente a la implementación de iniciativas de innovación educativa en el colegio no fue un 

problema, y que las dudas que se presentaron se disiparon ágilmente, recuerda una reunión en 

la que una madre, luego de manifestarse a favor del cambio, ñtermin· diciendo: óyo lamento 

que sea mi hijo el que est® en esta primera generaci·nô. Porque bueno, iba a ser con la que se 

iba a experimentar un poco m§sò293. En este sentido, durante la reunión de padres en febrero de 

2017, en la que se comunicó oficialmente la implementación del ABP y el trabajo colaborativo 

en todo ciclo básico, González sostiene que las fuerzas restrictivas más importantes fueron 

 
291 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (13 de febrero de 2019). Entrevista a Patricia Pérez [inédita].  
292 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (13 de febrero de 2019). Entrevista a Patricia Pérez [inédita].  
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ejercidas por los padres de los alumnos de tercer año, que ya habían transcurrido dos años con 

la metodología tradicional. ñSe fragment· la reuni·n, era como que no les contest§bamos 

nosotros, contestaban otros padres, y Guillermo intervino y dijo óbueno, no queremos que los 

pap§s se pongan as², lo vamos a ir viendo...ôò294. La reconfiguración cognitiva a la que también 

se sometía a los padres, entonces, se vio influida por los acontecimientos de un año en el que 

una gran cantidad de mecanismos no estaban asimilados. Como detalla Patricia Méndez, madre 

de tres alumnos del Colegio San Ignacio: 

 

Con el ABP me costó, a los padres que veníamos con otra sintonía nos costó adaptarnos y en lo 

personal a mí me paso que, con la que ahora está en quinto, fue el primer año, la generación de 

cambio. (...) El colegio estaba muy inestable también con ese tema, había cosas bastante flojas. 

(...) Está bueno, porque es como hoy en día en la vida real se trabaja, pero para el tema de estudio, 

no es para todo el mundo. Por ejemplo, al mío más chico le cuesta muchísimo por su 

personalidad. (...) Es muy difícil que un chiquilín de primero de liceo tenga la responsabilidad 

de ir a buscar el material a la biblioteca, todas esas cosas. Y menos leerse los libros enteros y 

hacer los resúmenes.295 

 

En este sentido, si bien Pi¶eyr¼a sostiene que ñhubo mucha resistencia de algunos pap§s, 

pero siempre desde un buen lugar, desde un planteo sanoò296, también hace una distinción 

particular, vinculada con apreciaciones como la de Méndez.  

 

Hay dos problemas principales: por un lado, el padre del hijo que se sobrecarga y el padre del 

hijo que no hace nada. (...) Me parece que al depender tanto de la actitud que tenga el alumno en 

el aprendizaje hace que los padres queden a veces un poco por fuera y no sepan muy bien cómo 

acompañar. (...) Al acompañar algo que no habían vivido los dejaba como un poco 

descolocados.297 

 

En esta crisis que sufrieron los padres con respecto al acompañamiento académico de 

sus hijos, el tutor tuvo un papel central al ser la vía de comunicación fundamental con el colegio. 

Patricia Pérez explica que durante este primer año de implementación se formó un grupo de 

padres de tercer año, que representaba aproximadamente el 20% de esa generación, que se había 

 
294 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (7 de febrero de 2019). Entrevista a Lucía González [inédita].  
295 Bonfiglio, P. (19 de febrero de 2019). Entrevista a Patricia Méndez [inédita].  
296 Finozzi, C. (19 de julio de 2019). Entrevista a Clara Piñeyrúa y Carmen Cítera [inédita]. 
297 Finozzi, C. (19 de julio de 2019). Entrevista a Clara Piñeyrúa y Carmen Cítera [inédita].  
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organizado para plantear sistemáticamente sus dudas y cuestionamientos con respecto al ABP 

a los responsables de nivel. ñHicieron un grupo de padres que se quejaba de todo. (...) Cada vez 

[hay] padres más demandantes con respecto a los hijos. El chiquilín es súper dependiente de 

todo. Padres que quieren controlar todo (...) eso desgasta much²simoò298. Sin embargo, como 

explica Piñeyrúa, en ocasiones lo único que hacía el ABP era poner de manifiesto situaciones 

que, en otras metodologías, por la pasividad del alumno, no se observaban tan claramente en 

un contexto de clase, o que en última instancia sólo lo perjudicaban individualmente y no en el 

marco de un grupo de trabajo.  

 

Hay cosas que son simples, si tiene que traer una cartulina y no la trajo, ya jorobó al equipo, y 

en realidad eso pasaba también antes, no es algo propio del ABP. Entonces poder diferenciar qué 

cosas son de que me está costando adaptarme y que cosas son porque el estudiante no está siendo 

lo suficientemente responsable. Pero es verdad que la autonomía y la proactividad del alumno 

son importantes en este tipo de trabajo.299 

 

Así, si bien varios entrevistados coinciden en que con el correr del tiempo se observó 

una notoria mejora en el rendimiento general de los alumnos, también sucedió que al principio 

ñles cost· mucho porque estaban acostumbrados a ser muy pasivos, a escuchar, a tomar apuntes 

calladitos para la casa y volverò300. En particular, ñlo que m§s les cost· fue trabajar en equipo 

y [para] nosotros, hacerles entender que el mundo trabaja de manera colaborativa, que nadie 

trabaja solo en un b¼nker, fue muy dif²cilò301. Numerosos docentes afirmaron que los problemas 

con el trabajo colaborativo venían mayoritariamente por parte de aquellos alumnos que eran 

responsables y manten²an un buen nivel acad®mico, y ñah² se generaban unos problemas, en 

donde a mí me tocaba un grupo en el que yo era muy bueno, y mis compañeros no trabajaban 

mucho entonces yo me pon²a todo al hombroò302. 

En relación con lo anterior, si bien se expuso anteriormente el fenómeno del 

individualismo como propio de los docentes, éste es, en efecto, un asunto común a todos los 

actores del sistema educativo, por lo que gran parte de los alumnos y sus padres obraron como 

fuerzas restrictivas al cambio: 

 
298 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (13 de febrero de 2019). Entrevista a Patricia Pérez [inédita].  
299 Finozzi, C. (19 de julio de 2019). Entrevista a Clara Piñeyrúa y Carmen Cítera [inédita].  
300 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (13 de febrero de 2019). Entrevista a Lorena Damiano [inédita].  
301 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (13 de febrero de 2019). Entrevista a Lorena Damiano [inédita]. 
302 Finozzi, C. (17 de julio de 2019). Entrevista a Washington Bonilla [inédita].  
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Hay padres que son muy individualistas. Y hay alumnos que son muy individualistas. Pero creo 

que una de las misiones del colegio es que los alumnos aprendan a trabajar con otros y para otros. 

(...) Si un alumno es individualista a los 12 lo podés moldear, pero si un padre es individualista 

a los 40, es más difícil. Pero le podés explicar, le podés mostrar que su hijo de repente con el 

equipo logró ciertas cosas que están buenas, nosotros al registrar mucha evidencia de 

aprendizaje, cuando vienen los padres les mostramos mucha cosa, entonces dicen: "ah, ta, están 

haciendo esto".303 

 

En este sentido, un importante punto de quiebre se produjo cuando, luego de identificar 

un nivel de descontento e incertidumbre en ascenso por parte de los padres de los alumnos, 

Lemos decidió acudir a Rosina Pérez para que diera una charla destinada a explicar y justificar 

el cambio de metodología. En una de las manifestaciones de los vacíos comunicacionales que 

existieron durante el proceso, ocurri· lo que P®rez defini· como un ñincendioò a mediados de 

2017. ñ[Guillermo] me pidi· si yo pod²a ir a apagarlo, era con los padres. Estaban nerviosos y 

preocupados porque bueno, evidentemente cambia el modo de evaluar y el trabajar en equipo 

(...), y eso no había sido trabajado en su momentoò304. Por más que inicialmente Pérez no estaba 

dispuesta, por no formar parte de su rol, accedió a dar una charla explicando el porqué del ABP, 

considerando que ñlos padres no tienen por qu® entender ese cambio radical, m§xime cuando 

en principio no fue muy bien llevado adelante. Las cosas se fueron enderezando, no fue fácil 

durante 2017ò305. Desde la perspectiva de Méndez, en una evaluación integral del proceso 

durante este a¶o, la comunicaci·n ñestuvo buenaò306 por m§s que ñpara los padres fue dif²cil 

aggiornarseò (²dem). 

Asimismo, uno de los elementos del cambio organizacional que más movilizó tanto a 

padres como alumnos y docentes, fue el sistema de evaluación; en particular, la convivencia 

entre métodos evaluativos propios de las metodologías pasivas, exigidos por la normativa de 

Secundaria, y aquellos que se fomentaban desde la Universidad Católica del Uruguay. Entre 

estos últimos, se incorporaron elementos como las rúbricas de evaluación o checklists que se le 

entregaban a los alumnos, y contenían las metas y logros que se esperaba que se alcanzaran en 

el proyecto. En esta lista, además, se incluían los distintos tipos de evaluación mencionados 

 
303 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (13 de febrero de 2019). Entrevista a Lorena Damiano [inédita]. 
304 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (11 de abril de 2019). Entrevista a Rosina Pérez [inédita].  
305 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (11 de abril de 2019). Entrevista a Rosina Pérez [inédita].  
306 Bonfiglio, P. (19 de febrero de 2019). Entrevista a Patricia Méndez [inédita].  



 

   
 

 

   
159 

 

anteriormente por Rosina Pérez: la autoevaluación, la coevaluación y la heteroevaluación por 

parte del profesor. ñEra un vocabulario que antes manej§bamos pocos docentes, que hab²amos 

tenido algún curso y que nos importaba, y que de repente otros profesores corregían por criterio 

propioò307. Sin embargo, estas iniciativas tuvieron que coexistir con la reglamentación de 

ANEP, que establece los criterios de evaluación en base a asignaturas individuales, por lo que 

los estudiantes seguían yéndose a examen final de una sola materia dentro de las tres o cuatro 

que convivían en una misma área. 

 

Les cuesta más a los padres para acompañar desde la casa. Porque dicen "me llamaron que tenés 

Física baja, entonces que te manden ejercicios de Física". Y ahí los profes tienen instancias 

individuales de su asignatura. Pero ellos consideran muchas notas, no solo las de Física. Hemos 

dialogado mucho con las familias y ahí vamos aprendiendo, les digo que no hay una fórmula 

acabada, de esa conjunción del sistema de evaluación. Si fuéramos coherentes, es verdad que no 

se tendría que ir ningún alumno a examen, o por lo menos no a examen de una asignatura sino 

de tres.308 

 

Empero, más allá de esta problemática, que el colegio sigue enfrentando en la 

actualidad, es importante destacar que, según Mallarine, aplicar este tipo de métodos 

evaluativos de innovación durante el año lectivo derivó progresivamente en una mayor 

profundización de los alumnos de San Ignacio en la tarea, dado que les aportaba más  

 

conexión con la vida real, con situaciones que les podían pasar, gurises que veían que en esta 

forma se sentían más escuchados, o que su proceso era m§s visto. ñYo siento que el profe se 

acerca m§s, que me ve m§s trabajando, que antes no y me juzgaban porque s²ò (...) ñsiento que 

juego con las reglas m§s clarasò (é) ñsiento que est§ m§s escuchada mi vozò.309 

 

Así, esta dinámica de mayor retroalimentación generó un vínculo más cercano entre 

alumnos y docentes, acercando a este último a su nuevo rol de docente-tutor. ñLos profes se 

acercan a los alumnos. El giro de la metodología hizo también que no solo los tutores estén 

atentos al proceso sino también los docentes, y eso también generó una sinergia en la 

comunicaci·nò310.  

 
307 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (13 de febrero de 2019). Entrevista a Lorena Damiano [inédita].  
308 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (5 de diciembre de 2018). Entrevista a Verónica Gallesio [inédita].  
309 Bonfiglio, P. (9 de febrero de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita].  
310 Bonfiglio, P. (9 de febrero de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita].  
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De esta manera, con esta configuración de hechos, vivencias y perspectivas, el año 2017 

llegó a su fin con un equipo entero de docentes de ciclo básico por primera vez capacitados y 

habiendo hecho una práctica en la metodología ABP, y con una serie de proyectos y desafíos 

para perfeccionar al año siguiente. Si bien el proceso había sido dificultoso, la incorporación de 

líderes efectivos que acompañaron el desarrollo de los proyectos y la comunicación abierta 

(aunque no siempre estratégica) llevada adelante por parte de los directivos, había consolidado 

un destino unívoco al que se orientaba la organización, y del que pareciera que los docentes se 

comenzaban a apropiar. El Director General ya notaba los cambios que esta experiencia había 

producido en el colegio: ñcreo que eso se dio rapid²simo: a partir de un a¶o, pasaron ellos a ser 

los l²deres, por lo menos en ciclo b§sicoò311. En esta línea, si bien el Equipo Directivo se había 

planteado esperar un período de al menos tres años luego de la implementación de ABP en ciclo 

básico para evaluar la viabilidad de su aplicación en bachillerato, el aporte del Provincial de 

RAUCI fue esencial para cambiar esta decisi·n: ñel mismo Provincial dijo óno, contin¼en con 

cuarto y sigan para adelanteô, lo cual fue acertadoò312.  

 

3.2.2.4 Incorporaciones y egresos del personal por el nuevo diseño curricular 

 

Durante 2017 también se dieron importantes cambios a nivel de estructura 

organizacional, que se siguen produciendo en la actualidad. Más allá de no estar 

específicamente vinculada al área académica, una de las iniciativas que se venía consolidando 

por parte de la Dirección Pastoral desde el ingreso de Lemos era la formación de un equipo de 

tutores totalmente comprometido con la espiritualidad. ñEn los tres ¼ltimos a¶os no hemos 

tomado a nadie que no tenga una experiencia de feò, al punto que ñcualquier tutor hoy tiene la 

capacidad de poder explicitar lo pastoral del colegioò313. La consolidación de lo que Yoris llama 

el equipo pastoral fue determinante, entonces, dada la figura central del tutor en el Colegio San 

Ignacio, como acompañante fundamental del desarrollo personal y académico de los 

estudiantes, y articulador entre éstos, los docentes y los padres.  

Asimismo, dado el vertiginoso ritmo de implementación de cambios y la alta demanda 

de información y explicaciones por parte de los distintos públicos internos de la organización 

 
311 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (25 de junio de 2019). Entrevista a Guillermo Lemos [inédita]. 
312 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (25 de junio de 2019). Entrevista a Guillermo Lemos [inédita].  
313 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (26 de octubre de 2019). Entrevista a Nanci Yoris [inédita]. 
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hacia el Equipo Directivo, se incorporó una nueva figura dentro del organigrama del colegio: 

el Adjunto a Dirección. Fernando Pochintesta, quien hasta 2016 cumplía funciones en el área 

de fotocopias, asumió en 2017 un rol cuyo propósito fundamental era el de articular la 

comunicación entre el Equipo Directivo, por un lado, y los docentes, tutores y demás 

funcionarios del colegio, por otro. ñSoy el nexo entre el colegio general y el Equipo Directivo. 

Trabajo mucho con Guillermo, es con quien más trabajo mano a mano. Lo ayudo mucho en la 

parte de gestión, horarios, distribuci·n de salones, compra de materialesò314, y demás aspectos 

logísticos que surgen en la cotidianeidad. Sin embargo, inserto en este contexto particular, en 

el que los directivos se enfrentaban con un personal desconcertado y en pleno proceso de 

transformación, este cargo estuvo desde sus inicios caracterizado por instancias de conflicto. 

ñMi rol (...) tiene una cosa ingrata (...) yo no soy el que da ·rdenes, sino el que comunica 

decisiones, y a veces a la gente no le gusta, y la cara visible soy yo. Es mediar, tratar de 

explicarò315. No obstante, Pochintesta afirma que lo anterior se refiere a cuestiones cotidianas, 

en el sentido de que ñsi alguien tiene un verdadero problema, yo voy, hablo con el Equipo 

Directivo y se reúnen con ellos. Tampoco es que yo me tenga que hacer cargo de lidiar con ese 

problemaò316. 

También, otra figura importante que se incorporó al colegio en 2017 fue Pina Cimillo, 

exalumna de la institución, que en principio ingresaba para cumplir un rol administrativo, pero 

con la perspectiva de que su formación en Comunicación la acercara progresivamente a asumir 

una función vinculada a esta área, esencial en cualquier proceso de transformación 

organizacional. Si bien su rol como Encargada de Comunicación se efectivizó en 2019, es 

importante destacar la intención por parte de Lemos de introducir en el marco de este proceso 

de reposicionamiento y capacitación del cuerpo docente, a una persona capacitada en la gestión 

de esta disciplina para contribuir progresivamente al desarrollo de los cambios. 

Finalmente, una de las incorporaciones más relevantes en el colegio, efectuada en 

diciembre de 2017, fue la de Mariana Martínez. Habiéndose formado como Licenciada en 

Física, opción Astronomía, Martínez se fue en 2012 a Barcelona a realizar una Maestría en 

Innovación Educativa y TICS en la Universidad Blanquerna, para la cual solicitó que su 

pasantía final fuera en los colegios jesuitas de Horitzó 2020. Así, en 2013 comenzó a trabajar 

 
314 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (20 de febrero de 2019). Entrevista a Fernando Pochintesta [inédita].  
315 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (20 de febrero de 2019). Entrevista a Fernando Pochintesta [inédita].  
316 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (20 de febrero de 2019). Entrevista a Fernando Pochintesta [inédita].  
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en estas instituciones, en lo que ella describe como la planificación de una experiencia de 

innovaci·n. ñAcompa¶ar a los profesores a que dise¶aran proyectos, corregirlos para que 

mantuvieran homogeneidad en ciertas cosas a nivel metodológico, y crear materiales, librillos 

(é) Tambi®n acompa¶ando el proceso de implementación, haciendo observaciones de aula, 

informesò317. Al retornar, dado que la experiencia de estos colegios se había extendido entre los 

miembros de la congregación en Latinoamérica, y más específicamente en Uruguay, los 

colegios jesuitas nacionales decidieron contratar a una uruguaya con experiencia en la 

implementación del mismo modelo en el que San Ignacio se había inspirado, por lo que 

comenzó a trabajar tanto en este colegio como en Seminario y San Javier, colaborando en sus 

respectivas iniciativas de innovación. Solo a fines de 2018 se designó oficialmente su cargo: 

Coordinadora de Innovación Pedagógica en la Red de Colegios Jesuitas del Uruguay.  

No obstante, de la misma manera que se seleccionaron nuevas personas para afianzar la 

dirección en la que iba el colegio, se produjeron algunos egresos que pusieron de manifiesto la 

disconformidad. ñLos miembros que contin¼an agarr§ndose de las antiguas formas son o 

echadas o renuncian voluntariamente, porque ya no se sienten cómodos con el lugar hacia el 

que se dirige la organizaci·n y c·mo hace las cosasò318. Efectivamente, hubo renuncias y 

despidos al finalizar el 2017 y también en 2018 con la implementación del ABP en cuarto año. 

Como se¶ala Pochintesta, ñel ABP ha implicado rotaci·n de profesores (é) se han ido porque 

no han encontrado en el ABP la forma en la que ellos est§n acostumbrados a ense¶arò319. 

Empero, según el Adjunto a Dirección, los cuatro docentes que se alejaron del colegio a causa 

de este cambio metodológico no eran significativos a nivel de grupo, ni ejercían roles de 

liderazgo: ñgeneralmente la gente que se va es gente que no se encuentra a s² misma en el rol, 

y por lo tanto no colaboraba mucho en el §reaò320. A algunos de ellos, en el sentido de lo que 

explica Schein (2004), se les sugirió que la dirección en la que se estaba orientando el colegio 

era notoriamente incompatible con sus formas de concebir la docencia: 

 

Hubo que decirle a gente "che, esto no es para vos". Se hizo un proceso en el año muy cuidado 

de ir siguiendo y acompañando y tratar de dar nuevas herramientas. Pero si una persona no 

 
317 Finozzi, C. (26 de abril de 2019). Entrevista a Mariana Martínez [inédita].  
318 òMembers who continue to cling to the old ways are either forced out or leave voluntarily because they no 

longer feel comfortable with where the organization is headed and how it does thingsò (Schein, 2004, p. 307). 

Traducción: autoras. 
319Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (20 de febrero de 2019). Entrevista a Fernando Pochintesta [inédita].  
320 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (20 de febrero de 2019). Entrevista a Fernando Pochintesta [inédita].  
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funciona así, está bueno decirle "esto no es para vos, necesitamos una persona que sepa trabajar 

en equipo, de esta forma, que logre esto". Eso el primer año fue necesario. Gente que estaba el 

colegio hacía 38 años, no logró adaptarse a la nueva metodología. (...) Para los docentes de 

muchos años que se quedaron y sus compañeros se tuvieron que ir, fue conflictivo. De ahí en 

adelante creo que ya queda clara la propuesta para la que se los llama: "venís a trabajar en esto" 

(...) Cuando viene gente que no conoce y quiere sumarse, si no se adapta se van.321 

 

A propósito, desde la perspectiva de la capacitadora Rosina Pérez, esto no es solo 

esperable dentro de un proceso de reconfiguración de metodologías, sino que resulta muy 

positivo para la organizaci·n, en el entendido de que es ñlo mejor que te puede pasar, porque 

cuando un docente no está afín a un cambio de metodología estás cargando con un lastre (...) Si 

tres docentes tienen que trabajar juntos y uno cincha para otro lado, es m§s complicadoò322.  

Sin perjuicio de lo anterior, también hubo docentes a los que se les dio la posibilidad de 

cambiar de grado, cesando de trabajar en ciclo básico y dedicándose exclusivamente a 

bachillerato diversificado, en donde aún no se había aplicado ninguna propuesta de innovación. 

En particular, Andrea Sánchez recuerda el caso de una docente de tercer año, a quien, a partir 

de un problema de salud de su marido, la metodología de ABP le había resultado absolutamente 

agotadora. El Equipo Directivo decidi· transferirla: ñóbueno, te proponemos que no est®s en 

tercero por todo el agobio de los proyectos; te ponemos en quinto que es m§s §ulicoô. Claro, 

para ella fue un respiro en ese sentidoò323.  

Así, la primera etapa de reconfiguración de la estructura organizacional se consolidó 

con estas modificaciones, que sentaron las bases para un comienzo del 2018 con una impronta 

orientada absolutamente hacia el perfeccionamiento y expansión de la metodología de ABP. 

 

3.2.2.5 La expansión del ABP  

 

El año 2018 comenzó con una instancia de capacitación en la Universidad Católica del 

Uruguay, previamente pautada para febrero. A ella asistieron todos los docentes de bachillerato, 

por más que ese año los únicos que iban a implementar la metodología por proyectos eran los 

de cuarto grado, así como todos los profesores de ciclo básico que habían ingresado ese año al 

 
321 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (20 de febrero de 2019). Entrevista a Fernando Pochintesta [inédita].  
322 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (11 de abril de 2019). Entrevista a Rosina Pérez [inédita].  
323 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (18 de febrero de 2019). Entrevista a Andrea Sánchez [inédita].  
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colegio, o que no habían podido asistir a la capacitación de 2017. Tanto durante el curso como 

en el acompañamiento, los capacitadores fueron los mismos: Rosina Pérez y Manuel Mallarine. 

Ambos observaron cambios con respecto al a¶o anterior: ñfue distinto porque bueno, el colegio 

ya venía a embarcado con esto (...) fue más fluida porque ya había unas cuantas cosas que ya 

estaban allanadasò324. Al respecto, Mallarine afirma: "en 2018 se estabilizó. (...) Se veía en la 

realidad, yo iba y me daba cuenta que eso seguía en flow, que no había quedado estático en los 

diez proyectos que hab²amos acompa¶ado [en 2017]ò325. 

Asimismo, luego de la primera experiencia con ABP, una de las mayores incertidumbres 

que los docentes habían acarreado consigo era respecto de la evaluación individual en el marco 

de los trabajos grupales, es decir: ñc·mo yo puedo ver que cada uno del grupo particip· y se 

comprometi·ò326. Para ello, una de las instancias de formación que tuvo lugar durante febrero 

fue la visita de Pedro Ravela, especialista en educación y evaluación y ex Director Ejecutivo 

del INEEd327, quien brindó un curso sobre herramientas y mecanismos para evaluar a los 

alumnos desde este nuevo enfoque metodológico.  

Así, el foco y los esfuerzos de la organización se volcaron a la capacitación y formación 

de cuarto año, a la vez que se emprendía un segundo año de ejecución de proyectos en ciclo 

básico, esta vez sin supervisión directa.  

 

Nosotros, que estábamos en bachillerato cuando cuarto todavía no tenía [ABP] (...), reclamamos 

que estábamos un poco solos porque estaba toda la energía puesta [en ciclo básico]. Porque se 

jugaba mucho la institución (...) Después de ese primer año la dirección también se soltó un 

poco.328 

 

No obstante, ciclo básico tuvo a partir de ese año la incorporación de Mariana Martínez 

como otra de las figuras esenciales de liderazgo en el marco de esta transformación, quien fue 

la encargada de sostener y reforzar el impulso que varios docentes traían del año anterior, y 

profundizar la capacitación de quienes habían ingresado en forma reciente. Joaquín Bergeret, 

 
324 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (11 de abril de 2019). Entrevista a Rosina Pérez [inédita].  
325 Bonfiglio, P. (9 de febrero de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita].  
326 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (5 de diciembre de 2018). Entrevista a Verónica Gallesio [inédita].  
327 Ravela renunció a su cargo como Director Ejecutivo del INEEd a fines de 2014 alegando diferencias con las 

autoridades con respecto a los modos de gestión (Radio Monte Carlo, 10 de diciembre de 2014). El experto en 

educación era, asimismo, el predecesor de Mariano Palamidessi quien, como ya fue expuesto anteriormente, 

también renunció a su cargo a fines de 2018. 
328 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (13 de febrero de 2019). Entrevista a Patricia Pérez [inédita].  
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profesor de Matem§tica que ingres· al colegio ese mismo a¶o, explica que ñparte de la 

formaci·n era el d²a a d²a, de hecho, ella me mandaba mucha cosa por privado, ómir§, fijate 

esto que te puede servirô. Realmente da una mano b§rbaraò329.  

A los padres de los alumnos, tanto de cuarto año como los de ciclo básico, se les 

comunicó el cambio de metodología a través de una serie de reuniones, que tuvieron una 

importante diferencia con respecto a la del año anterior, dejando ver que dentro de los propios 

directivos la etapa de aprendizaje, fundamentalmente el hecho de desaprender para volver a 

aprender, se estaba consolidando.  

 

Cuando presentamos esto el primer año, lo presentamos de un modo expositivo. Y era 

contradictorio, porque si estamos diciendo que hay una metodología que es mejor que la 

expositiva, ¿por qué presentamos esto de esta manera? Entonces planificamos unas reuniones de 

padres, incluso con metodologías como la mesa de expertos, dividimos el material, después se 

contaban entre ellos... (...) No saben las repercusiones que tuvimos de esa reunión. Los padres 

de primero estaban fascinados. Llegaron muchos mails diciendo lo que habían vivido, que 

estaban contentos con elección que habían hecho para sus hijos de este colegio.330 

 

De esta manera, comenzó el año lectivo de 2018 y se acompañaron cuatro proyectos, 

uno por área, dado que la Científica en cuarto año se divide en dos. Bonilla, que había vivido 

el proceso de implementación de metodologías tanto como docente de bachillerato como desde 

el rol de padre, consider· que ñhubo una apuesta grande a formar, nutrir, al personal docente 

en esta nueva metodolog²a para que no fuera una improvisaci·nò331. Su proceso de adaptación 

con respecto al ABP no fue difícil, a lo que atribuye el motivo de que ñno ten²a un preconcepto 

sobre la metodolog²a, entonces tampoco tuve que vencer algunos prejuicios (é) sino que me 

pareci· una cosa que pod²a aportar y no tuve ning¼n inconvenienteò332. En efecto, Bonilla había 

realizado un taller corto y el Diploma en Evaluación en la Universidad Católica del Uruguay, 

por lo que no solo estaba familiarizado con este tipo de iniciativas, sino que ñestaba convencido 

de que era una buena estrategia para innovar, para trabajar de un modo distinto, que implicara 

conocimientos en los alumnos pero que además implicara motivarlos en ese proceso de 

 
329 Finozzi, C. (2 de julio de 2019). Entrevista grupal a docentes del Área Científica de tercer año [inédita].  
330 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (7 de febrero de 2019). Entrevista a Lucía González [inédita].  
331 Finozzi, C. (17 de julio de 2019). Entrevista a Washington Bonilla [inédita].  
332 Finozzi, C. (17 de julio de 2019). Entrevista a Washington Bonilla [inédita].  
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aprendizajeò333. Igualmente, consideró que el rol de Mallarine en este proceso fue 

imprescindible para que se cumpliera con las exigencias de la metodología: 

 

Hay un punto que es muy delicado ahí, que es: cuándo un proyecto es multidisciplinario, integra 

las disciplinas que tienen instrumentos de evaluación que miden el desempeño del alumno, y 

cuándo es la sumatoria de actividades de distintas disciplinas y que nunca pueden conjugar. Yo 

creo que el rol de Manuel ahí fue el de hacer que aquellas cosas que nosotros pretendíamos poner 

en práctica tuvieran la coherencia conceptual y metodológica como para terminar siendo un 

ABP.334 

 

Andrea Sánchez, docente de Matemática que había ingresado al colegio ese mismo año 

y no había podido asistir a la capacitación, se encontró al inicio con una realidad que parecía 

desafiante. ñLa primera impresi·n m²a fue que iba a estar complicado, porque es el librillo, el 

cronograma, esto, lo otro... Y, sin embargo, rápidamente, muy rápidamente, las cosas empiezan 

a funcionarò335. Sánchez se integró para formar parte de los dos equipos de ciencias que 

trabajaban en bachillerato: por un lado, el de Matemática, Física y Astronomía; y por otro el de 

Matemática, Química y Biología. Nuevamente, Mallarine observó la sinergia entre las aptitudes 

y personalidades de los integrantes de cada grupo, entendiendo que Sánchez 

 

generó, sin querer, un sistema de comparación: estás en cuarto, es la misma asignatura, 

compañero de todas las demás asignaturas y vos sos el pivot. (...) Cuando llega [Sánchez] yo 

tenía una preocupación, claramente: comparte dos equipos y da un área fundamental, la 

Matemática. ¿Qué sucede? Una apertura genial por parte de la compañera, le doy insumos para 

que empiece a leer, discutimos de la metodología, se encauza por inducción, impresionante.336 

 

En este sentido, en uno de los grupos, que estaba conformado por una persona muy 

creativa y otra algo reticente o cautelosa ante la metodolog²a, ñella tom· ese sitio de mediadora, 

y más allá de que en algunos puntos estaba cansada del rol, generaron un proyecto muy 

interesante. Desde el otro lugar, asumió un rol similar pero quizá más de sistematización que 

de mediaci·nò337. En el caso de Bonilla, como profesor de Filosofía, integró el grupo del Área 

 
333 Finozzi, C. (17 de julio de 2019). Entrevista a Washington Bonilla [inédita].  
334 Finozzi, C. (17 de julio de 2019). Entrevista a Washington Bonilla [inédita].  
335 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (18 de febrero de 2019). Entrevista a Andrea Sánchez [inédita].  
336 Bonfiglio, P. (9 de febrero de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita].  
337 Bonfiglio, P. (9 de febrero de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita].  
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Social de cuarto año y, como tutor del mismo grado, acompañó el proceso del Área Artística. 

Durante el trabajo con sus respectivos equipos, logró identificar los roles que cada uno había 

adoptado para alcanzar un grado de eficiencia. ñ[En el Ćrea Social] creo que yo (...) estaba más 

vinculado al manejo de aula: a los tiempos para presentar una propuesta, explicarla, el manejo 

del grupoò338, mientras que el docente de Literatura se encargaba de una función más logística, 

informática y de registro, y la de Historia de la parte creativa, de diseñar los desafíos. Además, 

pudo señalar algunos aspectos del funcionamiento de roles en el Área Artística como los que 

mencionaba Mallarine, como 

 

cuando alguien está muy acostumbrado a trabajar solo, y le cuesta salirse de ese lugar. (...) Los 

profes de Dibujo en el Área Artística (...) tenían en el horario de clase una actitud más pasiva de 

la que puede tener un profe del Área Social que está los 80 minutos hablando. (...) Entonces ahí 

tenías dos formas que en algún momento tenían que conjugar. Como contrapartida, los profes de 

Dibujo, de Arte, tienen mayor sensibilidad creativa, entonces si vos podés conjugar todo eso, 

armás buenos proyectos. (...) Me parece que acá hay una competencia que se vuelve fundamental 

que se la pedimos a los chiquilines, que es esta capacidad de trabajar en equipo.339 

 

Asimismo, otro de los mecanismos fundamentales desde la perspectiva de Schein (2004) 

a la hora de enfrentar un proceso de cambio y aprendizaje, es dar la posibilidad de buscar y 

desarrollar las propias soluciones frente al nuevo desaf²o: ñsi el l²der del cambio quiere que 

aprendamos cosas que realmente se ajusten a nuestra personalidad, él o ella debe incitarnos a 

escanear nuestro entorno y desarrollar nuestras propias solucionesò340. En la misma línea que 

el autor, Kotter (1990, en Robbins & Judge, 2009) propone durante la fase de ejecución del 

cambio el ñdar poder a otros para que act¼en hacia la visi·n a fin de que eliminen las barreras 

para el cambio e inviten a correr riesgos y resolver problemas con creatividadò (p. 627). En este 

sentido, Sánchez sintió la suficiente libertad para apartarse de la rigurosidad de los 

procedimientos y así comenzar a apropiarse de la metodología.   

 

Vos no pod®s quedarte con ñel coordinador del §rea o el asesor de la Cat·lica o no s® qui®n me 

dijo estoò: ten®s que entrar vos (...) y pensar, agarrar el planificador y decir ñàc·mo puedo 

 
338 Finozzi, C. (17 de julio de 2019). Entrevista a Washington Bonilla [inédita].  
339 Finozzi, C. (17 de julio de 2019). Entrevista a Washington Bonilla [inédita].  
340 ñIf the change leader wants us to learn things that really fit into our personality, he or she must encourage us to 

scan our enviorment and develop our own solutionsò (Schein, 2004, p. 331). Traducción: autoras. 
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planificar esto? àC·mo armo el librillo?ò, y probar. Exige (que está bueno que exija) que no te 

quedes con lo que te dicen de afuera, sino que le pongas un pienso, pero aparte del pienso 

acad®mico (é) que pruebes, que pruebes, que pruebes, que busques, que un enlace te lleve al 

otro, que veas otros colegios que están trabajando así.341 

 

Además, como explica Bonilla, el hecho de que se realizaran solamente dos proyectos 

por área (uno con acompañamiento y el otro de forma autónoma) determinó que la metodología 

tradicional conviviera con el ABP: ñse trabaj· en una modalidad de seis semanas de formato 

tradicional, seis semanas de proyecto, seis en formato tradicional y seis de proyectoò342. Frente 

a esta situación, y al hecho de que se estaba trabajando con una generación que ya había 

experimentado el ABP el año anterior en ciclo básico, se comenzaban a observar indicadores 

de que las metodologías de innovación, con todo lo que implicaban, eran preferidas por gran 

parte de los alumnos. 

 

Les cuesta horrores después del ABP trabajar en clase tradicional. Se usa el tradicional primero 

por un tema de contenidos y de formación para lo que va a ser cuarto, quinto, sexto (...) todos 

coincidimos, docentes, tutores, todos, que les costó horrores. Cuando hicieron proyecto en mayo, 

en junio, el bajón en lo académico que tuvieron fue tremendo. Estás en una dinámica de equipo, 

de grupo y volver a sentarte así, quietito...343 

 

Fue dentro de este contexto, con un notorio aumento de la fluidez de los procesos en la 

organización y un repunte de la eficiencia de los equipos, que hacia mediados de 2018 se dieron 

los últimos meses de Mallarine dentro del Colegio San Ignacio. La autonomía y la apropiación 

de la metodología a la que aludía Sánchez eran virtudes que el capacitador también observó 

progresivamente durante ese a¶o: fue ñm§s desde el sentir de los docentes, con docentes más 

resistentes y docentes más metidos, que te dabas cuenta que estando yo o no estando yo, la 

semana siguiente iban a estar discutiendo en el equipo c·mo hacer otro proyectoò344. En la 

instancia de evaluación realizada por parte del capacitador hacia los docentes del colegio, éste 

se encontró con una serie de devoluciones muy significativas: 

 

 
341 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (18 de febrero de 2019). Entrevista a Andrea Sánchez [inédita].  
342 Finozzi, C. (17 de julio de 2019). Entrevista a Washington Bonilla [inédita].  
343 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (13 de febrero de 2019). Entrevista a Patricia Pérez [inédita].  
344 Bonfiglio, P. (9 de febrero de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita].  
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"Me volvió a meter en la tarea; me hizo romper muchas estructuras; me hizo romper muchos 

paradigmas". Muchos con esa lectura, y otros que "estoy empezando a quebrar paradigmas"; 

"entiendo que esto es una buena idea, la entendí, todavía mi docente tradicional me dice bueno, 

un proyecto y después vemos". Con resistencias normales.345 

 

Desde su perspectiva, uno de los aspectos más distintivos del proceso en general en 

cuanto al rol del Equipo Directivo fue el del acompañamiento constante, la motivación y la 

horizontalidad de los vínculos, especialmente por parte de la Directora Académica, quien actuó 

como un importante agente de cambio.  

 

Verónica estuvo en el taller trabajando al igual que todos los docentes, y eso es parte de un 

discurso de acompañamiento, de seguir, de "estamos todos por el mismo camino", y una mirada 

de coherencia de "vamos por acá" (...) "va a costar, estamos aprendiendo, se pueden venir 

dificultades con los padres, con alumnos, pero vamos".  (...) La confianza creo que fue otra de 

las variables (...) un ida y vuelta, una horizontalidad y confianza muy cercana con el Equipo 

Directivo (...) trabajando a la par. También cercanía con los docentes, los conocían, no eran 

alguien ajeno.346 

 

En definitiva, poco antes de alcanzar la mitad del año 2018, el colegio se consolidaba 

progresivamente con ciclo básico y cuarto año aplicando la metodología de ABP, habiendo 

resistido a la crisis de redefinición cognitiva en 2017 y apuntando a nuevos desafíos, que se 

orientaban ya no al cambio drástico, sino a la reafirmación del nuevo estado de equilibrio al 

que se acercaba la organización. De esto fue testigo Monestier, quien, luego de familiarizarse 

con la propuesta que estaba llevando adelante el actual Equipo Directivo, la cual consideraba 

extremadamente costosa, se preocupó por la posibilidad de que el colegio hubiera cambiado su 

perfil de alumnos a uno de nivel socioeconómico alto a través del aumento de la cuota. Así, 

solicit· reunirse con el Equipo Directivo en San Ignacio: ñme saqu® la duda de la cuota, de los 

proyectos, de los horarios, de todo eso. Leí los proyectos, me parecieron joyas, realmente 

fantásticos. Y veías que la gente estaba muy contenta, pero muy contentaò347, comprobando 

además, que efectivamente la cuota no había aumentado348. 

 
345 Bonfiglio, P. (9 de febrero de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita].  
346 Bonfiglio, P. (9 de febrero de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita].  
347 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (2 de julio de 2019) Entrevista a Leticia Monestier [inédita]. 
348 Como se mencionó anteriormente, la cuota actual del Colegio San Ignacio es de $14.900 para ciclo básico, y 

de $15.800 para bachillerato. A esto se le agrega una matrícula anual del 50% del valor de la cuota. 
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3.2.3 Recongelamiento 

 

La etapa de recongelamiento es ñla institucionalizaci·n de los cambios de manera que 

todas las personas los conozcan, se ajusten a ellos y los adopten en sus actividades cotidianasò 

(Sandoval, 2014, p. 168). El Colegio San Ignacio presenta ciertos elementos que evidencian 

que el camino de innovación educativa emprendido está arraigado y no hay marcha atrás en el 

proceso. ñMuchas veces uno hace una propuesta educativa, y est§ improvisando un poco y 

viendo. Acá yo creo que realmente hay una apuesta fuerte a esto y eso implica una creencia en 

que este es el caminoò349. En este sentido, se considera que el período de recongelamiento inició 

a mediados del 2018, cuando los docentes, luego de más de un año de acompañamiento, 

lograron apropiarse de la metodología e integrarla en su tarea diaria.  

 

Mi ¼ltimo contacto con el proceso fue en julio de 2018. (é) Los vi en un proceso de cambio, en 

un proceso en el que los docentes se iban empoderando de la metodolog²a. (é) Me fui con la 

sensación de que había un equipo docente siendo formado en la experiencia de ABP. Luego a 

veces en el aula pueden pasar distintas cosas, pero había una formación, hubo un 

acompañamiento y los docentes que acompañé, más allá de dificultades en los equipos y en 

algunas partes del proyecto, hicieron el click con la metodología.350 

 

  En esta etapa se interiorizó la nueva forma de trabajo y se reconocían distintos 

procesos; ñdocentes que se adaptaron enseguida y que les encant·, docentes que les cost· 

mucho, docentes con un proceso precioso de comenzar medio perdidos, pero trabajando en 

equipo, con compa¶eros, y lograron encontrar el camino, y han hecho procesos re lindosò351. 

Asimismo, hab²a una base y experiencia sobre la que trabajar y mejorar, ñeste a¶o tenemos la 

ventaja que ya hay proyectos del año pasado que hay que retocarlos, modificar alguna cosa, que 

fuimos tomando nota ya el a¶o pasado al ponerlo en la pr§cticaò352. Los nuevos docentes que 

ingresaban a la institución tenían claro desde el inicio que se trabajaba en esta modalidad y se 

los convocó a comprometerse con la metodolog²a: ñlos docentes nuevos que han entrado (é) 

se han puesto la camiseta y trabajan, porque esto te exige much²simo (é) ten®s que estar 

 
349 Finozzi, C. (2 de julio de 2019). Entrevista grupal a docentes del Área Científica de tercer año [inédita].  
350 Bonfiglio, P. (9 de febrero de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita].  
351 Finozzi, C. (19 de julio de 2019). Entrevista a Clara Piñeyrúa y Carmen Cítera [inédita].  
352 Finozzi, C. (19 de julio de 2019). Entrevista a Clara Piñeyrúa y Carmen Cítera [inédita].  
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creando, siempre ten®s que estar pensando actividades nuevasò353. Efectivamente, el proceso 

de selección está atravesado por la condición de trabajar en este formato, y varios profesores se 

han interesado en el colegio justamente por enterarse de la propuesta de ABP: ñmand® 

currículum, y había leído en la página en qué se basaba el colegio. Yo he hecho muchos cursos 

por los méritos de perfeccionamiento docente de aula invertida y demás cosas, entonces me 

llamaba mucho la atenci·n y mand® para probarò354. 

 Un signo claro de recongelamiento es que se comenzaban a evidenciar señales 

positivas. Por un lado, respecto al crecimiento de la instituci·n: ñde repente este a¶o, estamos 

en 515 alumnos y hace no mucho éramos 320, entonces es como que asistimos a ver los cambios 

cada a¶o que son abismales. Tanto es as² que se duplic· el edificioò355. Por otro lado, en el 

proceso de aprendizaje de los estudiantes: ñlos alumnos empiezan a devolverte cosas que te 

interpelan (é) equipos que vos ves trabajando que capaz no esperabas que trabajaran as², 

alumnos que los conoces históricamente porque trabajas ahí y están respondiendo de una 

manera que antes noò356. Como consecuencia, los docentes comenzaron a sentirse más cómodos 

y a entusiasmarse con la metodología.  

 

Empieza a mover a los docentes, empieza a motivarlos, se empieza a escuchar (é)  que hay 

movimiento, docentes que me cruzan y me dicen "estoy volviendo a hacer el proyecto y mejoré 

lo que hablamos", charlas también de pasillos con docentes de ciclo básico (porque yo seguía 

por cuarto), y también algún docente de quinto y sexto que había estado conmigo en el curso, 

con un rol de liderazgo tremendo, entonces cuando me veían en el pasillo me preguntaban.357 

 

Desde el punto de vista de los padres, si bien actualmente permanecen ciertas 

preocupaciones que serán retomadas en el subtítulo 3.5., los directivos destacan que las 

resistencias y el impacto negativo que se produjo en ellos fue bastante menor al esperado: ñnos 

impresionó el apoyo, también esperábamos que hubiera más resistencias de parte de las 

familiasò358. En efecto, consultados sobre su nivel de conformidad respecto del rumbo que había 

tomado el colegio en cuanto a la aplicación de una enseñanza orientada a la formación integral, 

 
353 Finozzi, C. (19 de julio de 2019). Entrevista a Clara Piñeyrúa y Carmen Cítera [inédita].  
354 Finozzi, C. (2 de julio de 2019). Entrevista grupal a docentes del Área Científica de tercer año [inédita]. 
355 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (7 de febrero de 2019). Entrevista a Lucía González [inédita].  
356 Bonfiglio, P. (9 de febrero de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita].  
357 Bonfiglio, P. (9 de febrero de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita].  
358 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (7 de febrero de 2019). Entrevista a Lucía González [inédita].  
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la mayoría de los padres encuestados afirmó estar de acuerdo, mientras que nadie se manifestó 

en desacuerdo o muy en desacuerdo. También, ante la pregunta ñàcree que su hijo aprende de 

forma m§s profunda a partir del ABP?ò la gran mayor²a afirm· que ñs², en algunos aspectosò, 

y los restantes que ñs², en gran medidaò359. Aún más, la Subdirectora González evalúa que no 

se han generado consecuencias negativas a nivel de matriculaci·n. ñCreo que en la historia de 

estos dos años hemos tenido dos, no sé si más, familias que no les convenció esta metodología, 

buscaban algo m§s tradicional y terminaron sacando a sus hijosò360. 

 

 

3.2.3.1 Formalizando espacios y roles 

 

En la instancia de recongelamiento se debe insistir en los aprendizajes adquiridos ñpara 

que el nuevo comportamiento y el nuevo conjunto de cogniciones sean reforzadosò (Schein, 

2004, p. 328). Un espacio que se introdujo en 2018 fue el laboratorio de innovación, integrado 

por Mariana Martínez y un equipo fijo de cinco docentes, elegidos por ella y las demás 

autoridades del colegio, luego de una convocatoria abierta. Por un lado, el laboratorio tiene el 

objetivo de documentar y sistematizar el proyecto educativo: ñtenemos una propuesta 

pedagógica escrita, que hay que ir nutriendo de más elementos, y desde los distintos espacios 

con los que cuenta el colegioò361. Por el otro lado, este grupo brinda insumos que facilitan la 

tarea docente y prepara espacios y materiales de formación para los equipos docentes, para 

poder profundizar en el abordaje por competencias, trabajo colaborativo, entre otros asuntos 

claves de innovación.  

Asimismo, en esta fase se establece un nuevo equilibrio con el apoyo de mecanismos 

como ñla cultura, las normas, las pol²ticas y las estructuras organizacionalesò (Gu²zar, 2013, p. 

28). En este sentido, apareció en el colegio el nuevo rol de coordinador de área que, si bien se 

formalizó en el 2019, durante el 2018 algunos docentes lo asumían naturalmente. Luego de que 

Mallarine reconociera el rol de liderazgo que asumían determinados docentes, como Lorena 

Damiano, Andrea Sánchez y Mateo Wels, la dirección, con la intención de distinguir, valorizar 

y potenciar su protagonismo, creó un nuevo rol de mando intermedio en el organigrama. Éste 

respondía al crecimiento y a la complejización de tareas vivido por el colegio en el período 

 
359 Ver Anexo 23, p. 489 
360 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (7 de febrero de 2019). Entrevista a Lucía González [inédita]. 
361 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (5 de diciembre de 2018). Entrevista a Verónica Gallesio [inédita].  
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reciente, ñporque los grupos siguen creciendo, los directores no damos para estar en todo, 

entonces algunos de estos profes l²deres son coordinadores y est§n acompa¶ando a sus §reasò362.  

Los equipos de coordinadores también reflexionan sobre cómo mejorar en el 

acompañamiento y reforzar las prácticas de innovación, brindando material a los equipos 

cuando los requieren. Los docentes del Área Científica destacan que Mariana Martínez es un 

sostén importante, que motiva el desarrollo de nuevas ideas, brinda recomendación 

bibliogr§fica y est§ presente durante el d²a a d²a. ñTenemos un coordinador de §rea que está 

capacitado en eso y su formación es en ABP, tanto en Uruguay como a nivel internacional, y 

es la que est§ como referente a todas nuestras dudas y coordina el §reaò363. 

A su vez, como fue expresado en la etapa de cambio, se introdujeron una serie de 

modificaciones en los espacios364 que refuerzan la nueva forma de hacer las cosas, 

fundamentalmente el trabajo colaborativo:  

 

A mí me gustaba juntarme ahí con los profes porque se cambia la sala, aparecen espacios de 

interacción, sala de reuniones, se empiezan a disponer cosas para comunicarse mucho mejor y a 

la vez son comunicaciones de la institución de acompañar el proceso. Aulas que están abiertas, 

docentes en el pasillo, aparecen en un aula y en otra. Comunicaciones desde el Equipo Directivo 

de cambios que se vienen, nuevas expectativas, nuevas líneas de trabajo, "el año que viene 

queremos tirar abajo una pared". Sin duda que eso son comunicaciones brutales para el equipo 

docente, que hay una institución que acompaña y que además está priorizando esto.365 

 

En el marco de este proceso de articulación de los nuevos roles, es relevante destacar 

que la diversificación de tareas de los tutores, que había comportado dificultades al principio e 

implicado la eliminación puntual de algunos espacios fundamentales, se encontraría 

actualmente encaminada. Patricia Pérez explica que los tutores ya están acostumbrados a 

cumplir un rol de asistencia en los proyectos además de su tradicional función de 

acompañamiento al alumno, lo cual los acerca mucho a los docentes y los ayuda a la hora de 

llevar adelante las clases: ña veces son los que bajan a tierra en la coordinaci·n cuando se divaga 

 
362 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (25 de junio de 2019). Entrevista a Guillermo Lemos [inédita].  
363 Finozzi, C. (2 de julio de 2019). Entrevista grupal a docentes del Área Científica de tercer año [inédita]. 
364 Se profundizará sobre los cambios edilicios desde la perspectiva de la identidad ambiental en el subtítulo 3.4. 
365 Bonfiglio, P. (9 de febrero de 2019). Entrevista a Manuel Mallarine [inédita].  
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la cosa. (...) Acá vos podés opinar porque, como vas por los salones, ves cómo trabajan: (...) 

óeste no est§ haciendo nadaô. Eso enriquece mucho el trabajoò366. 

Las transformaciones que se introdujeron en el espacio y en el diseño organizacional 

reforzaron el carácter orgánico de la estructura, reflejando una correlación progresiva entre ésta 

y el nuevo funcionamiento institucional. Como explica Jones, ñuna organizaci·n debe dise¶ar 

su estructura para que se ajuste al ambiente en el que operaò (2008, p. 108), por lo que, para el 

caso de San Ignacio y su búsqueda de un entorno de innovación sostenida, fue esencial 

considerar que ñlas organizaciones más adaptables y flexibles han sido diseñadas para reducir 

la resistencia al cambio que crean las estructuras organizacionales r²gidasò (Hellriegel, 2009, p. 

505). Fue, precisamente, a través de la consolidación de un marco en el que, entre docentes, 

tutores, directivos, ñcada persona desempe¶a [distintas] tareas y el resultado es una 

especializaci·n conjunta y un aumento de la productividadò (Jones, 2008, p. 107), que se logr· 

profundizar aún más en la estructura orgánica que ya caracterizaba al colegio en algunos 

aspectos. Este patrón de diseño es crucial para sostener una transformación organizacional 

como la aqu² planteada, dado que ñcon el paso del tiempo, en una estructura org§nica, se 

desarrollan normas y valores específicos que dan énfasis a la competencia y experiencia 

personal, y a la capacidad de actuar de manera innovadoraò (Jones, 2008, p. 107), en donde el 

prestigio se gana en gran medida a partir de un destaque en cuanto al liderazgo creativo y no 

como consecuencia estricta de una posición en el organigrama formal. 

 

3.2.3.2 Comunicando la propuesta  

 

Un signo de la etapa de recongelamiento fue que a partir de mediados de 2018 la 

institución se animó a comunicar su propuesta educativa hacia afuera. Ese año expusieron en el 

Simposio de Educación de la Universidad Católica y estandarizaron visitas de personas 

provenientes del ámbito educativo. A su vez, si bien desde 2017 el diario El País manifestó 

interés en el Colegio San Ignacio para difundir su proyecto educativo, recién a finales de 2018 

fue que decidieron hacerlo. Desde entonces han sido protagonistas de: una nota en El País367, 

 
366 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (13 de febrero de 2019). Entrevista a Patricia Pérez [inédita].  
367 Urwicz (24 de junio de 2018). Disponible en línea: https://www.elpais.com.uy/informacion/educacion/liceo-

uruguayo-puso-asignaturas-deberes.html 
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una edición del programa de En Perspectiva368, y una nota del El Observador369. De esta 

manera, la propuesta del colegio comenzó a ser reconocida a nivel externo: 

 

Es como que sentimos que explotó. "Ah, pero vos estás en el colegio que tiene ABP. ¿Cómo es? 

¿Qué están haciendo?" Entonces claro los docentes se empezaron a dar cuenta que era 

sumamente valorado el trabajo que ellos estaban haciendo. Y evidentemente eso te hace sentir 

bien. Entonces creo que hubo como otro sentir, además claro venían los periodistas, entraban a 

visitar las clases, sacaban fotos. Fue un trabajo reconocido y valorado, y acuérdense de eso que 

yo les cuento antes que es un colegio muy chico.370 

 

Como consecuencia de la exposición mediática, la institución, un día después de la 

entrevista en radio, recibió una llamada y una citación de la Inspección de Secundaria. De la 

misma forma que las instituciones educativas, los entes gubernamentales que las regulan suelen 

ofrecer resistencias ante prácticas que desafían su estructura. No obstante, las instituciones 

innovadoras buscan caminos alternativos para superar estos obst§culos. ñEl grado en que se 

adapta, e incluso se recrea la normativa externa a las características concretas de la institución 

educativa es un ²ndice del grado de creatividad, autonom²a y madurez de la mismaò (UNESCO, 

2016, p. 23). Fue por esta situación de tensión que entre los directivos se produjo cierto 

nerviosismo al enfrentar a las autoridades de Secundaria.  

 

Empezamos a juntar todo el material como para "justificar" lo que estábamos haciendo. Y fuimos 

como temerosos: "ay, ¿qué nos van a decir?". Porque somos un colegio habilitado. Entonces 

tenemos que cumplir con la Reformulación 2006, esto que hacíamos contempla todo, contempla 

las horas que se contrata al docente, en eso estábamos bien pero estábamos funcionando distinto. 

Llegamos con ese temor y llenos de carpetas. Y cuando llegamos nos sientan en una mesa con 

la Inspectora General (y ella había llamado a otros, eran más ellos que nosotros) y nos dice 

ñbueno, felicitaciones, cu®ntenos qu® es lo que est§n haciendoò.371 

 

Aún más, en esta instancia, cuando se presentó el proyecto educativo, los representantes 

de ANEP afirmaron que querían que el sistema educativo también emprendiera ese camino: 

 
368 En Perspectiva (27 de junio de 2018). Disponible en línea: https://www.enperspectiva.net/enperspectiva-

net/entrevista-miercoles-27-junio-veronica-gallesio-guillermo-lemos/ 
369 Herrero (24 de febrero de 2019). Disponible en línea: https://www.elobservador.com.uy/nota/fuera-de-la-caja-

liceos-publicos-y-privados-aplican-estrategias-educativas-disruptivas-201922220236 
370 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (7 de febrero de 2019). Entrevista a Lucía González [inédita].  
371 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (7 de febrero de 2019). Entrevista a Lucía González [inédita].  
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ñnos dijeron (...) 'es dif²cil para nosotros implementarlos, pero vamos en esa l²nea, as² que 

ustedes trabajen'ò372. Según Gallesio, ANEP pareciera comenzar a buscar nuevas soluciones e 

incluso a abrir sus puertas hacia nuevas formas de evaluación en el aula: 

 

La voz oficial de Secundaria ya nos transmitió que está muy interesada en que 

compartiéramos esto, que veían que querían que la educación media fuera por ese camino, lo 

están tratando de aplicar en muchos lugares. 

ANEP en este momento, la misma reglamentación te habilita que vos tengas diversidad 

en formas de evaluación, no te dice que siempre tenga que ser un escrito o un oral. Sí para el 

examen, para la instancia de examen sí te dan las pautas de que es un escrito de tanto tiempo y 

un oral de tanto tiempo. Pero para los parciales te dice que puede haber una diversidad de formas 

de evaluación, pueden ser trabajos en equipo, presentaciones orales, escritos, carpetas, 

videos...373 

 

A partir de este hecho, en el Colegio San Ignacio se concretaron avances en cuanto al 

vínculo con ANEP, lo cual reforzó la confianza de la institución en seguir por este camino, 

puesto que era una de las principales causas de las resistencias de los docentes: ñsu gran miedo 

al principio (é) con el piloto, era qu® iba a decir la inspecci·n de Secundariaò374.  

 

3.2.3.3 El cambio como statu quo  

 

De acuerdo a Schein (2004) las fases (descongelamiento, cambio o movimiento y 

recongelamiento) son cíclicas en el sentido de que a lo largo del tiempo vuelven a aparecer 

nuevos desaf²os y con ellos la necesidad de incorporar cambios. ñLos sistemas humanos est§n, 

por lo tanto, potencialmente en un flujo perpetuo; cuanto más dinámico se vuelve el ambiente, 

m§s puede requerirse un proceso de cambio y de aprendizaje casi perpetuoò375.  

Es clave, entonces, que el componente de innovación esté arraigado en la cultura en las 

organizaciones educativas. Para ello, los docentes ocupan un rol fundamental: 

 

 
372 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (25 de junio de 2019). Entrevista a Guillermo Lemos [inédita].  
373 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (5 de diciembre de 2018). Entrevista a Verónica Gallesio [inédita].  
374 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (25 de junio de 2019). Entrevista a Guillermo Lemos [inédita].  
375 ñHuman systems are, therefore, potentially in perpetual flux; the more dynamic the enviorment becomes, the 

more that may requiere an almost perpetual change and learning processò (Schein, 2004, p. 337). Traducción: 

autoras. 
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Sólo un profesorado autónomo, reflexivo y crítico con su propia práctica, dispuesto a asumir la 

incertidumbre, la complejidad y la imprevisibilidad de la enseñanza, está en condiciones de 

afrontar y superar la dicotomía entre las finalidades educativas y el conjunto de prácticas que 

dominan la actividad educativa, y de sustituir las caducas planificaciones y programaciones 

cerradas y precisas de objetivos, contenidos (é) y actividades que sólo generan apatía y desidia 

en el alumnado y ansiedad entre el profesorado, por otras más abiertas, flexibles, revisables y 

ajustables a las ideas previas y concepciones del alumnado y a los hechos y circunstancias 

cambiantes que interactúan en el aula. (Ramos en Cañal de León, 2002, p. 28) 

 

En este sentido, el proceso ha dejado aprendizajes profundos en la dinámica de 

funcionamiento de la institución, transformando la tan arraigada valorización de los contenidos 

en los docentes y el apego por la clase magistral y el trabajo individual:  

 

Apuntamos a relativizar algunas cosas, en el sentido que en una elección más asignaturista cada 

profesor a veces tiende a tomar su materia como la materia y con una importancia muy grande, 

que al trabajar en áreas hay contenidos que nosotros reconocemos como importantes 

trabajándolos de nuestro lado y hay contenidos que a veces entendemos que hay que relegarlos 

porque también son importantes los del otro lado. Entonces, darle la prioridad justa también a lo 

que tiene que ser, al menos para mí ha sido un aprendizaje en ese sentido.376 

 

Sin perjuicio de lo anterior, y por más que la reconfiguración cognitiva sobre el rol 

docente pareciera haberse aceptado en su mayoría dentro del Colegio San Ignacio, entre los 

educadores (tanto profesores como tutores) continúan existiendo perspectivas contrapuestas 

respecto del lugar de los contenidos en este nuevo formato de aprendizaje. Si bien muchos 

entienden que es necesario ñver m§s all§ del contenido, ver m§s all§ de tu asignatura, pensar 

que tu asignatura podría relacionarse con infinidad de desafíos que antes nunca te lo habías 

pensadoò377, otros, fundamentalmente desde el Área Científica, como Cardozo, entienden que, 

por m§s que la metodolog²a tenga beneficios notorios, ñes mentira que en los proyectos vos 

pod®s dar un tema en profundidad desde el §reaò378. Entre los profesores de Matemática, como 

Joaquín Bergeret y Clara Ibarra, se identifica una preocupaci·n com¼n: ñcuando se aplican 

metodologías interdisciplinarias Matemática queda de forma mixta o queda relegada. Que el 

 
376 Finozzi, C. (2 de julio de 2019). Entrevista grupal a docentes del Área Científica de tercer año [inédita].  
377 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (13 de febrero de 2019). Entrevista a Lorena Damiano [inédita].  
378 Finozzi, C. (6 de agosto de 2019). Entrevista grupal a docentes del Área Científica de primer y segundo año 

[inédita].  
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colegio apueste a que Matemática sea totalmente interdisciplinaria genera un desafío y a la vez 

un peligro de sacrificar un tipo de desarrollo de pensamientoò379; ñno hay que restringir el 

conocimiento matemático a herramientas, a solamente utilizar cosas, porque hay toda otra 

construcción de los conceptos que los chiquilines no se pueden perder, y esa es mi mayor 

dificultadò380. Esta preocupación también es compartida por los padres encuestados, entre los 

que se identifican respuestas como ñ[nos preocupa] que no desarrollen todos los temas del 

programa como se hac²a en el m®todo anteriorò y ñnotamos dificultades en la incorporación de 

elementos esencialesò381. El nivel académico de los alumnos fue uno de los aspectos más 

desafiantes o problemáticos que los padres identificaron en el marco de esta nueva metodología, 

junto a la motivación de los estudiantes382. 

No obstante, los resultados que refleja la encuesta docente realizada indican que un 

57,1% declaró estar muy de acuerdo con la afirmación de que las metodologías de innovación, 

el enfoque en competencias y la desarticulación progresiva de las metodologías pasivas de 

enseñanza eran el camino que debía seguir la propuesta educativa del colegio, sumado a un 

28,6% que afirmó estar de acuerdo. Solo el 2,9% (una persona) declaró estar muy en desacuerdo 

con la afirmación, mientras que el 5,7% afirmó estar en desacuerdo, y el restante 5,7% mantuvo 

una posición equidistante de ambos extremos383. 

En cuanto a los estudiantes, manifiestan tener clara la metodología de trabajo que 

utilizan los docentes: ñla metodolog²a es trabajo en equipo, trabajamos en gruposò384; ñhacemos 

proyectos por §reasò385; y ñhacemos proyectos finales y los presentamosò386.  Los estudiantes 

que actualmente están en segundo de liceo enumeran distintos proyectos que han elaborado: 

maquetas de América, obras de teatro, desayuno saludable para otras clases y una bolsa de 

semillas para un refugio del Mides, ñentre este a¶o y el a¶o pasado hicimos pila de cosasò387. 

Asimismo, tienen una valoraci·n positiva del ABP: ñme parece que aplicamos mucho m§s los 

 
379 Finozzi, C. (2 de julio de 2019). Entrevista grupal a docentes del Área Científica de tercer año [inédita].  
380 Finozzi, C. (6 de agosto de 2019). Entrevista grupal a docentes del Área Científica de primer y segundo año 

[inédita]. 
381 Ver Anexo 22, p. 476 
382 Ver Anexo 22, p. 476 
383 Ver Anexo 22, p. 476 

384 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (16 de julio de 2019). Entrevista grupal a estudiantes de segundo de liceo [inédita].  
385 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (16 de julio de 2019). Entrevista grupal a estudiantes de segundo de liceo [inédita].  
386 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (16 de julio de 2019). Entrevista grupal a estudiantes de segundo de liceo [inédita].  
387 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (16 de julio de 2019). Entrevista grupal a estudiantes de segundo de liceo [inédita].  
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conceptos que en una clase normalò388, ñhacemos cosas mucho m§s productivas, una bolsa de 

semillas no la hac®s en un liceo normal, y despu®s vas y se la das a alguien que la necesitaò389, 

y consideran que adquieren aprendizajes para la vida: ñal tener formaci·n cristiana y eso nos 

hacen pila reflexionar, entonces vamos agregando a la vida cotidiana esas cosasò390.  

La idea de aprendizaje perpetuo adquiere particular relevancia en un proceso de 

innovación educativa, en el que nunca se vuelve a recongelar un statu quo, sino que lo constante 

es el cambio y la revisión permanente de los procesos que mantienen activa la dinámica de 

funcionamiento de la organización y a la institución en retroalimentación con el entorno. En 

este sentido, en base a la encuesta realizada a docentes, en la pregunta que debían indicar cuán 

de acuerdo estaban con la frase ñestoy satisfecho con las oportunidades de formación 

permanente que brinda el colegio"391, el 51,4% está muy de acuerdo, el 25,7% está de acuerdo, 

el 17,1% tiene una posición equidistante de ambos extremos, el 2,9% está en desacuerdo, y el 

2,9% está muy en desacuerdo; lo que refleja que la mayoría valora las posibilidades para 

formarse. Una real transformación del orden establecido dentro de una organización exige 

cambios en las personas que la integran, en sus paradigmas, prácticas y actitudes, así como en 

el vínculo entre los sujetos. ñLo importante es desarrollar la capacidad innovadora en los 

docentes y considerarlos como autores del cambio educativo, y no como meros actores que 

ejecutan un libreto previamente establecidoò (UNESCO, 2016, p. 33). Este elemento parece 

estar interiorizado en el Equipo Directivo: ñesto no para: no quiere decir que innovaste y ya 

está, porque eso no sería una innovación. Una innovación, cuando es profunda y sostenible, 

implica que seguís en una dinámica de revisión, de reflexión, de buscar cosas nuevasò392, y 

tambi®n entre los docentes, ñen general los docentes se acostumbraron al cambio y (...) el que 

es docente ac§ ya sabe que es as² y si no est§ en el lugar equivocadoò393.  

A modo de cierre, podría afirmarse que el Colegio San Ignacio ha ingresado, no sin 

tensiones, en el ñc²rculo virtuoso de la innovaci·nò394, con un proyecto educativo en constante 

revisión, con un Equipo Directivo como sostén que marca un camino claro a seguir, y con un 

 
388 Ídem. 
389 Idem. 
390 Idem. 
391 Ver Anexo 22, p. 476 

392 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (25 de junio de 2019). Entrevista a Guillermo Lemos [inédita].  
393 Finozzi, C. (19 de julio de 2019). Entrevista a Clara Piñeyrúa y Carmen Cítera [inédita].  
394 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (2 de julio de 2019). Entrevista a Juan Pedro Mir [inédita]. 
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cuerpo docente mayoritariamente comprometido con la innovación. La transformación del rol 

docente en este escenario no es sencilla, dado que exige un importante ejercicio de 

introspección: aprender a aprender, con todo lo que esto conlleva, tanto de estimulante como 

de extenuante. Esto ñdemanda a la escuela transformarse en una comunidad de aprendices 

mutuos, o en un espacio de interrelaciones mediadorasò (Ramos en Ca¶al de Le·n, 2002, p. 

37), donde el alumnado asume un rol activo y el profesor uno de guía de las investigaciones. 

  

Nosotros decimos que en el colegio se formó una comunidad de aprendizaje. Como que todo el 

mundo aprende. Aprendemos con el Equipo Directivo cómo plantear las ideas y tratar de que se 

ejecuten, cómo están aprendiendo los docentes a trabajar juntos, cómo están aprendiendo los 

alumnos también a trabajar juntos y a aceptar esta metodología, y las familias también.395 

 

Juan Pedro Mir asegura que a una institución educativa promedio le lleva cinco años 

adaptar una cultura de la innovación, mientras que el colegio San Ignacio logró incorporar el 

elemento innovador en su ADN en tres años. Retomando el concepto de autoorganización, esta 

particularidad del colegio respecto de su entorno se entiende a partir de que 

 

las organizaciones mantienen su cohesión cambiando sus formas estructurales cuando son 

perturbadas por eventos independientes del entorno. Los procesos de adaptación no son una 

copia o asimilación ni el reflejo interno del contexto. Son modos de relación generados y 

admitidos por la propia organización a través de su variedad y no de un orden externo impuesto 

o condicionante. (Etkin & Schvarstein, 1989, p. 69) 

 

Así, el atributo innovador fue el más seleccionado al pedir a los docentes en la encuesta 

que marcaran de una lista todos los atributos que relacionaran con la institución (el 88,6% de 

los docentes que respondieron la encuesta seleccionó dicho atributo)396. Entre los docentes de 

ciclo básico, de un total de 28 respuestas, el 67,9% está muy motivado y el 21,4% está motivado 

para aplicar nuevamente la metodología en 2020397. A su vez, el 35,7% percibe haber alcanzado 

cierto grado de estabilidad o seguridad en lo que respecta a la aplicación sostenida del ABP, 

mientras que el 60,7% respondió que en parte sí, aunque todavía permanecen ciertos elementos 

 
395 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (5 de diciembre de 2018). Entrevista a Verónica Gallesio [inédita]. 
396 Ver Anexo 22, p. 476 
397 Ver Anexo 22, p. 476 
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de inestabilidad398. Este último indicador es interesante, dado que revela que el caso aquí 

analizado constituye un proceso que dista de estar acabado, por lo que se mantiene un margen 

de incertidumbre entre los miembros del cuerpo docente. Esto se puede interpretar como uno 

de los síntomas o características esenciales de cualquier iniciativa de innovación en una 

organización: un modelo circular, en constante construcción y búsqueda de nuevas soluciones.  

Así, entre 2019 y 2020, se están sumando a la metodología de ABP, el PBL para los 

niveles de quinto y sexto de liceo, reforzando ñuna comunidad colaborativa de aprendizaje, una 

comunidad que aprenda, una comunidad que sienta que está, que tenga condiciones simbólicas 

y materiales básicas de poder trabajar en forma adecuada, que articule con la comunidadò399. 

Se identifica, así, a partir de la indagación y el desarrollo del proceso de cambio en el Colegio 

San Ignacio, un aspecto paradójico de la innovación: su incompletitud intrínseca; y asociado a 

ello, la necesidad de un aprendizaje constante. ñYo me quedo con esa frase que siempre dicen: 

óun colegio que aprendeô. Para m² es eso el colegioò400.  

 

3.3 Gestión de la cultura en el cambio organizacional 

 

Una vez desarrollado el proceso de cambio organizacional en el Colegio San Ignacio 

desde una perspectiva cronológica, se procederá a analizar la cultura de la institución y el rol 

fundamental que tuvo en dicha transici·n, dado que, como explica Hall, ñla relaci·n entre el 

hombre y la dimensión cultural es tal que tanto el hombre como su medio ambiente participan 

en un moldeamiento mutuoò (2003, p. 10). Se partir§ de lo que Mary Jo Hatch (1997, en Vesga, 

2013) define como teoría simbólico-interpretativa de la cultura, a partir de la cual el factor 

cultural dentro de una organizaci·n se entiende ñcomo un conjunto de significados compartidos 

y como una construcci·n subjetiva de los miembrosò (op. cit., p. 94). En esta l²nea, como eje 

vertebral se utilizará el concepto de cultura organizacional planteado por Schein (2004), quien 

propone pensar la cultura en ñt®rminos evolutivos din§micosò401, es decir, a partir de un análisis 

histórico que dé cuenta de los procesos de aprendizaje que vivenció determinada organización 

para sobrevivir, analizando sus elementos durante un lapso de tiempo y caracterizando el 

liderazgo bajo el que se desarrolló. El componente de dinamismo está dado por dos conceptos 

 
398 Ver Anexo 22, p. 476 
399 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (2 de julio de 2019). Entrevista a Juan Pedro Mir [inédita]. 
400 Finozzi, C. (2 de julio de 2019). Entrevista grupal a docentes del Área Científica de tercer año [inédita].  
401 ñDynamic evolutionary termsò (Schein, 2004, p. 14). Traducción: autoras. 
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fundamentales que el autor liga a la cultura organizacional: por un lado, la adaptación externa, 

que refiere a la capacidad de supervivencia y moldeamiento del grupo frente a cambios que 

vienen del entorno; y, por otro lado, la integración interna, que permite el funcionamiento diario 

de dicho grupo y su habilidad para aprender en conjunto (op. cit.). 

 

La cultura de un grupo puede definirse como el aprendizaje común acumulado por ese 

grupo al resolver sus problemas de adaptación externa e integración interna; que ha funcionado 

suficientemente bien como para ser considerado válido y, por lo tanto, que se enseña a los nuevos 

miembros como la forma correcta de percibir, pensar, sentir y comportarse en relación con sus 

problemas. 

Este aprendizaje acumulado es un patrón o sistema de creencias, valores y normas de 

comportamiento que han llegado a presumirse como asunciones básicas y eventualmente dejan 

de percibirse conscientementeò.402 

 

De esta manera, aquellos primeros aprendizajes que dieron sentido y estabilidad a la 

organizaci·n forman parte del ñADN cultural: creencias, valores y conductas deseadas que 

impulsaron al grupo y lo hicieron exitosoò403. Estas presunciones pasan a formar parte de un 

plano inconsciente dentro de la organización y son la base para que la cultura se mantenga y, a 

la vez, evolucione. En este sentido, Schein (2004) explica que en este ADN organizacional se 

pueden identificar y analizar una serie de genes determinantes, por su potencialidad para 

generar o desincentivar determinado tipo de conductas, actitudes y creencias. Así, se entiende 

que implementar un cambio estructural, como el que emprendió el colegio, que impacte y se 

arraigue en la cultura, tendrá mayor éxito si es congruente con el ADN de la misma.  

Se han mencionado en el desarrollo de este trabajo numerosos hechos y anécdotas que 

dan cuenta del ADN cultural que existía en el Colegio San Ignacio previo a la implementación 

de metodologías de innovaci·n, en el entendido de que la cultura constituye ñun conjunto de 

suposiciones aprendidas basadas en la historia compartida de un grupoò404. En el marco de un 

 
402 ñThe culture of a group can be defined as the accumulated shared learning of that group as it solves its problems 

of external adaptation and internal integration; which has worked well enough to be considered valid and, 

therefore, to be taught to new members as the correct way to perceive, think, feel, and behave in relation to their 

problems. This accumulated learning is a pattern or system of beliefs, values, and behavior norms that come to be 

taken for granted as basic assumptions and eventually drop out of awarenessò (Schein, 2004, p. 6). Traducci·n: 

autoras. 
403 ñCultural DNA: beliefs, values and desired behaviors that launched the group and made it successfulò (Schein, 

2004, p. 7). Traducción: autoras. 
404 ñA learned set of assumptions based on a groupôs shared historyò (Schein, 2004, p. 342). Traducci·n: autoras. 
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proceso de cambio que, como se¶ala Schein (2004), es ñproducto de su propia historiaò405, 

elementos como la espiritualidad ignaciana, la forma de responder a los momentos de aguda 

crisis y el prolongado vínculo con el colegio de un importante grupo de miembros, acompañado 

de un fuerte sentido de pertenencia a la organización, determinaron que la cultura 

organizacional se fundara bajo presunciones o genes como la resiliencia, la determinación y el 

acompañamiento. Estos aspectos, que forman parte de las asunciones básicas compartidas, es 

decir, el nivel más profundo de la cultura según Schein (2004), solo se descubren luego de un 

proceso de análisis de afuera hacia adentro, y serán desarrollados más adelante. Previamente 

se analizarán los otros dos niveles propuestos por el autor, que son más superficiales que el 

primero y más fácilmente identificables: los artefactos, fenómenos visibles y sensibles; y las 

creencias y valores explicitados (op. cit.). Para identificar las características de la cultura en 

cada instancia ser§ esencial recordar que ®sta se entiende ñcomo un sistema de significado 

compartidoò (Robbins y Judge, 2009, p. 553) y ñpor tanto, debemos esperar que individuos con 

distintas formaciones o diferentes niveles en la organización tiendan a describir la cultura de la 

organizaci·n en t®rminos similaresò (²dem). 

 

3.3.1 Entrando al Colegio San Ignacio  

 

En el análisis de la cultura organizacional los niveles están determinados por el grado 

de tangibilidad de sus elementos, desde lo manifiesto hasta lo más intangible y profundo, 

aquellas creencias ñprofundamente arraigadas, inconscientes, suposiciones básicas que estamos 

definiendo como la esencia de la cultura o su ADNò406. Se comenzará por analizar el primer 

nivel de cultura, es decir, el de lo tangible: ñartefactos, fen·menos visibles y sensibles"407. Al 

conocer los artefactos, los elementos visibles, se puede comprender cómo funciona la 

organización, pero no el por qué lo hace de esa manera; la dificultad radica en interpretar el 

significado construido para cada uno de esos artefactos: ñes f§cil de observar y muy dif²cil de 

descifrarò408. 

 
405 ñProduct of their own historyò (Schein, 2004, p. 342). Traducci·n: autoras. 
406 ñDeeply embedded, unconscious, basic assumptions that we are defining as the essence of culture or its DNAò 

(Schein, 2004, p. 17). Traducción: autoras. 
407 ñArtifacts, visible and feelable phenomenaò (Schein, 2004, p. 17). Traducci·n: autoras. 
408 ñEasy to observe and very difficult to decipherò (Schein, 2004, p. 26). Traducción: autoras. 
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Al llegar a la zona del Colegio San Ignacio ï Mons. Isasa, en el barrio Parque Batlle, 

uno se encuentra con una zona barrial residencial. En los alrededores hay casas, una panadería, 

una farmacia (de nombre San Ignacio), una cancha de fútbol, y algunos comercios como un 

taller de autos, un gimnasio, un almacén y un quiosco, entre otros; y, en una esquina y conectada 

con el colegio, está la parroquia San Ignacio. Estos elementos visibles del entorno predisponen 

a cierta connotación de colegio de barrio, que se verá más adelante como uno de los supuestos 

arraigados en lo profundo de la cultura organizacional, a pesar de que no se corrobore 

actualmente en los hechos. 

 Entre los artefactos de la cultura se encuentra la identidad ambiental, la infraestructura 

y la tecnología. Si bien la evolución de la primera será desarrollada en profundidad en el 

subtítulo 3.4., se aludirá a alguno de sus elementos a continuación, dado que, como explica 

Jones (2008), el mismo diseño del edificio constituye un símbolo de la cultura de la 

organizaci·n. ñUn s²mbolo es cualquier cosa que represente una asociaci·n consciente o 

inconsciente con algún concepto o significado más amplio (...) Consiste de una forma tangible 

y un significadoò (Hatch en Vesga, 2013, p. 94). As², al enfrentar la fachada de la institución, 

se observa el nombre San Ignacio ï Mons. Isasa y el isologotipo de la congregación jesuita, lo 

que confirma su carácter religioso, ya insinuado por su proximidad física con la parroquia.   

Si bien la institución ha aumentado su tamaño, las dimensiones y su infraestructura no 

se perciben desde el exterior, sino que ñdespu®s que entr§s es mucho m§s lindo de lo que viste 

de afuera, entonces todo el mundo se sorprende, y despu®s que das la vuelta dec²s: óes mucho 

más lindo de lo que me imaginabaôò409. 

 

El edificio es otra cosa, era un colegito y ahora es un colegiazo. Me decía Laura San Román que 

entró por primera vez cuando le ofrecí hacer las admisiones: "¿pero esto es el Isasa?". "Esto es 

el Isasa, mirá de qué colegio estamos hablando". Tiene instalaciones de última generación. "No 

sé qué te imaginabas", le digo.410  

 

 Entre los elementos que observan los padres al ingresar a la institución, Laura San 

Rom§n destaca: ñla luz, tiene una luz espectacular, los espacios de circulaci·n que son muy 

amplios, el patio, la canchaò411. Junto a la puerta de entrada, y en distintas carteleras distribuidas 

 
409 Bonfiglio, P. (13 de marzo de 2019). Entrevista a Laura San Román [inédita].  
410 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (2 de julio de 2019) Entrevista a Leticia Monestier [inédita].  
411 Bonfiglio, P. (13 de marzo de 2019). Entrevista a Laura San Román [inédita].  
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por el colegio se presentan trabajos realizados por los estudiantes. Luego, al subir al primer piso 

y observar las oficinas y salas de profesores con paredes de vidrio, se genera una sensación de 

cercanía y confianza; decisión de diseño fundamental a nivel de transmisión de la identidad que 

será retomada en el desarrollo del apartado 3.4. 

En cuanto al simbolismo religioso, hay distintos signos que merecen ser destacados. Al 

entrar por la puerta de vidrio se encuentra la recepción y en la pared una imagen de Cristo 

resucitado con los brazos abiertos, recibiendo a quienes entran. Esa misma imagen se encuentra 

en los salones, que antes de la dirección de Monestier eran de Cristo crucificado: dado que la 

mayoría de los estudiantes que asistían a la institución provenían de familias no creyentes, esa 

imagen podía asustar y generar un efecto contraproducente. Este cambio fue sugerido por la 

Hermana María Emilia Delacroix, integrante de la Congregación de la Virgen Niña que había 

decidido permanecer en el colegio al retirarse su comunidad de la direcci·n del mismo. ñVos 

le ten®s que dar la buena noticia del Evangelio a gente que no cree (é) sacamos los crucifijos 

de las clases y pusimos el Cristo resucitado, que está mirando a los niños con los brazos 

abiertosò412. A través de este elemento físico, se connota la misión evangelizadora de la 

instituci·n, a la que Gonz§lez denomina como ñcolegio de anuncioò413. En este sentido, es 

fundamental la apreciación de Bonilla sobre el rol que ha asumido progresivamente ñla oficina 

de Pastoral, donde trabaja Nanci y el equipo, [que] es un lugar del que los chiquilines se 

apropiaron, lo sienten como propio. De repente pasás y ves un grupo de chiquilines que están 

estudiando, conversando, almorzandoò414. Asimismo, en una cartelera en la entrada de la 

institución se puede observar un mapa del mundo que marca todas las ciudades en donde se 

encuentran obras de la Compañía de Jesús, destacando su pertenencia a dicha congregación. En 

julio de 2019, mes que se celebra la fiesta de San Ignacio, se colocaron caricaturas del mismo 

con algunas de sus frases: ñEn todo amar y servirò, ñEn tiempo de desolaci·n, no hacer 

mudanzaò, etc. A su vez, hay un cartel por nivel, al lado de la puerta de su correspondiente 

salón, que tiene una foto de un grupo de estudiantes en alguna de las actividades de pastoral 

acompañada por una frase de San Ignacio.  

Entre los artefactos también se encuentran las estructuras y los procesos; Jones (2008) 

define a la estructura organizacional como ñfuente de valores culturalesò (p. 193). En el Equipo 

 
412 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (2 de julio de 2019) Entrevista a Leticia Monestier [inédita].  
413 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (7 de febrero de 2019). Entrevista a Lucía González [inédita].  
414 Finozzi, C. (17 de julio de 2019). Entrevista a Washington Bonilla [inédita]. 
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Directivo del Colegio San Ignacio hay roles que, si bien ponen el acento en distintos ejes de la 

institución, operan transversalmente en todos los niveles del colegio, lo que permite el 

desarrollo de una gesti·n unificada del proyecto educativo en general. ñLa estructura de una 

organizaci·n puede promover valores culturales que fomenten la integraci·n y coordinaci·nò 

(op. cit, p. 194). En este caso, los estudiantes de primero a sexto de liceo y sus respectivas 

familias, así como todo el cuerpo docente, responden a la misma Dirección General, Académica 

y Pastoral.  

 

Guillermo coincidía en esto con Leticia de no partir y que no haya una dirección para ciclo básico 

y otra para bachillerato. La experiencia que tenemos de los colegios que hacen esto o que tienden 

a primar esto es que terminan siendo colegios distintos o que primaria responde a unos criterios 

y secundaria a otros. Entonces, para no fragmentar el colegio se queda con una Dirección 

Académica que unifique todo.415 

 

Asimismo, el hecho de no tener un organigrama formal denota la mencionada estructura 

orgánica de la institución, que es dinámica y se adapta constantemente a las nuevas necesidades 

del colegio; ñlas estructuras org§nicas son planas (horizontales), descentralizadas y dependen 

del ajuste mutuoò (Jones, 2008, pp. 193-194). No obstante, si bien este aspecto es positivo, se 

advierte una carencia de ñnormas y reglas compartidas que ayudan a reducir los problemas de 

comunicación, prevenir la distorsión de la informaci·n y acelerar el flujo de ®staò (op. cit, o. 

194). Es decir que hay una falta de estandarización de procesos que permite deducir cierta 

desorganización, puesto que es difícil transmitir procedimientos y mecanismos a todos los 

integrantes de la institución, más aún a las nuevas incorporaciones, si no se encuentran 

formalizados por escrito: ña veces las cosas no salen y es porque no sab²amos qui®n se 

encargaba de esto, porque no estaba escrito o dichoò416. En este punto es importante realizar 

una distinción entre el concepto de cultura y el de formalización: 

 

Mucha formalización hace que una organización sea predecible, ordenada y consistente. A este 

respecto, una cultura fuerte logra el mismo objetivo sin necesidad de documentos escritos. Por 

tanto, la formalización y la cultura deben verse como dos caminos diferentes hacia un destino 

común. Entre más fuerte sea la cultura de una organización, menos necesidad hay de preocuparse 

por desarrollar reglas y regulaciones formales que guíen el comportamiento de los empleados. 

 
415 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (7 de febrero de 2019). Entrevista a Lucía González [inédita].  
416 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (20 de febrero de 2019). Entrevista a Fernando Pochintesta [inédita].  
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Dichos lineamientos quedan internalizados en los trabajadores cuando aceptan la cultura de la 

organización. (Robbins & Judge, 2009, p. 554) 

 

También, otro elemento que permite hacer deducciones respecto al funcionamiento de 

la institución, es la representación de los horarios de clase417, puesto que llama la atención la 

ya mencionada distribución por áreas. En primer lugar, permite a las personas que están 

familiarizadas con las metodologías de innovación educativa reconocer que la institución 

funciona de esta manera. En segundo lugar, es una herramienta que puede utilizarse para 

presentar la propuesta a nuevos padres o personas que tengan interés en conocer el proyecto del 

colegio. Por último, refleja el cambio que supone para el docente:  

 

Con la propuesta que lleva adelante Guillermo, los docentes tienen bloques de horas 

concentradas, sino están: "lunes a primera, a tercera, a quinta, me quedan dos puentes, corrijo, 

corro, voy a la farmacia, vengo, a ver si me da para ir al Liceo 12, creo que me da porque está a 

siete cuadras...". O sea, la propuesta de horarios que tiene hoy, por bloques, eso es perfecto.418 

 

Otro elemento material que permite conocer la propuesta y los modos de 

funcionamiento en el día a día del colegio es el librillo que reciben los estudiantes y que llevan 

a sus hogares para trabajar sobre ellos y compartir con sus familias: 

 

Desapareció la cuadernola, por ejemplo, el alumno llega a su casa con un bibliorato que nosotros 

le damos por área, con los colores. Y el bibliorato tiene un material, que nosotros le decimos el 

librillo del proyecto, que se les va da cuando se lanza cada proyecto, que tiene toda la propuesta 

de actividades que ellos tienen que desarrollar en equipo, y hojas que los alumnos van incluyendo 

con la resolución de esas actividades, lo que van investigando.419  

 

Al ingresar a la institución hay un portero para recibir a las personas que ingresan, y 

junto a la puerta de entrada hay bancos para sentarse a esperar. Si bien descifrar el clima 

organizacional requiere adentrarse en el nivel más profundo de la cultura, sí hay fenómenos 

visibles y sensaciones que derivan de este clima y que provocan sentimientos en el primer 

encuentro con la instituci·n educativa: ñacept® la direcci·n general y no sabía ni en qué 

 
417 Ver Figura 2 en Anexo 13, p. 465 
418 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (2 de julio de 2019) Entrevista a Leticia Monestier [inédita]. 
419 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (5 de diciembre de 2018). Entrevista a Verónica Gallesio [inédita].  
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·mnibus ir, ni d·nde quedaba. Llegu® y me enamor® del colegioò420. En lo superficial se percibe 

una actitud de apertura y de cari¶o a la instituci·n, que genera un clima de familia, ñsiempre 

fue muy fraterno el clima acá. Desde que entrás hasta que salís todo el mundo te saluda, te da 

un beso, yo tengo un amigo que trabaj· ac§ y te dec²a: óen San Ignacio son muy cari¶ososôò421. 

Las formas que utilizan los individuos para expresarse, aquellos rituales observables, generan 

que las personas se sientan recibidas porque hay una disposición para el encuentro con el otro, 

ñcon el primero que te cruzas, sea el director sea quien sea, saludas, puedes conversar, son muy 

amenos para el trato. Te saludan los profesoresò422. Los estudiantes también profesan esta 

actitud, ñle dan un beso a la directora, al portero, a la monja. Es una escala familiarò423. Yoris 

tiene como parte de sus tareas diarias saludar a los estudiantes cuando llegan a la institución, 

ñyo todas las ma¶anas estoy en la puerta recibiéndolos con un beso (...) soy la que estoy más 

cerca de todo el Equipo Directivo, y por ello me encomendaron esa misi·nò424. Al respecto, 

Andrea S§nchez afirma: ñNanci de repente en julio con dos grados bajo cero est§ en la puerta 

recibiendo a los chiquilines, d§ndoles un besoò425. Estas actitudes son compartidas y valoradas 

por los integrantes de la instituci·n: ñyo me enamor® del colegio, me enamor® de eso de que 

vos llegas, y est§ Guzm§n el muchacho de recepci·n y ya te espera con el mateò426. El símbolo 

del mate en las oficinas connota el valor que se le otorga al tiempo de diálogo, de escucha y de 

construcción de vínculos: 

 

Uno entra ac§ y todo el mundo te da un beso, compartimos un mate (é) entonces vas conociendo 

a la gente. (é) Sin mucha necesidad de que te guíen vas conociendo a la gente. La sala de 

profesores es una instancia linda, esta "previa" como decimos nosotros de que llegamos y de 

repente somos cuatro o cinco y compartimos un mate... Ese tipo de cosas están buenas.427 

 

En cuanto a las formas de organizarse y de comportarse, sus fundamentos forman parte 

de los niveles más profundos de la cultura, pero en la medida que se trasladan a rutinas y a 

representaciones, son visibles. ñEl comportamiento organizacional implica la interrelaci·n 

 
420 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (2 de julio de 2019) Entrevista a Leticia Monestier [inédita]. 
421 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (13 de febrero de 2019). Entrevista a Lorena Damiano [inédita].  
422 Bonfiglio, P. (19 de febrero de 2019). Entrevista a Patricia Méndez [inédita].  
423 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (2 de julio de 2019) Entrevista a Leticia Monestier [inédita].  
424 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (26 de octubre de 2019). Entrevista a Nanci Yoris [inédita].  
425 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (18 de febrero de 2019). Entrevista a Andrea Sánchez [inédita]. 
426 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (18 de febrero de 2019). Entrevista a Andrea Sánchez [inédita]. 
427 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (18 de febrero de 2019). Entrevista a Andrea Sánchez [inédita].  
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dinámica entre los empleados, los l²deres, los equipos y la organizaci·n mismaò (Hellriegel, 

2009, p. 26). En el caso del colegio San Ignacio, como se mencionó anteriormente, estas 

relaciones están atravesadas por la cercanía: 

 

Es un colegio muy cercano, desde el fotocopiador, hasta la gente de limpieza, hasta el director, 

si se tienen que parar a hablar con un chiquilín porque pasa algo, lo hacen. En ese sentido creo 

que es un colegio que lo ayuda su tamaño, la cercanía, que cuida mucho a los vínculos, que se 

centra en el alumno. Y genera un muy buen clima. Yo vine acá como alumno y conozco a todo 

el mundo, pero amo a trabajar acá en el sentido de venís y la pasas bien. Es un colegio donde 

hay mucho respeto.428 

 

Dentro de este clima de comunidad, el lenguaje es un aspecto esencial a tener en cuenta 

a la hora de analizar este primer nivel de la cultura. ñEl concepto de lenguaje organizacional 

abarca no sólo el lenguaje hablado, sino también la forma de vestirse de las personas, las 

oficinas que ocupan (...) y con cu§nta formalidad se dirigen unos a otrosò (Jones, 2008, p. 186). 

En este sentido, en el colegio estos elementos están atravesados por la familiaridad y la 

informalidad, es decir, tanto en la vestimenta de los funcionarios como en las formas y tonos 

que eligen para comunicarse entre sí (como el uso de apodos en la comunicación vertical 

ascendente) se denotan aspectos clave como la cercanía y la horizontalidad. Virginia Costa y 

Natalia Affonso, docentes del Área Científica de ciclo básico, señalan: 

 

ð[Acá] trabajan personas que están muy calificadas, y tienen un montón de conocimiento tanto 

académico, del área específica, como sobre la docencia. 

ðY también dispuestos a compartir ese conocimiento. 

ðExacto, no solo a compartirlo sino también a escucharte. Hay personas que tienen doctorados 

acá, y es como si estuviéramos hablando dos iguales. En el ámbito universitario es un poco raro 

que pase eso, y en UTU también es raro. 

ðSí, creo que en realidad la base es el compartir y tirar todos para el mismo lado, y que eso se 

siente.429 

 

A través de este tono particular en los vínculos, se desarrolla un lenguaje organizacional 

que atraviesa tanto a los funcionarios con trayectoria como a los que reci®n ingresan. ñAl 

 
428 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (20 de febrero de 2019). Entrevista a Fernando Pochintesta [inédita].  
429 Finozzi, C. (2 de julio de 2019). Entrevista grupal a docentes del Área Científica de tercer año [inédita]. 
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aprender este lenguaje, los miembros manifiestan su aceptación de la cultura, y al hacerlo 

ayudan a preservarlaò (Robbins & Judge, 2009, p. 565). 

ñTodo el clima del colegio es muy bueno, entonces ese clima se va contagiando, tanto a 

los alumnos como a los nuevos docentes que ingresan, y eso hace que se mantengaò430. Con 

esta impronta, se entiende que, a medida que el grupo avanza en la construcción de sentido, se 

producirá cierto nivel de retroalimentación y, luego de llegar a un mínimo consenso de 

comportamiento, se llegará a un lenguaje, a una manera de pensar y de sentir común.  

 

Tendemos a concebir a la cultura como algo fundamentalmente conductual (...) y olvidamos que 

con el tiempo y los aprendizajes compartidos llegamos a compartir cómo hablamos, qué 

percibimos en nuestro entorno relevante, cómo pensamos al respecto de éste, y qué nos hace 

sentir bien o mal.431 

 

Tomando en consideración las categorías culturales de sociabilidad y solidaridad, puede 

decirse que en el colegio se percibe un alto nivel de sociabilidad, es decir, alta ñamigabilidad 

entre los miembros de una comunidadò (Goffee & Jones, 2001, p. 45), que en general nace del 

compartir ideas y valores similares. Varios docentes del colegio San Ignacio comparten una 

historia, puesto que tienen una larga trayectoria en la institución; muchos viven la espiritualidad 

ignaciana, algunos son ex alumnos del colegio y, tambi®n, ñla gente que trabaja tiene el mismo 

perfil, son docentes de alumnos de secundariaò432. Además, la encuesta docente refleja bastante 

acuerdo respecto a que "el Equipo Directivo incorpora personas que se adaptan bien a este 

lugar"433: el 28,6% está muy de acuerdo, el 42,9% está de acuerdo, el 20% tiene una posición 

neutral, el 5,7%, está en desacuerdo y el 2,9% está muy en desacuerdo. Estos rasgos influyen 

en la percepci·n inicial de la instituci·n puesto que, ñel nivel de sociabilidad en una compa¶²a 

es lo primero que suele percibir un nuevo empleadoò (op. cit., p. 46). Para ilustrar, S§nchez 

establece:  

 

No precisás que haya una guía que esté contigo. Por ejemplo, ahora ingresó una profe nueva de 

Física que va a trabajar con nosotros en cuarto, y también: los primeros días yo la iba guiando 

 
430 Finozzi, C. (19 de julio de 2019). Entrevista a Clara Piñeyrúa y Carmen Cítera [inédita]. 
431 ñWe tend to think of culture as mostly behavioral (é) and forget that with time and shared learning we come 

to share how we talk, what we perceive in our relevant enviorment, how we think about it, and what makes us feel 

good or badò (Schein, 2004, p. 9). Traducción: autoras. 
432 Bonfiglio, P. (13 de marzo de 2019). Entrevista a Laura San Román [inédita].  
433 Ver Anexo 22, p. 476 
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un poquito. Incluso Vero me pidió, me dijo "que no se sienta muy sola porque recién entra, es 

una muchacha jovencita". A los dos días ya la ves que conoce a un montón de gente.434 

 

En este sentido, la encuesta realizada a docentes indica que el 74,3% de los encuestados 

percibe al colegio como integrador. Además, a través de la forma de organización en equipos 

de trabajo de docentes por §reas y por nivel se perciben relaciones de solidaridad, ñbasadas en 

tareas comunes, intereses mutuos, y objetivos compartidos y claramente entendidos que 

benefician a todas las partes involucradasò (Goffee & Jones, 2001, p. 51). Para ello, los ritos de 

transición (Jones, 2008), que marcan la entrada del individuo a la organización, son esenciales 

porque le permiten ingresar a la dinámica organizacional y comenzar a tejer vínculos que 

contribuyen tanto a la sociabilidad como a la solidaridad.  

 

El año que entré hubo una jornada en febrero, que fue más una mezcla de que nos presentáramos 

entre todos y después más académico. Este año fue una recreación de una de las actividades que 

hacen los chiquilines, que es el Chinolí, para los docentes.435 

 

Las metodologías de innovación educativa incorporan de forma tangible en los modos 

de comportamiento el aprendizaje y el trabajo colaborativo. Al pasar por las clases no se ven 

estudiantes sentados, mirando al frente y tomando apuntes de lo que el profesor expone.  

 

Nosotros antes nos encerrábamos en el salón y estábamos ahí, ahora usamos el pasillo, el patio, 

usamos la parroquia, tenemos dinámicas que son afuera. Rompimos la barrera del salón y ya no 

nos da esa cosa de que entren a nuestra clase, las clases son súper abiertas.436 

 

Al recorrer el colegio, entonces, se ven estudiantes entusiasmados trabajando en equipos 

en la elaboración de proyectos: intercambiando materiales, dialogando y consultando a 

docentes. Estos comportamientos, que se contraponen a los esperados en espacios áulicos y al 

clima institucional tradicional, impactan, ñvas por los corredores y de repente sacaron los 

bancos para afuera y est§n dando clase, y eso los padres al principio les chocaò pero 

 
434 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (18 de febrero de 2019). Entrevista a Andrea Sánchez [inédita]. 
435 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (18 de febrero de 2019). Entrevista a Andrea Sánchez [inédita]. 
436 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (13 de febrero de 2019). Entrevista a Lorena Damiano [inédita].  
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inmediatamente perciben que los estudiantes est§n concentrados: ñlos chiquilines est§n 

trabajando y no te miran, entonces se dan cuenta que el ABP funciona porque los atrapaò437.  

A partir de un primer acercamiento, entonces, se puede comenzar a conocer la 

instituci·n y a realizar interpretaciones de los elementos visibles, en base a lo que ñuno ve, oye 

y siente cuando se encuentra con un nuevo grupo que tiene una cultura con la que no está 

familiarizadoò438. Luego de un tiempo de inmersión en la institución, estos elementos 

comienzan a tener significados claros, sin embargo, si ñuno quiere lograr este nivel de 

comprensión más rápidamente, uno puede intentar analizar los valores, las normas y las reglas 

(é) por los cuales los miembros del grupo gu²an su comportamientoò439. 

 

3.3.2 La comunicación que expone a la organización 

 

De acuerdo al modelo de Schein, en el segundo nivel de la cultura est§n las ñcreencias 

y valores explicitadosò440, que son los objetivos institucionales, la misión, los valores, las 

aspiraciones y las ideologías anunciadas como propias por la organización en su discurso 

institucional. Al enunciarse, el Colegio San Ignacio explicita sus singularidades, 

diferenciándose del resto de las instituciones educativas, compartiendo sus características para 

ponerlas en común con el otro, buscando que las personas se identifiquen y se sientan llamadas 

a integrar la propuesta educativa, a construir un vínculo, ya sea como funcionarios, padres o 

estudiantes. Al mismo tiempo, la comunicación expone a la organización, la hace vulnerable al 

juicio, a la evaluación de sus públicos, habilita la discusión y, entonces, el disenso (Restrepo, 

2011). 

 

Por eso pienso que la comunicación expone a la organización y digo en el doble sentido de la 

palabra: la muestra, la exhibe y a la vez la hace vulnerable, la pone en riesgo; la saca de su lugar, 

literalmente: eso hace la comunicación. (Restrepo, 2011, p. 20) 

 

 
437 Bonfiglio, P. (13 de marzo de 2019). Entrevista a Laura San Román [inédita].  
438 ñOne sees, hears, and feels when one encounters a new group with an unfamiliar culture (Schein, 2004, p. 25). 

Traducción: autoras.  
439 ñOne wants to achieve this level of understanding more quickly, one can attempt to analyze the espoused values, 

norms, and rules (é) by which the members of the group guide their behaviorò (Schein, 2004, p. 27). Traducci·n: 

autoras. 
440 ñEspoused beliefs and valuesò (Schein, 2004, p. 19). Traducci·n: autoras. 
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Jones categoriza los elementos explicitados en el discurso bajo el nombre de ética 

organizacional: esta categoría constituye uno de los componentes de la cultura según el autor, 

y est§ integrada por ñlos valores, las creencias y las reglas morales que establecen la manera 

apropiada en que las partes interesadas en la organización deben conducirse entre sí y con el 

ambienteò (2008, p. 189). La filosof²a corporativa constituye, a nivel discursivo, una s²ntesis 

de la ética organizacional que se comunica y expone a la organización. A partir de todos estos 

elementos explícitos se da la pauta a los miembros de la institución de cómo comportarse frente 

a las distintas situaciones que se presentan en el día a día, reduciendo la incertidumbre y 

garantizando cierta coherencia. Sin embargo, solo funcionarán de esta forma una vez que el 

grupo les haya otorgado lo que Schein (2004) denomina validación social, en el entendido de 

que ñciertos valores se confirman solamente por la experiencia social compartida de un 

grupoò441. Ahora bien, ¿cómo se obtiene dentro de un grupo dicha validación? Particularmente, 

¿qué elementos están socialmente validados en el Colegio San Ignacio?  

Uno de los ejes fundamentales de la misión organizacional, como ya fue expuesto en el 

marco histórico-referencial, es la espiritualidad ignaciana, la pertenencia a la congregación 

jesuita y todo lo que esto implica en el marco de un centro educativo. Los postulados vinculados 

con esta dimensión (religión católica y espiritualidad ignaciana) determinan tanto el marco de 

los valores terminales, es decir, aquellos que, en congruencia con la misión, fijan el ñestado 

final o resultado deseado que las personas buscan alcanzarò (Jones, 2008, p. 178), como de los 

valores instrumentales, es decir, el estilo de comportamiento deseado por parte de la 

organización que sirva idealmente como medio para alcanzar el estado final. En el concepto de 

identidad ignaciana está comprendida la "forma de ser de [los] alumnos que se busca, y de los 

docentes y las personas que trabajan, y cómo el colegio logra invitar y motivar a otras personas 

a la espiritualidad ignaciana. Ese es uno de los grandes objetivosò442. La fe atraviesa la mayor 

parte (sino todas) las manifestaciones del colegio y, si bien desde la directiva (tanto anterior 

como actual) se entiende que ésta es un don, y por lo tanto no puede forzarse en nadie, el colegio 

se mantiene abierto ante cualquiera que desee formar parte de la comunidad religiosa. 

Para analizar cuáles son los elementos que integran este nivel de la cultura en relación 

con la identidad ignaciana, es importante tener en cuenta que ñlos valores culturales de una 

 
441 ñCertain values are confirmed only by the shared social experience of a groupò (Schein, 2004, p. 29). 

Traducción: autoras. 
442 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (13 de setiembre 2018). Entrevista a Guillermo Lemos y Pina Cimillo [inédita].  
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organizaci·n a menudo salen a relucir en las historias [y] ceremonias (é) que forman parte de 

ellaò (Jones, 2008, p. 185). Son esenciales para esto, entonces, los ritos de integraci·n y los 

ritos de mejoramiento, como instancias o medios que posee una institución para comunicar y 

universalizar tanto los valores instrumentales como los terminales. En el caso del Colegio San 

Ignacio, tanto la Semana Ignaciana (que culmina en el Día de San Ignacio, 31 de julio) como el 

Día de la Familia (en octubre), y la misa de comienzo de año, son ritos de integración fijos y 

fundamentales a nivel de toda la organizaci·n, dado que sirven para ñgenerar normas y valores 

comunesò (Jones, 2008, p. 185). En particular, los campamentos como el Pachacut², instancias 

como el Chinolí o viajes como el de Mendoza para sexto año, constituyen ritos esenciales para 

transmitir este nivel de la cultura, además de la recientemente integrada pausa ignaciana dentro 

de los proyectos. Todos constituyen ñsecuencias repetitivas de actividades que expresan y 

refuerzan los valores clave de la organización: qué metas son las más importantes, cuáles 

personas importanò (Robbins y Judge, 2009, p. 564). La tutora P®rez destaca la instancia del 

Chinolí como un momento fundamental para profundizar el acompañamiento que conlleva su 

rol: ñtiene una primera din§mica que es una presentaci·n extensa: desde c·mo se conocieron 

tus padres hasta el hoy. Es ir repasando toda tu vida a un nivel muy profundo (...) hasta llegar a 

lo m§s ²ntimoò443. Los tres alumnos entrevistados de sexto año señalaron esta actividad como 

la que más les gustaba de las que ofrecía el colegio, conjuntamente a los retiros espirituales, y 

destacaron el rol que ocupan los tutores. ñEntr® en tercero [2016] y (...) me di cuenta que podés 

tomar a los tutores más como amigos y no como autoridades. En liceos anteriores hasta 

verg¿enza te daba hablar con ellos (...), y ac§ hay mucho m§s compa¶erismoò444. En ese marco, 

las propuestas de servicio son centrales para transmitir los valores ignacianos a través de sus 

principales mediadores: ñlos coordinadores de los movimientos (...) Nos mostraron un mundo 

diferente y nos motivaron a buscar una realidad m§s justaò445. La propuesta pastoral del colegio 

en sí misma forma parte de uno de los mecanismos de promoción de la cultura que Schein 

(2004) denomina ritos y rituales de la organización, en el entendido de que, si el líder logra 

ritualizar ciertos comportamientos centrales dentro de la configuración cultural de la 

institución, esto constituye un incentivo importante para la prevalencia de dicha cultura (op. 

cit.).  

 
443 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (13 de febrero de 2019). Entrevista a Patricia Pérez [inédita].  
444 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (16 de julio de 2019). Entrevista grupal a estudiantes de sexto de liceo [inédita].  
445 Delegados de sexto año. Discurso de despedida en la graduación de sexto año 2018 [inédito]. 14 de 

noviembre de 2018.  
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 Más allá de que los eventos que se han descrito constituyan un entorno en el que 

alumnos y tutores están más inmersos a nivel cotidiano que los docentes, a estos últimos 

también se les dedican espacios para explicitar el conjunto de valores y creencias promovidas. 

En las coordinaciones, instancias de formación y otro tipo de reuniones, se llevan adelante 

espacios de reflexión, oración o incluso la pausa ignaciana. En la instancia anteriormente 

mencionada por Sánchez sobre el Chinolí para profesores, se identifica claramente la 

explicitación del perfil docente y humano al que el colegio aspira. 

 

Nos daban un dilema moral, que era "hay un bombardeo en la ciudad, tenés un refugio, y de esta 

lista de doce personas tenés que salvar a seis". (...) Cuando lo logramos dice Nanci: "bueno, 

fíjense que ustedes todo el año están trabajando con los chiquilines, todo el año están mediando 

entre los conflictos que puede haber en un grupo, todo el año están atentos a quién es el líder de 

un grupo, a quién se queda callado. Bueno, ahora se van a escuchar a ustedes mismos". Durante 

toda esa discusión nos habían grabado. (...) Después hubo otra dinámica que era: "¿qué virtudes 

se esperaban de un docente ignaciano?", una lluvia de ideas, y se eligieron doce. Nos separamos 

en los salones, y era una rueda de siete adentro y una de siete afuera, y se iban nombrando por 

ejemplo "que es alegre", y los que estaban afuera iban circulando y te tocaban en función de si 

creían que vos tenías ese elemento o no. (...) Eso es lo que fomenta que después a lo largo del 

año las cosas funcionen, porque si no uno dice "pero, ¿qué pasa acá que todo el mundo se lleva 

bien, toman yogur de la felicidad?". Pero claro, es un trabajo sostenido por parte de la 

institución.446 

 

En cuanto a los ritos de mejoramiento, que tienen el objetivo de ñmotivar el compromiso 

con las normas y valoresò (Jones, 2008, p. 185), dado que ñreconocen y recompensan 

públicamente las contribuciones de los empleadosò (²dem), se encuentran instancias como el 

lanzamiento y la presentación de proyectos, en la que los profesores adquieren protagonismo y 

tienen la oportunidad de poner en práctica o demostrar la creatividad volcada en los mismos 

para motivar a los alumnos. Si bien no se identifican instancias específicas de premiación, como 

las que menciona Jones (2008), Bonilla afirma que este tipo de acciones se dan a nivel más 

directo, personal y cotidiano. 

 

Yo siento que hay un reconocimiento a la tarea de los docentes, cada vez que tengo una 

evaluación o que hago algún planteo en el Equipo Directivo siempre recibo un reconocimiento 

 
446 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (18 de febrero de 2019). Entrevista a Andrea Sánchez [inédita].  
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a las cosas que yo siento que hago bien por el colegio. Eso tampoco es habitual en todos lados. 

Entonces me parece que eso también genera algo que ayuda mucho al clima institucional.447 

 

Anteriormente se aludió a los ritos de transición, que también valen para los egresos de 

las personas respecto de la organización. En este sentido, las instancias de graduación, que a la 

fecha han sido únicamente cuatro, constituyen un medio fundamental para despedir a quienes 

formaron parte de la organización en el marco de una ceremonia representativa de los valores 

fundamentales que ésta defiende.  

 

Así como ocurrió el encuentro y se compartió la vida, Jesús se hizo presente en medio 

de nosotros, y esperamos que esa experiencia vital sea para ustedes a lo largo de su vida 

referencia de un estilo, un modo de vivir, de aprender, de dialogar, de contar con otros y contar 

con Dios. Que al mirar hacia atrás, recuerden que les enseñamos un modo de ver la realidad, 

implicándose, siendo parte de ella. Un modo de proceder: el que San Ignacio nos dejó. Un estilo 

de vida: el de Jesús. (...) 

Esperamos haber contribuido así, junto con una sólida formación académica, a lo que 

nosotros llamamos dentro de su formación integral, el aprender a aprender. (...) Esperamos 

haberles entregado a lo largo de todo este tiempo algo esencial: la capacidad de leer un contexto, 

interactuar con la realidad, discernir y contribuir a un cambio real. (...) Sean apasionados por la 

justicia, esa justicia que brota del Evangelio, y que por ende tiene en cuenta la misericordia, para 

que, allí donde se encuentren, sean jóvenes que aporten reconciliación. (...) Porque la 

reconciliación es siempre obra de la misericordia: así nos lo dice el último documento de la 

Congregación General de la Compañía de Jesús. (...) Que en el futuro los acompañe 

permanentemente esta invitación a ser mejores personas, y sigan siempre buscando su magis, 

para que sus vidas sean un canto de esperanza.448 

 

El magis, que viene del latín y significa más, se define por tres pilares fundamentales: 

salir al mundo, seguir a Jesús y servir a los demás449. Se trata de un término que tiene mucho 

significado a nivel de la congregación jesuita, profundamente vinculado con la voluntad de 

superación y la vocación de servicio. En este sentido, en el rito de transición de la graduación 

también se observó cómo se ponían de manifiesto el conjunto de valores y creencias con el que 

 
447 Finozzi, C. (17 de julio de 2019). Entrevista a Washington Bonilla [inédita].  
448 Yoris, N. Discurso de despedida en la graduación de sexto año 2018 [inédito]. 14 de noviembre de 2018. Ver 

Anexo 29, p. 523 
449 Magis (recuperado el 22 de julio de 2019). Disponible en línea: https://magis.es/que-es-magis 
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egresan los alumnos de la institución. En la ceremonia de graduación de la generación 2018, 

sus delegados afirmaron que ñse gener· un v²nculo magisò: 

 

ðCada uno de nosotros aportó a su manera su chispa a la generación; se buscó y se encontró 

entre tantos jóvenes, encontró escucha, amparo y amor (...) personas que nos mostraron lo que 

de verdad es el compañerismo y la amistad. En estos años aprendimos, experimentamos, 

fallamos, progresamos y nos encontramos entre y con nosotros. Generación: nos deseo que, a 

través del estudio y de nuestras propias experiencias, busquemos crecer, trascender, no 

quedarnos en la cortita. Busquemos cambiar aquello que no nos sienta bien, que nos incomode. 

No nos quedemos de brazos cruzados, salgamos de nosotros mismos, abrámonos al mundo, 

abrámonos y entremos al mundo. 

ðSeamos inconformistas, vivamos por lo que en verdad queremos, eso que interiormente nos 

mueve a hacer lo que hacemos y estudiar lo que estudiamos. (...) Que al salir de acá tengamos 

motivos en lo más profundo de nuestro ser, y nos muevan a ser la mejor y la más completa 

versión de nosotros mismos.450 

 

Asimismo, si bien el término héroe se utiliza en el campo de la Comunicación 

Corporativa para referir a una figura histórica de relevancia dentro de una organización, cuyo 

impacto y trayectoria se comunica a través de las historias organizacionales y se convierte en 

un referente de la cultura, es preciso en este punto realizar una abstracción del concepto para 

aplicarlo a los héroes construidos en la cultura del Colegio San Ignacio, que en este caso no 

forman parte de la institución en sí misma: Jesucristo y San Ignacio. Por un lado, Jesucristo 

como centro de la fe cristiana, cuya vida de humildad, servicio, amor y vocación por los 

marginados de la sociedad representa un modo de vivir; ñles doy un mandamiento nuevo: 

Ćmense unos a otros; como yo los he amadoò; (Jn 13: 34-35), y su muerte y resurrección es el 

fundamento de la religión que el Colegio San Ignacio anuncia y que se encuentra en el corazón 

de quienes dirigen la instituci·n: ñvayan por todo el mundo y prediquen el Evangelio" (Mc 16: 

15-18). Por el otro lado, San Ignacio, santo de la Iglesia Católica, se inspiró en la vida de Jesús 

para establecer un modo de vivir la fe, resaltando la importancia del discernimiento y la 

solidaridad, y desarroll· su misi·n evangelizadora en el §mbito educativo. Jones afirma que ñel 

fundador de la organización ejerce una influencia considerable sobre la cultura inicial de la 

organizaci·n debido a sus valores y creencias personalesò (2008, p. 188), y en este caso la 

 
450 Delegados de sexto año. Discurso de despedida en la graduación de sexto año 2018 [inédito]. 14 de noviembre 

de 2018. Ver Anexo 29, p. 523 
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Compañía de Jesús, como fundadora del colegio, no solo colocó a estas dos figuras históricas 

(y, por lo tanto, a sí misma) como los principales referentes morales y conductuales de la 

organización, sino que se aseguró a través de los años de que sus directivos encarnaran estos 

elementos. De hecho, dado que ñes de suponer que las personas elegidas por el fundador posean 

valores e intereses similares a las de ®steò (ídem), es natural que un miembro de los jesuitas 

siempre estuviera involucrado en la contratación de nuevos líderes, cuyos perfiles serán 

analizados más adelante en el subtítulo 3.3.4. 

En este sentido, es clave que los integrantes de una organización encuentren modos de 

mantener el grupo unido por sus valores y creencias fundamentales, más allá del cumplimiento 

de tareas. Uno de los mecanismos que los líderes ejercen para asegurarse de que se mantengan 

las pautas culturales deseadas son los procesos de reclutamiento, selección, promoción y 

despido (Schein, 2004). ñLos fundadores y l²deres tienden a encontrar atractivos a aquellos 

candidatos que se asemejan a miembros actuales en estilo, asunciones, valores y creencias. Son 

percibidos como las mejores personas para contratar y se les asignan características que 

justifiquen su contrataci·nò451. Así, se observan numerosas instancias en las que la integración 

de nuevos miembros se efectúa con un claro criterio de sostenimiento de los valores y creencias 

profesadas, ya desde la dirección de Monestier. 

 

Hubo que ver qué características tenía que tener el portero, buscar que, ya que había pocos 

referentes masculinos, este rol fuera varón, exalumno, y de confianza. Los gurises hacen tiempo 

en la portería y te cuentan la vida. Que fuera alguien con sentido común y determinados valores 

para ver qué hace con eso que le cuenta el chiquilín. Al final vimos que era un cargo de re 

confianza y había que elegirlo con lupa.452 

 

Contrataciones como la de Laura San Román, Encargada de Admisiones en San Ignacio 

desde 2015, un puesto esencial de conexión entre la organización y su entorno que hasta 

entonces había estado centralizado en la directiva del colegio, se efectuó bajo los mismos 

criterios. ñYo buscaba a alguien de total confianza y que conociera, y Laura lo había hecho 

durante años en el Seminario, los valores del colegio son los mismos, el objetivo último 

 
451 ñFounders and leaders tend to find attractive those candidates who resemble present members in style, 

assumptions, values, and beliefs. They are perceived to be the best people to hire and are assigned characteristics 

that will justify their being hiredò (Schein, 2004, p. 261). Traducción: autoras. 
452 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (2 de julio de 2019) Entrevista a Leticia Monestier [inédita].. 



 

   
 

 

   
199 

 

tambi®nò453. La elección de este rol fue determinante para continuar lo que Monestier había 

consolidado y que Lemos siguió priorizando: la afirmaci·n de que ñnosotros somos un colegio 

católico, de ahí partimos. [El alumno] va a tener todas las actividades de Formación Cristiana 

y un montón de cosas, pero desde esto, desde una invitación y el respeto a las distintas 

opinionesò454. Durante su gestión, Monestier se encargó de explicitar este hecho: 

 

¿A usted se le ocurre ir a anotar a su hijo al Colegio Francés y pedir que le enseñen alemán? 

¿Verdad que no? Bueno, usted está viniendo a un colegio católico. Acá va a tener una asignatura 

que es Formación Cristiana. No me pida que la saque, porque el colegio se llama Monseñor 

Ricardo Isasa. Tampoco lo estoy privando de nada si le digo que no lo mande: existe la escuela 

laica, gratuita y obligatoria. Usted eligió esta. Probablemente la eligió por el precio, pero sepa 

que es católica y no vamos  a lavar el sentido del colegio porque usted lo eligió porque es barato". 

(...) Punto y aparte, y con eso se terminaba la discusión, si querés pedí el pase y si querés seguí, 

pero ya con esa afirmación filtrabas. (...) También insistías en que no ibas a forzar a convertir a 

nadie, que no nos interesaba que salieran católicos, nos interesaba que salieran buenas personas, 

punto. Nosotros sabemos que la fe no está en nuestras manos.455 

 

De esta manera, actualmente desde el área de admisiones del colegio, San Román se 

asegura de que el mensaje y la explicitación de la cultura promovida actúe como filtro o 

advertencia para aquellos que eligen otros caminos de relacionamiento, en el entendido de que 

ñlas entrevistas de ingreso no es que no las pueda hacer cualquiera (...) sino que tiene que 

conocer parte de la pedagogía ignaciana, de la espiritualidad ignaciana, porque eso está muy 

metido en estoò456. As², ñprimero que nada le destaco lo que es la orientación filosófica y 

religiosa para que ellos sepan a dónde vienen. (...) Eso es lo esencial, ahí les planteo lo religioso, 

que no es obligatorio, pero s² el respeto es obligatorioò457. Un ejemplo de este proceso de 

selección natural es el de Juan Pedro Mir, que evaluó el San Ignacio como un posible colegio 

para su hija. Sin embargo, ñlo que me inhibi· fue lo religioso, porque la directora muy 

claramente nos planteó que llevaba un peso religioso, y yo soy ateo, soy laico. (...) Ahora mi 

hija va al Elbio Fern§ndezò458. 

 
453 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (2 de julio de 2019) Entrevista a Leticia Monestier [inédita].  
454 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (13 de setiembre 2018). Entrevista a Guillermo Lemos y Pina Cimillo [inédita].  
455 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (2 de julio de 2019) Entrevista a Leticia Monestier [inédita].  
456 Bonfiglio, P. (13 de marzo de 2019). Entrevista a Laura San Román [inédita].  
457 Bonfiglio, P. (13 de marzo de 2019). Entrevista a Laura San Román [inédita].  
458 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (2 de julio de 2019). Entrevista a Juan Pedro Mir [inédita].  
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Este filtro se aplica de manera similar en lo que refiere a la contratación de profesores, 

dado que, de pasar a una segunda entrevista con las autoridades del colegio, se les entrega el 

documento Características de la Educación de la Compañía de Jesús, que explicita lo que se 

espera de un educador en la organizaci·n, y as² ñla selecci·n se vuelve una avenida de dos 

sentidos que permite al empleador y al solicitante deshacer el matrimonio si parece que hay una 

desavenenciaò (Robbins & Judge, 2009, p. 560). A través de los distintos mecanismos 

anteriormente mencionados, entonces, ñel proceso de selecci·n [o admisi·n] sostiene la cultura 

de una organización por medio de eliminar aquellos individuos que tal vez atacarían o minarían 

sus valores nuclearesò (op. cit., p. 560). No obstante, si estos mecanismos fallan o los 

integrantes de la organización no logran adaptarse a la cultura, sus líderes pueden tomar la 

decisión de excluirlos voluntariamente con el propósito de sostenerla. Efectivamente, como fue 

señalado en el desarrollo del proceso de cambio, algunos profesores fueron desvinculados o 

renunciaron durante el período 2016-2018 por no adaptarse a ciertos aspectos fundamentales 

que querían introducirse en el marco de una cultura de la innovación.  

Un caso, pero referido a los alumnos, fue el de un grupo de seis estudiantes de tercer 

a¶o en 2018: ñhubo chicos que estaban en total desacuerdo con la din§mica del colegio y el 

colegio los invit· a irse a otro lugarò459. En las causas de este problema se observan parámetros 

dominantes en la cultura de San Ignacio:  

 

Algunos [se fueron] por todo lo que es la normativa, y porque hay chiquilines que no están 

acostumbrados al límite (...) Las cosas se plantean, se hablan, se conversan. Pero, ¿viste estos 

adolescentes que ya vienen rebeldones, que se pelean hasta con la silla? Había otros dos de esos, 

hasta con faltas de respeto, de llamar la atención, pasa que la Dirección los llama y ellos 

responden "este colegio de mierda". Lo que sea, en esos términos, falta de educación, falta de 

respeto al adulto y a la autoridad.460 

 

En definitiva, a través de distintos recursos logran mantenerse ciertos puntos 

fundamentales que guían la conducta y se vuelven comunes a los distintos miembros de la 

organización. No obstante, algunos individuos o grupos se instalan a una mayor distancia, o se 

sitúan más cerca del disenso que del consenso. Dos pilares y por lo tanto ámbitos de 

participación clave del colegio son, históricamente el planteo religioso, y más recientemente el 

 
459 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (13 de febrero de 2019). Entrevista a Patricia Pérez [inédita].  
460 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (13 de febrero de 2019). Entrevista a Patricia Pérez [inédita].  
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emprendimiento de un proceso de innovación educativa. Respecto de la adhesión a esta última, 

ya se ha planteado la existencia de diferentes posturas y modos de vivir este proceso. En cuanto 

a lo pastoral, también se advierten variaciones en el profesorado; hay muchos miembros poco 

integrados en este sentido. Este hecho se observa fundamentalmente en aspectos como la falta 

de involucramiento con algunas actividades que promueven y explicitan la espiritualidad y 

religiosidad de la institución. 

 

En lo cotidiano me da la sensación que hay muchos docentes que quedan por fuera. Pienso que 

es porque no han tratado integrarse mucho. A vos te pasa que estás en clase y viene alguien a dar 

aviso de que este fin de semana hay una actividad de servicio, ahí tenés una linda chance para 

conversar con tus alumnos de otras cosas e interiorizarte de qué pasa en la parte pastoral.461 

 

Sin embargo, las instancias de conversación que sugiere Cítera no suelen darse 

frecuentemente con aquellos docentes que se sienten por fuera de esta faceta fundamental y 

fundacional de la organización. Como expresa Yoris, es difícil que exista en ellos la voluntad 

de participar de actividades vinculadas con la espiritualidad: 

 

Nos ha costado mucho. Ellos respetan mucho pero no se suman a esto. Nos ha pasado con alguno 

puntual, por ejemplo, con las misas. Tenemos misa por generación de bachillerato y muchos 

suelen quedarse en la sala de profes.462 

 

Al ser consultada sobre la existencia de jornadas (ritos) de integración que no estén 

atravesados por la trama pastoral, en la que este grupo de docentes pueda sentirse mayormente 

involucrado, Yoris menciona actividades espor§dicas, reconociendo: ñes verdad que a veces 

eso puede excluirò463. Respecto de esta situación, se identifican dos interpretaciones no 

necesariamente excluyentes vinculadas al desinterés del docente en la parte pastoral del colegio. 

Por un lado, parecería existir una falta a la hora de informar e invitar a los profesores a este tipo 

de instancias, identificada fundamentalmente en aquellos docentes que ingresaron en forma 

reciente a la organización. 

 

 
461 Finozzi, C. (19 de julio de 2019). Entrevista a Clara Piñeyrúa y Carmen Cítera [inédita]. 
462 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (26 de octubre de 2019). Entrevista a Nanci Yoris [inédita].  
463 Bonfiglio, P. & Finozzi, C. (26 de octubre de 2019). Entrevista a Nanci Yoris [inédita]. 


































































































































































































































































































































