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PRESENTACION

En 2017, nuestra Escuela de Investigaciones Policiales cumple 84 afios al servicio de la
sociedad chilena formando detectives, coadyuvantes en el proceso de justicia. Somos conscientes
de la responsabilidad que esta tarea conlleva hacia nuestros educandos y hacia la comunidad
nacional, depositaria final de todos nuestros esfuerzos.

Con orgullo y no exentos de un largo y permanente trabajo, estamos preparando jévenes
profesiona?es delainvestigacion criminal, con estdndares a nivel mundial. Hoy, ésta es una piedra
angular del reconocimiento y prestigio que goza la Policia de Investigaciones de Chile, junto al
trabajo cientifico-técnico que desarrollan nuestros hombres y mujeres en su diario quehacer.

Desde hace una década, nuestros mandos, Directores Generales a la cabeza, han mantenido el
firme compromiso de la mejora continua en la formacién del detective. Con ese norte indeleble,
nos hemos esforzado en cumplir cabalmente con la entrega, no solo de conocimientos y saberes,
sino que también de valores, afianzados por una fuerte ética profesional.

Durante dos procesos consecutivos nos hemos acreditado ante la Comision Nacional de
Acreditacion (CNA), como corresponde a un Plantel de Educacion Superior caracterizado por
excelencia académica.

Asi, también hemos decidido avanzar en dreas relacionadas con nuestra misién educacional,
y tomamos la decision de generar y difundir conocimiento, a partir de la investigacién. Por esta
razon, presento esta edicion “cero” de la Revista Formacién y Desarrollo Policial, ge la Escuela de
Investigaciones Policiales "Arturo Alessandri Palma” (ESCIPOL).

Esta Revista estd destinada a difundir articulos originales, derivados de la investigacion
desarrollada en los dmbitos de la sequridad ptblica y ciudadana, y con relacién a la formacién de
investigadores policiales, como asimismo articulos que contengan analisis de temas atingentes a
las referidas dreas. Para hacer esta tarea de la mejor forma, contamos con un Comité Editorial de
envergadura académica en el mundo de la educacién superior.

Con todos estos antecedentes, invito a usted a la comunidad académica nacional a leer
y a contribuir con sus aportes en materias vinculadas al quehacer que motiva nuestra esencia
formadora de investigadores policiales, para lo cual presentamos esta edicién “cero’, que sirve a
modo de ejemplo sobre los campos disciplinarios, y niveles acacdemicos de la Revista.

Rodolfo Carrasco Ortiz
Director Escuela.



PROLOGO

La Escuela de Investigaciones Policiales “Presidente Arturo Alessandre Palma” (ESCIPOL)
ha llevado a cabo la creacion y desarrollo de un drea de investigacion como apoyo al
desenvolvimiento académico del plantel. Esta iniciativa se inserta en el esfuerzo de la Escuefg por
avanzary profundizar en los programas permanentes de mejoramiento de la calidad académica,
en consonancia con la solidez de su proyecto educativo y de la mision nacional y publica de la
institucion. Formadora de los policias investigadores que necesita el pais, la ESCIPOL ha estado
continuamente desarrollando acciones destinadas a proyectar el @mbito puramente docente a
aquél que se conecta con la investigacion y creacién en educacion policial.

Un esfuerzo en esa direccion es esta Revista Formacidn y Desarrollo Policial cuyo nimero de
adelanto se presenta en esta ocasiéncomo edicion cero. La Revista esta dirigida a todos aquellos
interesados en el desarrollo de la formacién Frofesional en el amplio campo de la seguridad, y en
el terreno especifico de la formacién policial. La Revista se propone convocar a los académicos y
profesionales de Chiley Latinoamérica que deseen contribuir con su experienciay/o su produccion
investigativa, para aportaral desarrollo de la formacién en temas de sequridad y de indole policial.
Este nimero de adelanto se ha formulado para constituirse en una clara indicacion del tipo de
contenidos y orientaciones disciplinarias que se desea auspiciar en este campo académico.*

En este nimero de adelanto han contribuido todos los miembros del Comité Editorial de
la Revista, asi significando que sus investiduras académicas no han sido una limitacién para
identificarse plenamente con la Revista y sus objetivos. Mas ampliamente, han querido también
simbolizar por medio de sus escritos, su plena identificacion con los programas académicos
de la ESCIPOL destinados al permanente propdsito de incrementar la calidad. Ponemos este
nuevo medio académico a disposicion de la comunidad académica nacional e internacional,
especialmente de aquellos vinculados o interesados en la formacién disciplinaria en seguridad y
educacion policial.

Prof. Luis A. Riveros
Editor

*El mismo contiene contribuciones originales u otras que reproducen parcial o totalmente
publicaciones anteriores de los correspondientes autores, lo cuel se ha hecho asi para servir como
una gufa a potenciales interesados acerca del interés diciplinarios y estilo de las publucaciones
que espera acoger la Revista.
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RESUMEN

Este trabajo discute las transformaciones del sistema de educacién superior chileno en
los afios 1980, consistentes en abrir el sistema a la libre participacién del sector privado,
introducir un sistema basado en precios y en el autofinanciamiento institucional, incluyendo
a las universidades estatales y tradicionales, y creacion de universidades estatales regionales.
Asi, se produjo un gran crecimiento en la cobertura la cual no llegaba a mas de un 10%a inicios
de la década de 1970. Sin embargo, todo ello conllevd un impacto negativo en calidad, al
menos denotada en la expansién de las entidades de ensefianza sin una equivalente inversién
en capacitacion académica, investigacion y equipamiento. Sélo en el aflo 2006 una ley sobre
acreditacién ha intentado restaurar una base de equilibrio entre cobertura y calidad, pero
los procesos de acreditacién todavia enfrentan retos importantes para abordar los aspectos
mas débiles que afectan al desarrollo y crecimiento del sistema. Se discuten los aspectos mds
esenciales y se sefiala lo vital que ha sido la acreditacion para una mejor educacion superior.

ABSTRACT

This paper discusses the changes experienced by Chile’s Higher Education system in
the decade of 1980s. These changes opened the system to the participation of new private
institutions along the lines of a market-based system and self-financing policies regarding
traditional universities. As a result there prevailed a significantincrease in the enrollment which
did not reach to more than 10% of the 18-24 years old segment. However, quality suffered as
a result of this expansion in absence of an adequate investment in academic development,
research and equipment. Only in 2006 accreditation was installed to restore an equilibrium
between quantity and quality of higher education. The more essential matters regarding
quality assessment are pointed out, indicating the crucial role it has played regarding the need
forimproving higher education standards.

PALABRAS CLAVE: Universidades, Acreditacion, Costos de la Educacion, Regulacién de la Educacién.

KEY WORDS: Universities; Accreditation Systems, Educational Costs; Educational Regulation



INTRODUCCION

El trénsito del modelo universitario chileno entre la década de 1960 y los afios 2000
representa un proceso de mucho interés con relacién a la politica pablica y en funcién de los
resultados observados comparativamente a aquellos buscados. En los afios sesenta el sistema
universitario tradicional necesitaba reformas que permitieran abrir la universidad hacia
segmentos que ejercian creciente demanda sobre la misma, lo que condujo a tensiones y
conflictos a finales de la década. (Riveros, 2013; Millas, 1981). Se requeria también diversificar
el modelo universitario vigente, permitiendo la existencia de instituciones con distintas
orientaciones, no necesariamente reproductoras del modelo de universidad compleja, esto
es con investigacion y gran diversidad disciplinaria, que primé en los afios sesenta. Ademés,
se hacia importante expandir la universidad hacia las regiones del pais, un problema que no
podia ser tratado solamente a partir de sedes de las casas matrices universitarias en las grandes
ciudades. Estos retos se abordaron en la década de 1980 aunque, sin embargo, en el marco
de las politicas vigentes en la época, esto es por la via de introducir criterios de mercado y de
reduccion del sector publico. Con ello se dio vida a un sector universitario privado que se inicid
con bajos estandares y livianos requerimientos regulatorios en materias de calidad, a lavez que
seintrodujo un criterio de autofinanciamiento aplicado a las universidades tradicionales. Junto
a ello se segmenté en universidades regionales a las dos grandes universidades estatales,
y se redujo significativamente el aporte publico a todo el conjunto estatal. Con eso se logré
hacer primar los criterios privados en el desarrollo del sistema, se expandi6 significativamente
la cobertura del mismo aunque credndose una significativa inequidad marcada por el
diferenciado acceso de distintos grupos a los sistemas de crédito, becas y aranceles. Todavia
se evaldan los resultados de estas politicas, y se ha tratado de aminorar el marcado negativo
efecto en calidad por medio de un sistema de acreditacion que ha tratado de introducir nuevas
orientaciones para el desarrollo del sistema universitario y de la educacién superior en orden
a proveer mayor calidad en sus acciones docentes, y de valorar adecuadamente el trabajo
de investigacion, de gestion institucional y relacién con el medio. Este articulo describe los
cambios ocurridos, su impacto en materia de calidad y se centra en la discusion sobre los
procesos de acreditacién relativos a la vigencia de un complejo concepto de calidad.
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l. LOS CAMBIOS EN EL SISTEMA DE EDUCACION SUPERIOR

La Educacién Superior chilena sufrié agudos cambios en la década de 1980. Muchos de ellos
trataron de responder a la necesidad de expandir la cobertura de la universidad, que hasta los
afios 70 incluiaano mds de un 10% de la poblacién entre 18y 24 afios. Siguiendo las doctrinas
en boga, y no existiendo un contraste de ideas propicio alaadopcion de mejores decisiones, se
implementd una estrategia basada en los pardmetros de mercado’. Esto conllevé una amplia
liberalizacidn de ingreso para nuevas instituciones al dambito de la educacién superior, en el
entendido que ello promoveria la competencia interinstitucional y provocaria el aumento en
la cobertura. Se adopté una visién de precios para enfrentar el crecimiento del sistema y sus
multiples necesidadesfinancieras, lo cual permitié expandir la cobertura de modo significativo?.
Al mismo tiempo, se crearon nuevas entidades, los Institutos Profesionales y los Centros de
Formacién Técnica, en el &nimo de proveer alternativas a la formacién puramente profesional
y asi proporcionar formaciones técnicas de nivel superior. Las universidades nacionales (de
Chile yTécnica del Estado) fueron “regionalizadas” en el propésito de desarrollar universidades
publicas auténomas a ese nivel, mientras al mismo tiempo se les forzaba a cobrar sus costos a
los estudiantes por medio del pago de aranceles.Todo esto envolvié un cambio sustancial en la
I6gica del sistema, anteriormente concentrado en instituciones publicas y privadas sometidas
a un particular régimen de gratuidad y de apoyo financiero del Estado a ambos tipos de
instituciones. La l6gica de mercado imperd abiertamente a partir de 1981 y ella prevalecié
abiertamente con la transicién a la democracia en que los cambios habidos no modificaron en
lo sustantivo la nueva politica imperante.

El modelo adoptado en los ‘80 fue exitoso en proveer crecimiento en la cobertura, que
al cabo de los afos alcanza ya a casi 50% de la poblacién entre los 18 y los 24 afios. Sin
embargo, el modelo ha dejado mucha insatisfaccién en cuanto a una heterogénea calidad y
alta inequidad distributiva de los resultados observados®. Con posterioridad a los afios 1990,
que marca la transicién a la democracia, existio permanente insatisfaccion con las politicas
instauradas en aquella época, pero mas adn con la ausencia de correcciones vitales para
superar los defectos inherentes al modelo y a la forma en que el mismo se implementé. Un

1 La Ley promulgada en 1981 daba forma especificamente a la introduccion de una doctrina basada en la operatoria de precios y
mercados para orientar el desarrollo futuro de la educacion superior
2 De esta época (década de 1980) vienen los primeros sistemas de crédito estudiantil, considerados primero en un Fondo "Solida-

rio”, que primero seria administrado centralmente y luego entregado a la gestion de las propias instituciones de educacién superior. Laidea
es que tal Fondo se financiara con el pago o devolucion por parte de las cohortes egresadas-

3 Un argumento a menudo sostenido en la época decia que el aumento en cobertura no tenia relacion alguna con el necesario
crecimiento en académicos calificados ni en la infraestructura necesaria para el desarrollo de estudios superiores. En particular, mucho se
aludia a la ausencia de investigacién en las nuevas entidades formativas.



proyecto de ley que, 25 afios después de comenzar la llamada “transicién”, pretende ahora
corregir todos los problemas pendientes, pero se ha construido sin embargo con una vision
simplista y abarcadora de tales problemas, no deja satisfechos a ninguno de los actores del
sistema.

Las transformaciones adoptadas en la década de 1980 también intentaron recuperar la
ensefianza técnico profesional, enfatizando mecanismos de mercado, tratando incluso de
envolver a los gremios empresariales en la gestion de la misma desde el nivel medio. Este
tipo de educacién habia venido sufriendo un acelerado desgaste producto de poco propicias
politicas educativas generales, particularmente el alto énfasis brindado a la Universidad como
unico destino en cuanto a educacién superior, dejando de lado la formacién de los niveles
técnicos que requiere el normal desarrollo del pais, en términos de la composicién del empleo.
Asi surgieron los Institutos Profesionales y los Centros de Formacién Técnica, que son producto
de una vision que no concebia una diferencia estructural en cuanto a la mision de ambos y que
no cumplian con el papel estratégico que se presumia necesario al incorporarlo explicitamente
en el nuevo esquema de la educacidn superior. Tampoco este &mbito de politica experimentd
un cambio fundamental en las medidas adoptadas post 1990, no siendo tampoco atacado con
decisién en el nuevo proyecto de ley que actualmente (2017) se discute.

El plano del financiamiento ha sido uno de los que ha concentrado mayores criticas a
partir del aflo 1990, aunque sin conseguir cambios sustantivos y animados por una visién
estructurada y estratégica del sistema. El modelo de los ‘80 implicé imponer una nueva
cultura presupuestaria en las universidades tradicionales: en contraste a una asignacion
presupuestaria global, se establecié un Aporte Fiscal Directo (AFD) que recibirian todas las
entidades tradicionales o pertenecientes al Consejo de Rectores de Universidades Chilenas
(CRUCH) junto con un Aporte Indirecto (AFI) otorgado a las instituciones en funcién de los
27000 mejores puntajes de la prueba de seleccion admitidos en la respectiva universidad.
Ademds, podrian las universidades concursar por recursos adicionales para investigacion y
creacion a través del sistema CONICYT, en las lineas FONDECYT o de otros proyectos asociados
al fondo de Desarrollo Institucional o a recursos del Consejo nacional para la Innovacién y
la Competitividad®. Los primeros items (AFD + AFI) pondrian a la Universidad de Chile,
por ejemplo, en el plano actual (2016) de ser financiada por el Estado (su propietario) en
alrededor de un14% de su gasto total (cifra en todo caso declinante afio a afio), proporcion

4 Los instrumentos financieros se han ido diversificando en el tiempo, para atender particulares necesidades relativas al desarrollo del sistema. El
AFD estuvo siempre restringido a las universidades tradicionales (las 25 pertenecientes al Consejo de Rectores), mientras que el AFl y los fondos concursables
se dirigieron a todas las instituciones. También se establecieron mas adelante lineas especificas de apoyo a las instituciones, como es el caso de los proyectos
MECESUP ligado a proyectos de mejoramiento de la calidad, los cuales eran también de tipo concursable.

1
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que se eleva un tanto por sobre un 30% considerando todos los recursos estatales directos
0 concursables a los que podia acceder (Riveros, 2005). El restante 70% se debe lograr en
base a los aranceles estudiantiles y a la venta de servicios que obligaba a la Universidad a
cobrar por todo, bajo el principio de “"recuperacién de costos”. La situacién no ha sido distinta
para el resto de las universidades estatales, las cuales reciben una proporcion muy menor de
su presupuesto por parte de su presunto duefio, el Estado de Chile, que parece no asumir
su propiedad desde el punto de vista del financiamiento institucional. EI nuevo escenario
delineado por las politicas definidas en la década de 1980 resultaba un extremo contraste con
la realidad anterior al golpe militar, en que la Universidad de Chile recibia aproximadamente
un 92% de su presupuesto desde el Estado central. El pago de aranceles, por otro lado, cambi6
la situacion de una universidad practicamente sin costos para el estudiante, a una que requeria
un pago no poco significativo (y que afios mas tarde se ha reconocido como uno de los mds
altos del mundo (Meller 2011), y transformado en gran aliciente para la inversion privada
y demandante de un sistema de becas y crédito que fueron ejerciendo significativa presion
sobre el sistema y la politica publica. Ciertamente el AFI envolvia un alto grado de inequidad
en la medida en que los mejores puntajes de las pruebas de seleccion se ven asociados a los
Colegios de mayor costo para las familias. En general en un sistema con grandes diferencias en
la calidad de la educacién media, su reflejo en términos del ingreso a la universidad producen
severa discriminacion de ingreso: las familias mds pobres estan desplazadas instituciones mds
marginales, mientras que en las mas tradicionales abundan los estudiantes provenientes de
sectores acomodados.

La reforma que implantd la Ley de 1981, implementada a través del Decreto con Fuerza
de Ley N° 4, dio también paso a que el gobierno fijara la normativa en materias universitarias
mas especificas. La Universidad fue definida como una institucién de educacién superior “de
investigacion, raciocinio y cultura” (sic) que debia atender las necesidades del pais al mds
alto nivel de excelencia. Asi, se determiné administrativamente cudles carreras o formaciones
profesionales eran de cardcter universitario y cudles no, esto es las que habian de proveer
una "licenciatura’, para asi distinguirlas de otras carreras en el sistema de educacién superior
que no podrian hacerlo. Este tipo de definicion administrativa, y mas alld de la natural
autonomia que debe tener una institucion académica para resolver materias tan delicadas,
llevé a algunos desaguisados. Por ejemplo, se determind en un principio que la formacion de
profesores no debia recaer en las universidades®, cosa que después se modificé con el mismo
juicio administrativo con que una barbaridad como esa se habia adoptado. La idea tras esta

5 El Instituto Pedagégico de la Universidad de Chile, que era la institucion mds emblematica formadora de profesores de ensefianza



iniciativa era dejar un campo de formacién técnica predefinido, para un conjunto de nuevas
instituciones que se habfan creado (Institutos Profesionales y Centros de Formacién Técnica)
las cuales no podrian proveer una Licenciatura. Sin embargo los campos de trabajo de estas
nuevas instituciones nunca fueron precisados, no distinguiéndose qué era uno u otro tipo de
institucion en materia disciplinaria y formativa y sin precisar tampoco el grado de compromiso
del Estado y de la politica pablica con esta formacidn tan importante para el desarrollo del pafs.
Nunca se definid, hasta el dia de hoy (2017), la medida en que estas instituciones formaban
parte de un sistema que se caracterizaba por cierta coordinacién. Se privilegié absolutamente
el criterio no cooperativo asociado a una vision simplista de la competencia.

La disminucidn de los aportes estatales para la educacidn, en general, fue muy significativa,
cayendo de mds de 6% del PIB en 1970, a un porcentaje de 2.36% al afio 1990. Se reflejaba
asi una errénea vision del gobierno militar, inducida por los economistas que respaldaron
su desempefio, de que la educacién debia ser vista no como un "bien publico’, sino més
bien como un bien de consumo al que podrian tener acceso las familias de acuerdo a su
disposicion a pagar. El mercado resolveria la situacién, mientras que la educacion publica,
alin con menores estandares y débil financiamiento debia dejarse como la alternativa para
quienes no accedieran al sistema privado. Se llevd a cabo con esto una extensiva privatizacién
de la educacion a todo nivel, definiendo el Estado un sistema de “subvencién” o “subsidio”
para los proveedores privados de educacidn preescolar, basica y media, sujeto a normas muy
superficiales en cuanto al cumplimiento de su tarea, que era asi delegada por el Estado®. En el
caso general, el otorgamiento de este subsidio no se hizo restrictivo en funcién del “lucro” que
podria estar asociado a las empresas gestoras de la educacidn, ya que éste fue un problema
solamente establecido para el campo universitario. En el caso de las universidades, el apoyo
estatal que incluia los Aportes Directo e Indirecto, ademds de las ayudas estudiantiles y el
financiamiento de fondos concursables, se empinaba en poco sobre 0.3% del PIB en 1990.
Veinte afios mas tarde, en 2010, el aporte a toda la educacion alcanzaba sélo a 4.2% del PIB, y
el financiamiento universitario (ahora mayoritariamente consistente en ayudas estudiantiles)
era poco més de 0.7% del PIB, manteniendo la sostenida herencia de los cambios de 1981.

Todos estos cambios en la forma de funcionar de la educacién superior y de financiarse,
ahora con un significativamente mayor componente privado, se daban en el marco de una

media, fue declarada una "Academia Pedagdgica” que no formaba parte del cuerpo universitario.

6 En esta materia se Ilevé a cabo también una politica de descentralizacion de la educacion publica, cuya gestién estaba a cargo
del Ministerio de Educacion, pasando a ser ahora "municipalizada’, esto es dependiendo de las Municipalidades quienes debian, ademés
contribuir al financiamiento, bajo el argumento de que esto favoreceria la competencia.
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politica publica orientada a la reduccion del tamafio del Estado chileno, a una minimizacién
de su rol orientador y ejecutor de acciones de produccién, como asimismo de regulador
en materia de desarrollo sectorial y nacional. Se entregaba a mecanismos de mercado la
asignacion de los recursos, incluyendo educacién, salud y prevision social, en un marco de
liberalizacion econémica y amplia privatizacién, junto a una apertura comercial y financiera
que el pais edificé con gran énfasis desde mediados de la década de 1970. En el marco de
estas definiciones globales de politica, como se comprendera, el plano de la educacién era
uno més de un conjunto de sectores que debia también estar dominado por liberalizacién,
reduccién del Estado, autofinanciamiento y plena competencia. Sin mas, se llevé el tema
general econémico a la educacion, considerando que ésta era una industria mas del conjunto
nacional.

Todos estos cambios tuvieron un efecto indudable en materia de calidad. En el caso de
la educacién superior, debido a las restricciones presupuestarias y al nacimiento de nuevas
entidades que debian desde un comienzo autofinanciarse con los aranceles de cargo de los
estudiantes. Esta consideracién de costos y la profusa expansion de las “nuevas” entidades,
fue consistente con la disponibilidad de menguados recursos para la tarea académica,
especialmente en materia de investigacion y creacién y uso de facilidades para lo mismo. El
problema es que nunca se precisé entre los criticos lo que envolvia este concepto de “calidad”.
Ciertamente los més aludian a la escasa dotacion de recursos de las nuevas entidades, a
menudo funcionando en instalaciones poco adecuadas y con escaso personal académico
de alta calificacién y dedicacién a sus tareas’. Pero también, como producto de los mismos,
se empezaba a notar deficiencias en la calidad del empleo de los egresados y la eficiencia
y eficacia de las instituciones. En el caso de la educacion municipalizada el problema se
visualizaba por medio de los deficientes rendimientos estudiantiles en las pruebas nacionales,
como asimismo en la escasa posibilidad de una adecuada insercion en la universidad.

Il. REORIENTANDO EL SISTEMA

Un gran énfasis en las politicas pos 1990 radico en tratar de corregir algunos defectos y
problemas heredados de la reforma Ilevada a cabo en los afios ochenta. Sin embargo, no hubo
cambios estructurales mayores hasta ya bien pasados los afios 2000, puesto que el resultado
positivo de aquellas politicas consistentes en el aumento significativo en la cobertura del

7 Esimportante reconocer que en el tiempo esto ha mejorado, y muchas universidades privadas han logrado alcanzar estandares de alta relevancia en estos aspectos. Incluso
muchas han logrado instalar politicas y mejorar significativamente sus resultados en materia de investigacion.



sistema de educacién superior, se magnificd en el discurso politico que, sin embargo, no atacé
varios problemas significativos (Riveros 2013). En primer lugar, en lo relativo a financiamiento,
los instrumentos y criterios de asignacion siguieron siendo esencialmente los mismos de la
década de 1980, aunque se hicieron algunos cambios marginales, sobre todo para apoyar
a las universidades regionales. En esta ldgica se crearon instrumentos diversificados y se
introdujeron aumentos en los recursos directos que iban a las universidades, mas no sin corregir
nada sobre la fuente principal de ingresos que eran los pagos por parte de los estudiantes. Se
tratd de poner mayores recursos en el llamado Fondo de Crédito Solidario, que permanecia
como un problema fundamental de gestién por parte de las propias instituciones de educacion
superior, a quienes se habia derivado la gestién administrativa y financiera del mismo. Gran
cantidad de recursos se dedicé a este fin, aunque sin disminuir significativamente la protesta
de los estudiantes que afio a afio hacian sentir su insatisfaccion por la escasa cobertura de este
instrumento. En materia de Investigacion y Desarrollo, y pese a los esfuerzos argumentales
de las universidades mas complejas del pais, tampoco hubo una transformacion decisiva®,
excepto por el aumento de algunos recursos dedicados a posgrados y becas. En definitiva,
este gran reto que decia relacion con revisar integralmente el financiamiento de la educacion
superior, no fue abordado y atin no lo es en sus fundamentos mas destacados.

Un segundo tema no abordado se referia a la necesaria mayor y mejor regulacién que
debia prevalecer en el sistema, y a la necesidad de proveer una mayor informacién para las
familias respecto de los desarrollos e implicancias de la formacion que podian obtener o
efectivamente adquirian sus hijos. Las entidades privadas funcionaban con singular descontrol
y las més de las veces solamente teniendo en vista sus intereses financieros y asi minimizando
los aspectos académicos més esenciales. Por cierto hubo instituciones privadas que lograron
hacer madurar sus proyectos académicos de manera muy exitosa, logrando posicionarse en
forma destacada desde punto de vista de sus indicadores en materia de docencia y formacién
superior. Pero muchas han seguido siendo solamente entidades de poca relevancia académica,
con significativos problemas de gestion y financieros especialmente, y no han sido objeto
de politicas que estimulen un desarrollo superior, sino hasta recientemente. En general,
los instrumentos de intervencidn en estas materias por parte del Ministerio de Educacion
fueron bastante pobres, requiriendo aquello que solo hace muy poco se estd discutiendo, la
necesidad de un Superintendencia de Educacion Superior, que acttie como un eficaz regulador

y supervisor en cuanto al desempefio de una compleja actividad.

8 Incluso ya en 2017, el gasto en Investigacion y Desarrollo que efectua el pais estd en alrededor de sélo un 0.4% del PIB, una cifra
que lo ubica dentro de los paises més retrasados de la OECD, generando pocas expectativas para innovar en materia de incluir mayor valor
agregado a la produccién.

15



16

Tampoco las politicas pos 1990 abordaron el problema de la institucionalidad. La Educacién
Superior constituye un sistema complejo y diverso. Complejo por la naturaleza de su hacer,
que envuelve docencia, investigacion, relacién con el medio, innovacién, especializaciones y
posgrados etc. Y distintas instituciones llevan a cabo diferentes desarrollos en estas dreas,
siendo imposible concebir la idea de que "todas las instituciones deben ser iguales”. Por otro
lado, existe una gran diversidad en el sistema de educacién superior, porque asi también
son (y han de ser) diversos los proyectos educativos y las realidades que abordan. Por esa
razén debe existir un didlogo permanente e intenso entre la autoridad (en la esfera de sus
competencias) y las instituciones (en el dominio de su autonomfa académica). Tal didlogo no
ha existido nunca en Chile, en gran medida porque no existe la nocién de interlocutor valido
para el mismo, como en alguna medida lo ha sido en el pasado el Consejo de Rectores de
Universidades Tradicionales. Incluso con este segmento del sistema el didlogo pos 1990 fue
muy limitado con relacion a los grandes problemas que ameritan consideracion con mirada de
pais, y en el marco de las definiciones de la politica ptblica. No ha existido ningtin cambio en
esta materia porque se haasumido, al parecer, que en un mercado competitivo no es necesario
ni una intensa regulacién ni tampoco un diélogo con los actores del sistema. Esta pobreza
institucional en que se encuentran el conjunto de la educacién superior, también hace que no
exista ninguna colaboracién entre las mismas, porque ha dominado el simplista principio de
"la competencia” por todo y ante todo’.

Finalmente, el tema de la calidad no fue abordado sino hasta mediados de los afios 2004
-2005, cuando se prepard un proyecto de ley sobre la materia'. El mismo se asocié a procesos
voluntarios de acreditacion institucional que, a modo de modelo experimental, se llevaron a
cabo desde 1997 con resultados que se apreciaron como muy satisfactorios. No existia aun,
sin embargo, una nocidn clara sobre lo determinante que es este aspecto del problema en la
educacidnsuperior de cualquier pais, especialmente porque no habia sido un tema privilegiado
en el periodo de expansién de la educacién superior. Muchos veian serios problemas con
instituciones privadas y tradicionales en materia de calidad y relevancia de su accionar, asf
como también respecto de Institutos Profesionales y Centros de Formacién Técnica™.

9 Incluso el trabajo de las universidades estatales ha estado dominado por ausencia de colaboracién, y de iniciativas que permitan
efectivamente integrarlas en acciones cooperativas. Por el contrario, se les ve competir, duplicar acciones y no desarrollar actividades que
tiendan aser un beneficio comdn para todas ellas.

10 Este Proyecto, que Ilegarfa ser realidad a fines del afio 2006, se denomind "De Aseguramiento de la Calidad de la Educacion
Superior" y establecid reglas y criterios para llevar a cabo los procesos de acreditacion.
1 En esto también se incluyd a las Escuelas matrices de Fuerzas Armadas y Carabineros, como también a la ESCIPOL, todas



La introduccion de la acreditacion (que es obligatoria solamente para las carreras de
Medicina y Pedagogia, pero voluntaria para todas las demas, incluyendo a las instituciones
propiamente dichas) abordé un problema que era necesario tener en cuenta: la calidad de
la formacidn entregada por las instituciones de educacién superior. Se adoptaron criterios y
pautas definidas sobre este problema, y se ha aprendido mucho de la experiencia del resto del
mundo, donde estos sistemas de acreditacion son de larga data. No obstante, muchos expresan
recelos sobre el modo en que se ha abordado el tema de "medir” la calidad. En primer lugar,
por lo intrincado del concepto, el cual no puede reducirse a algunas dimensiones solamente;
en segundo lugar, por la dificultades de una adecuada institucionalidad acreditadora con
autonomia y jerarquia académica; en tercer lugar porque, segin muchos, el problema radica
principalmente en la calidad efectiva de la educacién bdsica y, sobretodo, media, que lleva a
la universidad y a los otros centros formativos de la educacién superior, un legado de retraso
formativo que afecta la calidad del trabajo de estas instituciones. Varios creen que no sera
posible una reforma esencial en materia de calidad y equidad de la educacién superior, si
primero no se abordan con decision los similares problemas que enfrenta la educacién general
en el pais, especialmente en vistas a su componente publico o municipalizado. La critica que se
contiene en esta vision, es que la discusion sobre los temas educativos se ha llevado a cabo en
compartimentos inapropiados en cuanto a la integralidad que requiere el enfoque sobre los
recursos humanos y la ciudadania del siglo XXI.

[l LOS DESAFIOS QUE LEVANTA LA ACREDITACION

La Ley de Aseguramiento de la Calidad de la Educacién Superior del afio 2006 atacé este
problema de manera explicita. Establecid criterios para medir calidad por resultados formativos,
pero centrandose en una mirada en retrospectiva y favoreciendo muy poco el cambio que
deben incentivar las instituciones, O sea, a pesar de requerir una mirada estratégica por parte
de éstas, el énfasis estd en lo obtenido y/o alcanzado, con fuerte mirada "hacia atrds" y poco
énfasis en el sequimiento que debe tener el disefio estratégico de la institucion respectiva. El
sistema de acreditacion es también concebido como una especie de “seméforo”, puesto que
otorga cierto grado de aprobacién a lo alcanzado por una institucidn, pero deja ese resultado
evaluativo sin darle sequimiento ni tener adecuado montoreo por parte de la entidad
acreditadora. Es decir, aparte de un “Plan de Mejora" que se suscribe como componente

entidades no obligadas a acreditarse por el contexto voluntario de la Ley, pero que se ha n ido sometiendo al sistema para asi mostrar en forma
transparente su preocupacion por este tema.
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integral de la acreditacién por parte de la respectiva institucion, no hay dentro del sistema
un cierto "acompafiamiento” que permita efectivamente avizorar continuidad en el proceso
de mejora. Pero ademas, la Comisién'? encargada de analizar y determinar la situacion
de las instituciones no es conformada con criterio académico, sino que es mds bien de tipo
corporativo, es decir sus miembros son representantes de ciertos sectores o instituciones lo
cual acota los espacios decisionales. Sin embargo, y pese a todo, la creacién de la instancia
de Acreditacién ha sido un significativo paso adelante para abordar las preguntas vigentes
sobre la calidad de la educacién superior, y ha llevado hacia las instituciones la necesidad d
desarrollar una cultura de la calidad y una mejor produccién y organizacion de la informacion
y de los instrumentos relevantes. Un tema adn pendiente es si acaso la acreditacion sequira
siendo voluntaria, como lo es en el marco de esa ley, y deberia pasar a ser mas bien obligatoria,
Asimismo, la acreditacién de carreras (incluso las obligatorias como Medicina y Pedagogias)
se ha realizado sélo parcialmente, y levanta preguntas sobre la efectiva capacidad del sistema
para poder llevar adelante un programa efectivo de acreditacion con mayor cobertura.

Sin duda el tema de fondo en esta importante materia, se refiere al concepto de calidad
que esta envuelto en los procesos de acreditacién. Todos tienen una cierta idea general sobre
lo que es una institucion de calidad, pero pocos son capaces de sistematizarla y llevarla a
indicadores que permitan establecer ciertas conclusiones. En efecto, la nocion generalizada
es que un institucién de calidad debe contar con buenos académicos, caracterizados por una
sélida formacidn disciplinaria y gran capacidad de produccién y generacién de conocimiento.
Ademds todos entienden que una institucién de calidad debe atraer a los mejores estudiantes
y que el proceso formativo debe ser moderno y productivo en beneficio de los mismos.
Menos se piensa acerca de la organizacién de los estudios, la existencia de mecanismos de
informacién y control, la existencia de politicas destinadas a fomentar la eficiencia y eficacia de
las instituciones, etc. Lo importante, sin embargo, es que estos elementos han estado siendo
asumidos efectivamente por las instituciones de educacién superior y estan ofreciendo una
dindmica de mejoramiento institucional que permitird concebirla como una caracteristica
esencial del sistema.

La labor de las instituciones de educacion superior estd enmarcada en cuatro dmbitos
definidos del quehacer: (1) Objetivos Institucionales; (2) Recursos o Insumos; (3) Procesos
Internos Relevantes; y (4) Resultados. La calidad de una institucién tiene que ver con la
coherencia lgica de esos cuatro dmbitos en la implementacion de su tarea. Es decir, se trata

12 La Comisién Nacional de Acreditacion (CNA) que es un grupo de personas nominadas esencialmente por el Presidente(a) de la
Reptiblica.




de un tema multidimensional, ya que diferentes instituciones se diferenciaran en base a
esos distintos elementos, entregando mds importancia a unos que a otros o introduciendo
disimilitudes en las caracteristicas de los componentes asociados a cada uno. El proceso de
verificacion y analisis cuantitativo de estos cuatro dmbitos debe ser realizado cuidadosamente
para no atribuir una implicancia en calidad cuando de lo que se trata es de diversidad, es decir
las naturales y deseables diferencias que deben existir entre diversas instituciones, enmarcadas
eso si en un contexto de calidad. Evidentemente las instituciones de educacién superior deben
todas responder a las necesidades de la sociedad, aunque usualmente nadie las “informa”
sobre éstas necesidades y muchas veces las lecturas son relativas a ciertos requerimientos
especificos o a cierta audiencia relevante para cada institucion. Por eso, el establecimiento de
la Misién institucional es un aspecto clave del cual se derivan las otras caracteristicas relevantes
a cada dmbito de su quehacer.

Cada uno de esos cuatro dmbitos esenciales tiene componentes que se observan en la
evaluacion institucional o de carreras. Los Objetivos de la institucién estén por cierto reflejados en
suMisidn, laVision que posee, los valores que promueve y el marcoinstitucional que la caracteriza.
Por cierto, una evaluacién de la calidad no puede centrarse solamente en estas definiciones,
que deben ser relevantes pero también consistentes con el hacer institucional en los diferentes
dmbitos. El Perfil de Egreso que busca cada institucién, el que debe ser un reflejo de su Misién y
Vision y del modelo educativo, es también parte central del objetivo institucional. Los Recursos,
por su parte, tienen que ver con los estudiantes, los profesores o académicos, la infraestructura
fisica y tecnoldgica con que se cuenta, y la gestion. Este Gltimo elemento es muy importante,
ya que es decisivo en el contexto de la interrelacion de las diversas dimensiones. Nuevamente
“estudiantes de excelencia” o "académicos del mejor nivel” no constituyen per se la calidad de la
institucidn, pero son por cierto elementos integrantes de la interrelacién que produce calidad. Por
su parte, los Procesos tienen que ver con el Modelo Educativo (el verdadero ethos institucional)
y, por tanto con el enfoque, la secuencia formativa asociada al perfil de egreso, la secuencia de
cursos o curriculo y los contenidos y enfoques de las actividades académicas. El proceso también
tiene que ver con las experiencias, actividades y entorno institucionales, determinantes también
de la calidad de la respuesta provista. Finalmente los Resultados se asocian a los aprendizajes o
competencias adquiridas, que han de reflejarse en una tasa de empleabilidad y de compensacién
observada en el mercado laboral. Desde luego tales Resultados se extienden a temas mucho
menos aproximables desde el punto de vista cuantitativo, como son las actitudes y valores que
la institucion forma o incentiva, y que se constituyen en una cierta "marca” de los egresados.
También dentro de los resultados debe incluirse la prolongacién de estudios de especializacion
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y/o posgrado, e incluso el afén de los egresados de enriquecer su formacién por medio de la
adquisicién de competencias en otras disciplinas.

Como se observa, el mapa de factores incidentes en la acreditacion es extremadamente
complejo, lo cual se incrementa en la medida de la mayor complejidad de las propias
instituciones en términos de diversidad disciplinaria y dmbitos de trabajo. Por tanto, no
hay ningin manual que pueda proponer seriamente una “plantilla” que asigne ciertas
calificaciones a determinados factores incidentes en la calidad de una institucién y que dé
por resultado una cierta conclusion en cuanto a acreditacién. Se ha puesto, por ejemplo, gran
énfasis en la empleabilidad de los egresados, como un dato revelador de la calidad con que
trabaja una institucion, cuando en realidad sabemos que esa es solamente una dimensién,
a pesar de lo relativamente simple que es medirla. También se sobre enfatiza las medidas
sobre eficacia, midiendo las tasas de titulacion oportuna o desercién, que es solamente una
dimensidny que no considera los temas de incompatibilidad vocacional o la también presente
tendencia al cambio de carreras y/o disciplinas. Es decir todo lo que se argumenta aqui es el
concepto de calidad no es uno simplemente medible y ni siquiera es de tipo unidimensional.

Lo anterior pone un gran peso en los sistemasy politicas para la acreditacion, los cuales deben
sabiamente ponderar el cimulo de tan distintos elementos para otorgar una cierta acreditacion
a las instituciones o carreras especificas. Se ha propuesto recientemente cambiar un tanto el
esquema de "notas” para pasar a un esquema mds sustantivo en cuanto a establecer solamente
las categorias de "acreditado” y "no acreditado’, eliminando asi la complejidad que envuelve
el sistema actual con distintos grados de acreditacién entre 0 y 7 afios otorgados. Se piensa
ahora, més bien, que la categoria acreditado tenga un plazo de vigencia tnico y comin para
las instituciones. Pero eso también requiere perfeccionar las pautas y entrenar adecuadamente
a quienes acuden a las instituciones para recibir los antecedentes que permiten disefiar una
propuesta de acreditacion. Se trata de un sistema en marcha, que ha significado un paso adelante,
pero que necesita perfeccionarse, especialmente brindando la mayor autonomia a la Comision
Nacional de Acreditacion™, como asi también deben tenerla las instituciones para efectuar los
ajustes que consideren pertinentes en el marco de su respectivo proyecto educativo.

Uno de los retos que enfrenta el cambio en el sistema nacional de acreditacién tiene que
ver, ciertamente, con la obligatoriedad con que debe establecerse para instituciones, carreras y

s muy importante, ya que muchas veces no hay congruencia entre la situacién
13 Un actual proyecto de reforma a la educacién superior ha incluido algunos preceptos que varios observadores, incluyendo
al propio presidente de la CNA han denunciado como consistentes con la idea de reducir la autonomia que debe tener este cuerpo en el
desempeiio de sus funciones.



de acreditacién de la institucién con aquella que caracteriza a las carreras o programas que
ella contiene. Puede darse que una institucién acreditada contenga carreras que no lo estan, y
eso introduce ciertamente problemas de informacién y refleja una cierta incongruencia™. Un
segundo elemento a tener en cuenta con el cambio proyectado para el sistema tiene que ver
con desprender la situacion de acreditacién de los aspectos financieros que debe comprender la
politica del Estado. No es una buenaidea que la gratuidad a los estudiantes se entregue en funcién
de la acreditacién de las instituciones, especialmente porque no hay necesaria congruencia entre
carreras e institucion desde el punto de vista de la acreditacion. Pero es también una forma
injusta de conceder becas o gratuidad porque se castiga a los estudiantes por un tema de la
realidad de cada institucién en materia del complejo concepto de calidad. Inevitablemente la
cuestion radica en la necesidad de establecer ciertos pardmetros de calidad que sean relevantes
para el otorgamiento de financiamiento estudiantil. Pero ciertamente ello dificulta la tarea de
acreditacion porque pone un peso extra en los criterios adoptados, lo que no es conveniente para
el sistema y que tiende a reshlandecerse. Evidentemente esto constituye una delicada materia
cuyo examen no tiene una solucién simple.

\"A AMODO DE CONCLUSION

Los dltimos cuarenta afios han significado un cambio profundo, drdstico y no exento de
grandes dolores para las universidades chilenas y las instituciones de educacién superior en
su conjunto. Desde el punto de vista del pais queda como un resultado positivo la enorme
expansion de la cobertura que, sin embargo, parece haber envuelto el costo de una gran
pérdida en la profundidad del sistema. Los mecanismos para brindar autonomia a nuevas
universidades e instituciones de educacidn superior, junto al abandono de las instituciones
tradicionales, brindaron un cuadro mixto en el que el problema de calidad es ahora transversal
y ha llegado a ser un elemento vital para juzgar objetivamente el desempefio del sistema. Por
su parte, la educacién media ha seguido sufriendo notorios problemas de calidad, lo que ha
hecho mas dificil combinar la adecuada seleccién con criterios de equidad. Asimismo, esta
situacion ha obligado a las universidades mds selectivas aimplementar programas remediales
y de recuperacion, para asi asegurar mejores condiciones de egreso, pero al mismo tiempo
haciendo mds larga la estadia esperada de un estudiante. El financiamiento de la investigacion

siguié siendo un Talon de Aquiles, junto con la competencia investigacion-docencia que

14 Y eso afecta la eficacia de otras politicas, como es el caso de la llamada “gratuidad” de la educacién super ior, la cual establecio
un nivel minimo de acreditacion institucional de cuatro afios para ser otorgada a los estudiantes, y se ha revelado que, sin embargo, un alto
porcentaje de los mismos estén estudiando en carreras no debidamente acreditadas.
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inducfan las politicas publicas de financiamiento de la primera. Las universidades publicas
fueron desarticuladas, las universidades regionales no apoyadas en forma significativa, y
solo prevalecié un discurso superficial que llamaba a la mayor competencia, cuando las
universidades del Estado eran desventajadas desde el mismo Estado.

Por otra parte, ha prevalecido en los tltimos afios una creciente oleada de modernizacion
0 actualizacién exigida a la Universidad en el contexto de la globalizacion que presenciamos,
nos alejamos a mucha distancia de esa universidad "fabrica” de profesionales que nos legd
la experiencia del siglo XX. Ese es un proceso en extremo saludable. Hoy en dia las tareas de
la Universidad y las otras instituciones de educacién superior son mayores y muy complejas y
requieren unaarquitectura distinta para proveer las respuestas que la sociedad espera. Se quiere
instituciones que formen individuos criticos y conscientes de su responsabilidad social, ademds
de estar compenetrados de las complejas dindmicas disciplinarias. Se ambiciona instituciones
capaces de generar nuevo conocimiento para el progreso y el logro de mejor calidad de vida
y que también contribuya al acervo cultural y a la memoria social de un modo activo y que se
haga cargo de la educacién permanente que la realidad actual exige. Se requieren instituciones
capaces de reflexionar y postular con independencia ideas importantes para el progreso social
y para la proteccion y desarrollo de la cultura. Pero, ademés, instituciones que determinen
la relevancia de las preguntas a ser abordadas y las respuestas a ser elaboradas por medio
de una activa relacion con el medio social, ya que de esta manera cobrard vida la extensién
universitaria (desde la universidad hacia el medio) y la integracion de la problemética social
hacia la universidad. Son todos estos roles complejos, y procesos que envuelven un cambio no
exento de dificultades, impidiendo ademds que las instituciones de educacion superior, en su
dmbito correspondiente, sean vistas como organismos uniformes, sometidas todas al mismo
hacer en sus aspectos especificos.

Los roles descritos anteriormente tienen distintas facetas y enfoques que ameritan una
distincién entre las universidades, mas especificamente. Por una parte estd la universidad
nacional, ptblica por las necesidades inherentes a su tarea, y que tiene que ver con esos temas
de pais que deben abordarse desde una perspectiva de desarrollo académico tanto investigativo
como formativo. Es la Universidad que debe respondera preguntas que no estan necesariamente
"en el mercado” en un minuto del tiempo, puesto que obedecen a tareas que son necesidades
de pais, como lo es por ejemplo la investigacién de adelanto, y sobre la cual Didriksson (2000)
ha resefiado el conjunto de importantes desafios que enfrenta. Por otra parte, estd la nueva
Universidad basada centralmente en incentivos privados que cumple un rol en cuanto a cubrir



la expansion de la matricula y a generar cierta limitada investigacién, por lo general, que se
acrecienta en la medida en que la institucién va madurando y logra desarrollar mayor inversidn
y atraccion de recursos académicos. La experiencia de muchos paises desarrollados se ubica en
esta realidad, con una contribucién significativa de ambas vertientes, pablica y privada, con una
interaccion que contribuye a crear un espacio colaborativo y socialmente relevante.

Las instituciones de educacion superior estdn sufriendo un enorme transito en las materias
que hemos descrito més arriba, y continuarén sufriendo una dréstica evolucion en la misma
medida en que el trdnsito social y el proceso de globalizacién se vayan haciendo més complejos,
mas integradores y més activos en la forma de modelar la sociedad futura. El avance en los
programas de acreditacién y la mayor sofisticacion que van adquiriendo los procesos asociados,
anuncian un esfuerzo importante para el avance en calidad. Su funcién social, sin embargo, se
ha enaltecido puesto que ante lo impredecible del futuro, es importante que una institucién
esté destinada a almacenar los contenidos culturales y cientificos, y también a buscar las
nuevas respuestas ante las nuevas posibles preguntas. La labor de reflexion y propuesta
de la Universidad, en lo especifico, no debe considerarse superada como parte de su hacer.
Es cada vez mas fundamental, aunque sea mayormente desplazada de la visién politica, las
medidas de Estado, la politica pdblica y todo aquello que rinde pleitesia a los objetivos mas
instrumentales y de corto plazo. La Universidad debe validarse ante la sociedad y la ciudadania,
como la institucion pensante, libre y tolerante que es y debe ser. Otra cosa no es sino remedo de
Universidad, aunque sea también formadora de profesionales y adscrita a ideas determinadas
sobre su rol en la sociedad. La verdadera Universidad crea nuevas ideas, pertenece al ethos de la
transgresion sobre lo vigente y se formula como una institucién capaz de proyectar a la sociedad
hacia los dias futuros.

Con mucha razén Gonzalo Villapalos (1998) ha dicho que la Universidad enfrenta dos
principales retos: incrementar la calidad de la ensefianza, desarrollar el posgrado brindando
mas atencion al estudiante, y ser una proveedora eficaz del servicio a la sociedad. En ese
contexto la Universidad debe recuperar su "papel de orientadora, iluminadora y provocadora
de los cambios estructurales...debe recuperar, desde su posicion independiente y con su
gran bagaje cientifico y cultural, su capacidad de iniciativa y crear pautas de pensamiento y de
desarrollo cientifico y técnico que influyan decididamente en la nueva sociedad del siglo XXI"
Ytodo ello debe tener lugar en medio de los tres grandes desafios de la educacién superior del
siglo XXI (Salmi, 2000): “la globalizacién econdmica, la creciente importancia del conocimiento

y la revolucién de la comunicacién y la informacién”
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RESUMEN

La Gestion Responsable del Negocio (GRN) enfatiza la eficiencia de los procesos y las operaciones
(Morales & Cancino,2008). Se plantea que esto deberia ser la practica comdn en las relaciones entre
una organizacién y sus grupos de interés (stakeholders) mds alld de la naturaleza de la organizacién.
En este sentido, se entiende la GRN como etapa fundamental de la Responsabilidad Social
Empresarial (RSE) ya que asegura negocios socialmente responsables, independientemente del tipo
de organizacion. Através del andlisis econémico, se demuestra que para todas las empresas con GNR,
los resultados para los stakeholders, en la forma de ganancias u otros, deben provenir de mejoras
en la funcion de produccién y no de simples transferencias de riqueza entre stakeholders. Bajo GNR
y no filantropia, se puede proporcionar un proceso de negocios eficiente, en que prime la calidad y
la productividad de cada una de las partes involucradas, sefialandose la gestién de instituciones de
seguridad publica

ABSTRACT

Responsible Business Management (GRN) defined by Morales, Cancino & Sciaraffia (2008)
emphasizes the efficiency of production processes and operations. Regardless of the specific
nature of the organization, GRN is considered common practice relating business and the
stakeholdrs. In turn, this is seen as a fundamental feature included regarding Business Social
Accountability, concerning profit making in differentinstitutions, publicor private, large orsmall.
Using an anlytical model, the authors show that results of all business aimed at a responsable
behavior, regardless of their specific nature in terms of profit or “public service’, shall derive
from improvements in their production funtion and not from simple wealth transfers among
stakeholders. This article also demostrates that undeer GRN an efficient business model of
management can be advanced, comprehending output quality and high productivity of all
parts angaged in production. The article suggests that this could be particularly case of public
security institutions.

PALABRAS CLAVES: Responsabilidad Social; Transferencias de Riqueza; Transparencia; Gestién
Responsable de Negocios.

KEY WORDS: Social Responsibility; Wealth Transfers; Transparency; Responsible Business
Management



INTRODUCCION

El concepto de responsabilidad social empresarial (RSE) cada vez toma mayor importancia
en las actividades de las organizaciones modernas. Presiones internas y externas al negocio
hacen que los ejecutivos o directivos presten mayor atencién en cémo su organizacién se
relaciona con la sociedad y el medioambiente para asi lograr crear valor'.

En primer lugar, presiones externas al negocio, principalmente gubernamentales y
medioambientales, han influido para que los integrantes de la sociedad sean criticos con las
actividades que desarrolla el mundo empresarial. Por ejemplo, podemos ver la existencia
de ciertos actores sociales que evalan el impacto sobre el medio ambiente que tienen las
operaciones de las empresas. Asimismo, dado que las empresas son una fuente natural de
empleo en la economia, otros actores sociales evaltan el grado de bienestar que presentan
los trabajadores dentro de sus respectivas empresas. Preocupaciones como éstas, por el medio
ambiente y por los derechos de los trabajadores, explican por qué la sociedad exige que
las empresas presenten un comportamiento responsable, y de cierta manera las castigan o
premian dependiendo de su desempefio en estas areas.

Ensegundo lugar, presionesinternas al negocio, por la busqueda permanente de maximizar
la eficiencia del uso de los recursos, han influido para que los directivos busquen mejores
maneras para satisfacer las demandas de sus actuales y potenciales consumidores o usuarios,
de mejorar la reputacién de una organizacion, de aumentar su cuota de mercado, mejorando
con ello una fidelidad en el tiempo de los usuarios y aliados estratégicos, con el fin ltimo de
aumentar la riqueza (utilidades) de los duefios del capital, en el caso de las organizaciones
con fines de lucro, o incrementar los niveles de aprobacién social de parte de las ciudadanias,
en el caso de servicios publicos. Actualmente, son muchas las organizaciones que desarrollan
actividades de RSE con el fin de potenciar la marca y mejorar la reputacién de su organizacién,
para con esto lograr una mejor valoracién del entorno social en que se desempefian (clientes,
usuarios, aliados estratégicos, autoridades y Estado en general).

Para las instituciones publicas, que afio a afio deben luchar por disponer de los recursos
que el Estado les asigna, donde sisteméticamente los recursos asignados son inferiores en
cantidad a las demandas reales que presentan para su operacion, es fundamental mostrar un
alto desempefio en el cumplimiento de su Misién por medio de la correcta ejecucion de su
funcién de produccion, maximizando el resultado obtenido con los recursos entregados.

1 De acuerdo con los datos presentados por el Dow Jones Sustainability Index (DJSI - 2007) méas de 300 empresas que tranzan
dentro del indice global emiten informes complementarios a sus estados financieros, referidos a aspectos sociales y medioambientales.
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Son estas presiones las que impulsan la discusién sobre el real significado de seruna empresa
responsable. La bisqueda por satisfacer las demandas externas e internas, y por generar mayor
valor, requiere la especificacion de nuevos modelos tedricos que expliquen cémo potenciar las
actividades de negocio que crean valor®.

Si bien el concepto de RSE empez6 a utilizarse ya hace varias décadas atrds, mediados del
siglo XX (Bowen, 1953; Levitt, 1958), su foco de anélisis muy pocas veces se ha enmarcado en
cdmo las empresas desarrollan sus negocios, mas bien se ha analizado en cémo las empresas
ceden parte de sus utilidades a otros actores sociales cercanos a la empresa (filantropia).

Cominmente, la RSE se ve como el compromiso, ético y social, por repartir los beneficios
obtenidos periodo a periodo, no sélo entre accionistas sino que ademas con la sociedad. Es aqui
donde muchos ejecutivos han colaborado intensamente, intentado demostrar que la empresa
estd comprometida con el entorno en que se desarrolla y por ello actlia y genera actividades de
cardcter responsable evidenciando que cuida el medio ambiente, realiza donaciones a hogares
de ancianos, de nifios, colegios, hospitales, bomberos, etc.

Esta vision de la RSE, la cual sélo se evidencia una vez que la operacion termin, es la que
criticamos por su forma de evaluacion y medicién. Creemos que dadas las actuales caracteristicas
de la economia, las organizaciones deben preocuparse no sélo de mostrar qué es lo que hacen
con las utilidades que obtienen, sino que en forma mucho més fuerte, mostrar cémo las
obtieneny para el caso de instituciones ptblicas, mostrar como emplean los recursos asignados.
Si queremos evaluar qué tan responsable es una empresa con sus grupos de interés, debemos
estudiar todo el proceso de negocio que ésta desarrolla. Lo importante no sélo es observar
cdmo se reparten los beneficios de una gestion privada o publica, sino que establecer cémo
es el conjunto de relaciones de la organizacion con sus principales stakeholders (trabajadores,
usuarios, proveedores, mandantes), de modo que durante todo el proceso de transformacién de
insumos en productos o servicios, permita incrementar el bienestar de todos los participantes.

Bajo esta vision, nos preocupa conocer qué tan responsable es la organizaciéon durante
el desarrollo de las operaciones de su negocio, identificando a la Gestién Responsable de
Negocio (GRN) como una parte fundamental de la RSE.

2 Existen diversos intereses para investigar temas de RSE. Un ejemplo de estos son los aspectos éticos y morales, los cuales son
ampliamente estudiados por la literatura, pero al carecer de un analisis econémico para crear valor, no son considerados en este trabajo.



Una organizacién que quiera ser considerada como responsable®, no sélo debe preocuparse
porlos beneficios a posteriori en cada periodo, sino que debe velary asegurar un cumplimiento
responsable de las relaciones con sus distintos grupos de interés durante todo el desarrollo de
sus operaciones y no solo como resultado final.

En este trabajo presentaremos lo que representa la GRN dentro de las actividades de la RSE
y el por qué deben establecerse actividades responsables en los procesos antes de repartir
recursos a la sociedad de forma filantropica y muestra la necesidad de hacer més eficiente la
gestion de instituciones publicas, ya que ellas son mandatadas por la sociedad para cumplir
una misién. Este trabajo estd dividido en cinco apartados. Después de la Introduccion, el
segundo apartado muestra una breve discusién sobre los conceptos de RSE y las propuestas
de diversos investigadores en el estudio del tema. En el tercer apartado, “Gestion Responsable
de Negocio", se determinan las condiciones de eficiencia que deben presentar el conjunto de
relaciones empresa-stakeholders con la idea de desarrollar actividades de negocio sin generar
sélo transferencias de riqueza. Un cuarto apartado, donde se muestra de manera especifica,
la relacion de la RSE y GRN con instituciones del dmbito de la seqguridad pablica y el dltimo
apartado representa las "Conclusiones” de este trabajo.

l. ESTADO DEL ARTE SOBRE RESPONSABILIDAD SOCIAL EMPRESARIAL (RSE)

A partir de los trabajos de Bowen (1953), “Social responsibilities of the businessman”, y de
Levitt (1958), “The dangers of social responsibility”, es posible encontrar un profundo debate
académico, politico y profesional sobre la naturaleza e implicancias del concepto de RSE, el
que comienza a ser visto desde la perspectiva de empresas con fines de lucro y comienza a
evolucionar a organizaciones sin fines de lucro, con roles publicos o privados.

Tal como lo plantea Votaw (1972), RSE tiene un significado, pero ese significado no siempre
es el mismo para todos. Durante los primeros afios en que las empresas se preocuparon por
cdmo la sociedad veia sus actividades de negocio, ser socialmente responsable correspondia
principalmente a redistribuir riqueza, ya no sélo entre accionistas, sino que a otros grupos de
interés, principalmente a los sectores més necesitados de la sociedad. En este sentido, hacer
donaaones a hogares de ancianos, escuelas, hospitales, etc., eran vistas como actividades

ue una empresa mostraba estar comprometida con el medio en que se
3 Las recomendaciones de este trabajo se enfocan principalmente en soportar la toma de decisiones de inversién en acciones de
RSE en aquellas empresas que declaran ser responsables. Otras empresas, que no les interesa sefializar a través de RSE, podrian maximar sus
utilidades sin atender a una GRN.
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desarrollaba. Claramente, esta vision de RSE no da explicacion a la forma en que las empresas
desarrollan y gestionan sus procesos de negocio, ni tampoco tiene aplicacion en el mundo
de las empresas e instituciones sin fines de lucro, incluso en el mundo de las organizaciones
con fines de lucro, reduciria su aplicacion sélo a organizaciones que obtengan ganancias de
su ejercicio, excluyendo por lo tanto, de un comportamiento responsable, a organizaciones
que tengan resultado deficitario, por lo que el concepto de RSE requirié una evolucién en su
comprensién, dando a entender que la sola redistribucion de riqueza no debe ser la primera ni
tnica forma en que las empresas demuestren ser responsables con la sociedad.

Dentro de la extensa literatura existente, podemos encontrar distintas definiciones sobre el
significado de ser socialmente responsable:

* De acuerdo con el World Business Council for Sustainable Development- WBCSD (2000),
RSE es el compromiso continuo de las organizaciones para comportarse éticamente y
contribuir al desarrollo econémico, mejorando la calidad de vida de los empleados y de
sus familias, de la comunidad local y de la sociedad en general.

e Para la Comisién Europea (2001), en tanto, RSE es un concepto en el cual las dreas
productivas integran, de una manera voluntaria, consideraciones sociales y ambientales
en sus operaciones y en las relaciones con sus grupos de interés.

® De acuerdo con McWilliams, Siegel y Wright (2006), se define la RSE como situaciones
donde la organizacién se compromete y cumple acciones que favorecen el bien social,
més alld de los intereses de la empresa y por sobre lo que se espera como cumplimiento
de la ley.

Distintos estudios (Wartick y Cochran, 1985; Frederick, 1987; Wood, 1991; Frederick,
1998; Hillman y Keim, 2001) se enfocaron en analizar otras caracteristicas que tienen que
cumplir las empresas que desean ser socialmente responsables. Cuidado medioambiental,
desarrollo de negocios sustentables, preocupacién por las practicas laborales, cuidado de los
derechos humanos son algunas de las acciones que se analizan como parte de RSE, en que la
principal preocupacion ya no es la sola redistribucién de recursos después de desarrollar los
negocios (filantropfa), sino que el fondo del asunto es atender a la forma en coémo se generan
las propias actividades operacionales. Una empresa no puede ser llamada responsable si
durante sus operaciones productivas o comerciales pasa a llevar los derechos de los grupos de
interés (Hillman y Keim, 2001), o si no cumple con el cuidado medioambiental que impone
unasociedad para los recursos que son de caracter pablico (World Commission on Environment



and Development, 1987). Ser responsable implica que una organizacién se compromete a
hacerse cargo por el impacto de sus actividades sobre la sociedad y el medioambiente*, en
que sus acciones son consistentes con los intereses de la sociedad y el desarrollo sustentable,
basdndose principalmente en un comportamiento ético, que cumple con las leyes aplicables
(borrador ISO/WD 26000, 2006) .

A través de los afios, el estudio del impacto de las actividades de RSE puede ser visto
desde diversas perspectivas. De acuerdo con Garriga y Melé (2004), existen varias teorias que
explicarian el desarrollo de actividades de RSE.

Un primer grupo de teorias, llamadas Instrumentales, se enfoca en el estudio de las
actividades sociales que permiten cumplir de mejor forma con los objetivos de creacién de
riqueza empresarial (Friedman, 1970; Murray y Montanari, 1986; Varadarajan y Menon,
1988; Lizt, 1996; Porter y Kramer, 2002). Para este primer grupo, las organizaciones buscarian
desarrollar actividades de RSE siempre que estas acciones estén ligadas a la obtencién de
mayores beneficios econdmicos para sus accionistas. Bajo este enfoque, existe una relacion
directa entre RSE y creacion de riqueza.

Un segundo grupo de teorias, llamadas de Caracter Politico, explican que existe una
relacién o contrato social entre las organizaciones y la comunidad en que participa, el cual
viene dado por el poder e influencia que tiene cada organizacién sobre la economia (Davis,
1960; Donaldson y Dunfee, 1994; Andriof y McIntosh, 2001; Wood y Lodgson, 2002). En estas
teorfas, cada organizacion puede ser definida como un ciudadano mas, comprometido con
la sociedad y de ahi su interés por comportarse responsablemente. En este enfoque no se
requiere, necesariamente, la creacion de riqueza para ser responsable.

El tercer grupo lo integran teorfas integradoras. En este grupo se desarrollan una serie
de trabajos que buscan explicar el desarrollo de actividades de RSE por el deseo de integrar
diversas demandas sociales. Entre estas demandas destaca el cumplimiento de las leyes,
politicas publicas y la gestion balanceada de los intereses particulares de los grupos de interés
de una organizacién (Jones, 1980; Vogel, 1986; Wartick y Mahon, 1994; Swanson, 1995;
Mitchell et al., 1997; Rowley, 1997; Agle y Mitchell, 1999). El cumplimiento de las normas'y
obligaciones establecidas por una sociedad representan las instituciones que estructuran las
interacciones politicas, econdmicas y sociales (North, 1990). Bajo este enfoque de estudio de
RSE, las organizaciones deben respetar las instituciones establecidas en cada sociedad.

4 En la terminologia econdmica a esto se le llama "internalizar externalidades".
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Un cuarto y dltimo grupo lo constituyen teorias sobre Eticay Moral en los Negocios. En este
enfoqueseestudiael desarrollodeactividadesde RSEenrespuestaal cumplimientode derechos
universales, como el respeto por los derechos humanos, los derechos de la fuerza de trabajo, el
respeto por el medio ambiente, la preocupacién por un desarrollo sustentable, considerando
actividades de negocio que presten atencion al progreso tanto de las generaciones presentes
como de las futuras (Freeman, 1984; World Commission on Environment and Development,
1987; Donaldson y Preston, 1995; Gladwin y Kennelly, 1995; UN Global Compact, 1999;
Freeman y Phillips, 2002). De forma particular, los estudios presentes en estas teorias se basan
en el desarrollo de acciones correctas en beneficio del bien comdn.

Evidentemente, y de acuerdo con los cuatro grupos de teorias brevemente presentados,
el foco de investigacion sobre las actividades de RSE puede ser diverso. Ya sea por una razén
econdmica, politica, legal o moral, las organizaciones en la actualidad estan desarrollando
multiples actividades que caen en las distintas definiciones de RSE y estén invirtiendo una
cantidad cada vez mayor de recursos con el fin de cumplir con determinados objetivos
estratégicos.

Tomando en cuenta al conjunto de teorias brevemente analizadas, un aporte importante de
nuestro trabajo consiste en distinguir tres niveles o perspectivas bajo las cuales creemos que
se debe desarrollar la responsabilidad social empresarial.

La figura 1 representa, a través de una pirdmide, el esquema de tres niveles en que se
puede dividir la RSE (nivel institucional, nivel de eficiencia operativa y nivel filantropico). Cada
uno de los niveles es de cumplimiento secuencial, siendo la base de la pirdmide el requisito
fundamental y mandatario que debe cumplir una organizacién responsable, pudiendo -
segun la naturaleza de organizacion- desarrollarse el sequndo nivel y no necesariamente los
tres niveles, como por ejemplo puede ocurrir con organizaciones publicas que frente al uso
limitado y restringido de sus presupuestos, no le es permitida la labor de filantropia.

FIGURA 1. PIRAMIDE DE RESPONSIBILIDAD SOCIAL



El primero de ellos, nivel institucional, determina el comportamiento minimo que cada
sociedad espera y puede exigir por parte de las organizaciones en cuanto al cumplimiento de
las leyes, politicas, contratos (normas explicitas), cédigos de conducta, respeto a los Derechos
Humanos y acuerdos de negocios (normas técitas). Una organizacién no puede ser catalogada
como responsable si no cumple con el marco institucional de cada economia (North, 1990).

El segundo nivel, representado por lo que se conoce como responsabilidad operacional
o simplemente GRN, establece relaciones eficientes, en cuanto procura que los recursos
asignados en forma privada, como por ejemplo el capital invertido en una sociedad anénima
o en forma pablica, como los presupuestos asignados a una institucion del Estado, sean
destinados al negocio buscando una combinacién eficiente de los factores productivos, que
permita crear valor para los stakeholders y evite la generacién de transferencia de riquezas
entre ellos. Una empresa que sefializa y desarrolla un comportamiento responsable con
trabajadores, proveedores y usuarios, puede obtener mayor productividad de sus empleados
y mayor calidad de los insumos de los proveedores. Asimismo, los usuarios podran valorar
més sus productos/servicios y podran mantener o aumentar el consumo o la valoracién de
los servicios recibidos en el tiempo. En el nivel de GRN se explica que un comportamiento
responsable con los stakeholders puede maximizar los retornos del negocio, lo que se traduce
en ganancias paralos duefos, en el caso de empresas con fines de lucro, mds y mejores servicios
en el caso de instituciones publicas, con el consiguiente aumento de reputacién y valoracién
por parte de la sociedad en su conjunto. Una empresa que se declare responsable, pero que
en un periodo no cumpla con GRN, es decir, que engafie a sus usuarios (disminuyendo calidad
de los productos o servicios manteniendo constante los precios o mal utilizando recursos), que
explote a sus trabajadores (reduccion relativa de salarios respecto al mercado, abuso de las
jornadas laborales, no pago de beneficios) o que presione demasiado a sus proveedores (para
beneficiarse de descuentos abusivos o extraer otros beneficios de ellos en forma abusiva),
podré optar a un beneficio en el corto plazo que le traerd esta transferencia, pero la sociedad
lo castigara en el largo plazo no pudiendo maximizar el valor de su organizacién. Sin lugar
a dudas, en los mercados o sociedades donde existe menor asimetria de informacion sobre
el comportamiento de las organizaciones, aquellas realmente responsables pueden obtener
mejores resultados respecto de aquellas que aparentan serlo, pero que en realidad, transfieren
riquezas de sus stakeholders (relaciones del tipo juego de suma cero, que por lo tanto no crea
valor). En este segundo nivel de la RSE, el cumplimiento de la GRN es fundamental y es al que
toda organizacion, sin importar su naturaleza, debe poder llegar.
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El tercer nivel que muestra la figura 1, llamado responsabilidad filantrépica, explica que las
organizaciones pueden verse comprometidas con lasociedad, no sélo mejorando las relaciones
con sus grupos de interés mas directos (clientes, proveedores, trabajadores y mandantes,
como por ejemplo accionistas), sino que puede relacionarse de manera responsable con
otros actores de la comunidad. Por ejemplo, las organizaciones pueden ayudar a solucionar
ciertos problemas sociales y medioambientales, desarrollando programas que disminuyan
la diferencia de recursos que se observa entre ricos y pobres, o programas de formacién o
capacitacién para el control de la drogadiccién, alcoholismo y abuso infantil. Asimismo, puede
desarrollar programas para limpieza de agua, disminucion de contaminantes, etc. Algunas de
estasaccionesfilantrépicas pueden resultar de cardcter estratégico, en cuanto dan la posibilidad
de mejorar la reputacion de la organizacién y con ello generar valor. Otras, en cambio, son
de valor difuso, pues no es tan claro el beneficio que atraeria tal inversion. En este Gltimo
nivel las organizaciones se ven invirtiendo en actividades filantrépicas, que pueden crear valor
empresarial, como la reputacién, pero que no se asocian en forma clara con el negocio que se
desarrolla.

A modo de resumen de los tres niveles y tal como explicamos anteriormente, una
organizacién responsable primero debe cumplir con las instituciones de cada sociedad
(normas explicitas y tacitas). En sequndo lugar, debe procurar generar valor econdmico en
sus actividades productivas sin desarrollar transferencias de riqueza entre stakeholders, es
decir, debe cumplir con una Gestién Responsable del Negocio (GRN). En tercer lugar, y sélo
después de cumplir con la institucionalidad y con GRN, las organizaciones pueden desarrollar
actividades de filantropia, pudiendo ser éstas de cardcter estratégico (cuando crean valor, por
ejemplo a través de mejorar la reputacion de la empresa) o de cardcter difuso (cuando no existe
un vinculo claro entre actividades de RSE y mejoras en imagen o marca).

Saltarse los niveles mas bajos de responsabilidad social, debiera tomarse como una sefial
negativa, en donde la organizacion podria estar invirtiendo recursos en RSE sélo con fines de
corto plazo, engafiando al publico o a algln grupo de interés especifico, como por ejemplo
a sus empleados, que al no ser atendidos en forma prioritaria y estar asignando recursos a
labores filantrépicas, podriamos estar generando un deterioro en las condiciones laborales de
los trabajadores. En la préctica, son muchas las empresas que hacen donaciones de caracter
filantrépica, pero que internamente descuidan la atencién y necesidades de stakeholders mas
directos (empleados mal remunerados, pago tardio a proveedores, mala calidad de productos
o de servicios a usuarios, etc.). Cuando las organizaciones sélo generan actividades de RSE



de cardcter filantrépico y descuidan lo institucional y GRN, la sefial de inversién responsable
puede devolverse como un boomerang en contra de la organizacion, pues el mercado o los
asignadores de recursos, en el caso del mundo publico, cada vez dispone de mayor informacién,
por lo que puede castigar y tomar mejores decisiones. Las decisiones de los asignadores de
recursos terminan afectando los flujos futuros de una organizacién y con ello ponen en riesgo
su subsistencia.

De acuerdo con Chris Coulter, Vicepresidente de GlobeScan (citado en Wilcox, 2005), “la
falta de RSE en el nivel operacional no puede ser compensado por medio de actividades
filantrépicas. El pablico es mds asiduo a castigar a las organizaciones que se desempefian de
manera deficiente en el lado operacional, que a premiar a las que sobrepasan sus expectativas
en el aspecto ciudadano (filantrépico)"

Il. LA IMPORTANCIA DE UNA GESTION RESPONSABLE DEL NEGOCIO

Crear valor con el desarrollo eficiente de las actividades operativas debiera ser el fin
fundamental de toda organizacién. Aquellas que mejor lo hacen no transfieren riquezas
entre los grupos de interés, sino que promueven un alineamiento entre los objetivos de cada
individuo. Veamos esto con un par de ejemplos:

*En la relacion empresa-proveedores, si una organizacion se plantea obtener mds
utilidades presionando a su proveedor para disminuir excesivamente los precios de los
insumos, o pagando tarde las facturas (con lo cual obtiene los beneficios financieros
mientras demoran los pagos), vemos que la utilidad que se obtiene no estd dada por
una creacién de valor de la propia operacion del negocio, la utilidad viene dada por una
transferencia de beneficios desde el proveedor a la empresa. Estas ganancias podrian
ser s6lo de corto plazo, pues en préximos periodos, un proveedor o un conjunto de ellos,
podrian estar dispuestos a no transar sus productos con la empresa o incluso disminuir la
calidad de los mismos, afectando con ello la calidad del producto final. Engafiar o abusar
una vez de los proveedores, podria traer consecuencias nefastas para las transacciones en
periodos futuros.

* En la relacion empresa-clientes pasa algo similar. Cuando un negocio ha desarrollado
y vendido productos con una calidad estdndar en el tiempo y desea en cierto periodo
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obtener una utilidad extra normal sin mejorar la eficiencia de las operaciones, podria verse
tentado a disminuir la calidad de los mismos y mantener el precio. La conducta anterior
puede ser vista como un engafio, en donde la empresa busca generar utilidades sin
mejorar la eficiencia de la operacion del negocio. Cuando se engafia en la calidad de los
productos, un publico informado puede castigar en el mediano y largo plazo la demanda
de los productos. Los mercados cada vez tienen mds informacién y los clientes pueden
tomar mejores decisiones y buscar nuevas opciones.

Aunque estas situaciones pueden ser ejemplificadas mas facilmente en el mundo privado,
la situacion en el mundo puablico es muy similar, sobre todo en lo que a calidad de servicio se
refiere, donde la ciudadania es capaz de percibir en forma clara los beneficios de la calidad de
los servicios publicos entregados.

Gestion Responsable de Negocio (GRN) implica que en la relacién de una organizacién
con sus trabajadores, clientes, proveedores y mandantes (Estado o accionistas), la generacion
de valor proviene de una mejor combinacién de factores productivos (eficiencia tecnoldgica)
y no de transferir beneficios entre los actores. Cada relacion organizacién-stakeholder es una
relacién win-win, donde la posicion que toma cada uno es una asignacién Pareto superior, es
decir, se alcanza un méaximo nivel de eficiencia en cada transaccion®.

[1.1.  MODELO FINANCIERO DE GRN

A continuacién desarrollaremos un breve modelo financiero® que busca explicar cémo
la creacion de valor de forma responsable debe evitar las transferencias de riquezas entre
los grupos de interés, y debe promover la mejora de la funcién de produccién (eficiencia
tecnoldgica).

Para simplificar el andlisis, se explicara el modelo aplicado a una empresa con fines de lucro
y en la seccién cuatro de este trabajo, se extendera su aplicacion al mundo de las instituciones
publicas.

Primero, se debe observar que la ganancia de un negocio (para simplificar el anélisis
suponemos un mundo sin impuestos, lo cual no cambia el resultado de nuestro modelo)

5 Para una revisién mas profunda de la Eficiencia de Pareto y su relacion con topicos de bienestar social, refiérase a Sen (1995).
6 Hablamos de un modelo financiero que analiza una estructura contable de generacion de utilidades. Es decir, a los Ingresos de
un periodo se le restan todos los egresos del mismo, obteniendo finalmente una utilidad contable.



puede ser calculado como la diferencia entre los ingresos y los costos:

Utilidad Contable = Ingresos - Costos (1

Por un lado, los ingresos quedan determinados por la multiplicacién del precio de venta
(p) por la cantidad vendida (q). Los costos, por otro lado, estdn determinados por aquellos
componentes que implican flujos de pago. Como ejemplo de estos costos definimos el pago a
proveedores por los insumos (m) y el pago a los trabajadores por los productos desarrollados
(w).Adicionalmente, hemos considerado incluir una nueva clase de costos, que hemos llamado
costos tecnoldgicos, que estdn determinados por la forma (eficiencia) en que se desarrollan las
actividades productivas.

Con respecto a esta Gltima variable, hemos visto que para muchas empresas sus outputs
no se mantienen constantes atin cuando el volumen de insumos para la produccién sean los
mismos. Es decir, la forma en que se combinan los factores productivos, tecnologia, determina
el grado de eficiencia con que se ejecutan las operaciones de negocio. Empresas que presentan
eficiencia tecnoldgica maximizan los outputs de su produccion y minimizan sus costos. Las
empresas que no alcanzan este grado de eficiencia asumen un mayor costo por la fragil
combinacion de sus factores productivos.

La funcidn de costo queda determinada entonces como:

Costo =F(w,L, m,M,T) (2)
donde:
corresponde a la unidad de pago por hora/hombre.
corresponde al ndmero de horas/hombre empleadas.
corresponde al precio unitario de insumo pagado al proveedor.
corresponde a la cantidad de insumos adquiridos desde proveedores.
corresponde a la forma en que se combinan los factores productivos para
esarrollar los procesos de transformacién.

Consideremos una empresa, que al término del ejercicio, conoce el resultado de la ecuacién

un

(1), suponiendo que produce una cantidad “q" y no deja producto en inventario, es decir vende
todo lo que produce.
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Junto con lo anterior, la empresa mantiene un buen registro de informacién, por lo que
conoce sus ingresos, la cantidad de mano de obra empleada, los beneficios entregados por
cada hora de trabajo, la cantidad de insumos adquiridos a unos proveedores, el pago realizado
a ellos, asi como el costo de los procesos en que se debid incurrir para realizar el negocio (es
decir, conoce bienT).

Podemos concluir que la ecuacion (2) se puede escribir como la sumatoria de los costos, es
decir:
Costos = w*L(q) + m*M(q) + f(T) (3)

Donde f(t) representa el costo implicito por la forma del desarrollo del negocio. Mientras mas
eficiente es la produccion menor es su costo. De esta forma podemos escribir (1), usando (3)

U= p*q-w*L(q)- m*M(q) - f(T) (4)

Si asumimos que el resultado del ejercicio es positivo (U > 0), los accionistas podran
reconocer ingresos, obteniendo retornos sobre su inversién de acuerdo con una tasa "r".

Esta tasar se puede determinar como:
r = Utilidad/Capital Invertido

Sea KO el capital invertido por los accionistas al inicio del periodo, tenemos que:
Utilidad = r*K0

Por lo que (4) se puede escribir como:
r*KO = p*q - w*L(q) - m*M(q) - f(T) (5)

Tomando como referencia la ecuacién (5) podremos entender que existe un equilibrio entre
los retornos que obtienen los accionistas [r*K0], de acuerdo con los ingresos provenientes por
venta de productos a nuestros clientes [p*q], los costos de pago a trabajadores [w*L(q)], el
costo de insumos para la produccién [m*M(q)] y los costos asociados con la forma en que se
combinan los factores productivos [f(T)]. Esta dltima funcién explica en si misma la eficiencia
con que se desarrolla el proceso produccién.



Ordenando la ecuacién (5), llegamos a:

f(T) = p*q- r*K0 - w*LO - m*MO (6)

. n

Si pensamos en un avance a un periodo siguiente, “q", es decir los outputs, quedaran
determinados por la eficiencia tecnoldgica que alcance la empresa, lado izquierdo de la
ecuacién (6). Considerando fijos LO, MO y KO, se pueden generar variaciones en el equilibrio
de la ecuacidn, que se pueden representar por:

Af(T) = Ap*q-Ar*KO - Aw*LO - Am*MO (7

El lado izquierdo de la ecuacion muestra las mejoras en eficiencia producidas por mejores
practicas y procedimientos en el negocio. El lado derecho en tanto, representa las variaciones
que se pueden generar en ingresos (ej., beneficios entregados a empleados, proveedores y
accionistas) como parte del equilibrio general del sistema.

Enlamedida que Af(T)= 0, manteniendo constante L, MyK, laempresa no podria generar

un

variaciones en el ingreso de forma responsable, dado que no podria aumentar "q".
0 =-Ar*KO + Ap*q - Aw*L0 - Am*MO (8)

Variables a afectar si se desea
aumentar el retorno del capital

Como muestra la ecuacion (8), la tinica forma de aumentar el retorno del capital (Ar*K0)
cuando A f(T) = 0 es generando variaciones negativas en los beneficios entregados a clientes
(afectar relacién precio-calidad de los productos ), empleados (afectar w real) o proveedores
(afectar m).

Através de la ecuacidn (8) queremos demostrar que para que una empresa sea responsable
y cree valor, lo que debemos intentar no es maximizar la transferencia de recursos desde
los proveedores, clientes o trabajadores, sino que la empresa debe hacer més eficiente sus
procesos de produccion y la tecnologia con que desarrolla tales procesos. La forma de obtener
més utilidades, sin afectar negativamente a sus stakeholders, es mejorando [(T)].

Actualmente, muchas empresas, para tener mas utilidades, caen en précticas poco éticas,
como disminuir la calidad de los productos, pagar tarde a proveedores 0 pagando menos a sus
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trabajadores. Esto no hace mds que generar retornos de corto plazo, en desmedro de obtener
ganancias futuras (claramente, existe una pérdida de recursos dada la mala reputacién que
desarrollalaempresa). Deacuerdo con Kotler(1999), lasempresas que buscan alcanzar mayores
retornos de largo plazo y ser mds competitivas, necesariamente deberan desarrollar mejoras
en sus procesos productivos, conociendo mejor a sus clientes o mejorando permanentemente
las caracteristicas de sus productos.

La obtencién de beneficios para accionistas no excluye tomar en consideracién los intereses
de todos quienes participan con la empresa. Dadas ciertas condiciones, la satisfaccién de los
grupos de interés también puede contribuira la maximizacién del valor del capital (Mitchell et
al., 1997; Odgen y Watson, 1999). Através de la ecuacion de Creacién de Valor se muestra que
si no hay transferencias de riqueza, la forma de crear valor es mediante la Gestién Responsable
del Negocio (GRN), es decir, la gestién de hacer mds eficientes los procesos y mejorar la forma
en que se combinan los factores productivos.

Il APLICACION DE GRN Y RSE A INSTITUCIONES PUBLICAS

Es razonable pensar si el modelo de GRN presentado es aplicable a Instituciones Pablicas,
incluso si la mirada moderna de RSE, puede ser aplicada en este segmento.

En esta parte del presente trabajo, mostraremos cémo los conceptos son totalmente
aplicables a Instituciones Piblicas y para el anlisis, emplearemos el caso de la Policia de
Investigaciones de Chile (PDI).

Il.1.  APLICANDO LA RSE A INSTITUCIONES PUBLICAS:

Si consideramos las definiciones de RSE del World Business Council for Sustainable
Development- WBCSD (2000), que declara que la RSE es "el compromiso continuo de las
organizaciones para comportarse éticamente y contribuir al desarrollo econémico, mejorando
la calidad de vida de los empleados y de sus familias, de la comunidad local y de la sociedad en
general’, vemos que para las Instituciones Pdblicas, esta mirada de RSE les impone una mayor
obligacion sobre tener un comportamiento responsable, comparativamente, con lo que puede
ocurrir con las empresas privadas, en el sentido de que una empresa privada puede decidir si
se comporta 0 no en forma responsable, mientras que una institucién publica, al operar con
recursos asignados por el Estado, no puede optar, estando obligada a comportarse éticamente



y contribuir al desarrollo econdmico, mejorando la calidad de vida de los empleados y de sus
familias, de la comunidad local y de la sociedad en general”.

Si miramos la Mision que declara la Policia de Investigaciones de Chile (PDI), en su Plan
Estratégico 2017-2022, ella dice; “Contribuir al crecimiento y desarrollo integral de la nacién,
garantizando la seguridad y proteccion de nuestros ciudadanos e instituciones, a través de
la Investigacion Criminal, el Control Migratorio y la Policia Internacional. En el desarrollo de
nuestras funciones privilegiamos una investigacion profesional sustentada en el andlisis e
inteligencia policial y en el desarrollo de un vinculo con nuestros aliados estratégicos.”

Esta misidn, en su primer pérrafo, tiene un sentido claro de declaracién con foco en la
Responsabilidad Social de la PDI, identificando su contribucién al desarrollo del pais, en el
crecimiento y desarrollo integral del mismo, comprometiéndose a garantizar la sequridad y
proteccién de nuestros ciudadanos e instituciones, pero ademds declarando en forma clara sus
"negocios”; Investigacion Criminal, Control Migratorio y Policia Internacional.

lII.2. APLICANDO GRN A INSTITUCIONES PUBLICAS:

El modelo de GRN, busca establecer un orden Idgico en el comportamiento responsable de
cualquier organizacion, estableciendo que en primer lugar, debe existir un comportamiento de
cumplimiento con la normativa institucional, para luego enfocarse en la gestién del negocio,
buscando crear valory no transferirlo. El modelo plantea que sélo una vez cumplidas estas dos
capas de comportamiento, tiene sentido enfocarse en acciones filantrépicas.

Desde el punto de vista de las Instituciones Publicas, el cumplimiento con el nivel de
Responsabilidad Institucional, resulta evidente para este tipo de organizaciones, ya que ello
implica cumplir con el comportamiento minimo que cada sociedad espera y puede exigir por
parte de las organizaciones, refiriéndose al cumplimiento de las leyes, politicas, contratos
(normas explicitas), cddigos de conducta, respeto a los Derechos Humanos y acuerdos de
negocios (normas tacitas). Ninguna Institucién Pdblica puede no cumplir las normativas
explicitas, aunque es evidente que hay espacios de comportamiento que se alejan de ello,
como ocurre por ejemplo con el respeto a los derechos laborales.

Sin lugar a dudas, el espacio de discusion se puede generar en la aplicacion del sequndo
nivel del modelo para el caso de Instituciones Publicas, ya que en este caso no se aprecia un
accionista que tenga derecho a los resultados, los que tampoco se pueden determinar al no
poder escribir una ecuacién de Utilidad.
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Sin embargo lo anterior, la mirada del accionista puede existir en el caso de Instituciones
del Estado que operan con precios cobrados a los usuarios, como por ejemplo Codelco, Banco
Estado, Metro de Santiago, etc. Estas instituciones no presentan problemaa la hora de aplicar el
modelo, pero qué ocurre si miramos los Servicios de Salud Pablica y las Instituciones Policiales,
entre otras.

Sin lugara dudas en estos casos resulta mas complejo, pero mostraremos que la aplicacién
es también muy simple. En primer lugar, los Servicios Pblicos todos tienen una funcién de
produccion, con lo que deberia ser suficiente para lograr aplicar el modelo, ya que si bien no
generan necesariamente recursos propios y por lo tanto, no existe un precio explicito por el
bien o servicio que entregan, si existe un precio implicito por el servicio entregado, el que
siempre tiene costos asociados.

La mirada del accionista, que es quien se lleva los beneficios en el caso del mundo privado,
explicado en el punto 3.0 de este trabajo, puede ser reemplazada por la del Estado, que como
mandante, espera el mayor retorno por los recursos entregados a determinados usuarios. Estos
usuarios asignan en forma subjetiva un valor por el servicio recibido, que puede ser entendido
como el precio del bien publico.

El foco en la generacién de valory no en las transferencias se evidencia de la misma forma,
pero con la restriccién de que el ingreso no queda determinado al arbitrio del mercado, sino
que queda definido al inicio de cada ejercicio operacional, con el presupuesto que el Estado
asigna debiendo, por lo tanto, trabajar este tipo de organizaciones, con una mejor claridad de
como aportar valor en el desarrollo del negocio, buscando mejorar su f(T), buscando hacer mds
eficiente su operacién, combinando de mejor forma los factores productivos, incorporando
tecnologias de apoyo y optimizando procesos, pero sobre todo clarificando su negocio y
enfocdndose en aquello que realmente es su mision.

Si miramos el caso de la PDI, vemos que su misién declara sus negocios en forma muy
precisa; Investigacion Criminal, el Control Migratorio y la Policia Internacional.

Por otra parte, en su sequndo pdrrafo indica cémo construye su funcién de produccion,
explicitando lo siguiente; “En el desarrollo de nuestras funciones privilegiamos una
investigacion profesional sustentada en el andlisis e inteligencia policial y en el desarrollo de
un vinculo con nuestros aliados estratégicos."



Desde el punto de vista de GRN, la contribucion a la eficiencia productiva y la creacion
de valor que se desprende desde la mision es fundamental, por cuanto la forma como se
deben destinar los recursos queda clara, al no incluir -por ejemplo- las acciones de patrullaje
preventivo, las que demandan significativos recursos que no estan orientados al rol de la PDI,
deben permitir en el tiempo optimizar recursos logisticos, de localizacion de cuarteles, asi
como enfocar los procesos formativos de su personal en aquellas labores que se encuentran
dentro de su negocio.

Por otra parte, el declarar que en el desarrollo de sus funciones, privilegia la investigacién
profesional, sustentada en el andlisis e inteligencia policial, entrega sefales claras de cémo se
debe trabajar incorporando tecnologias, procesos y mejores practicas, que deben apuntar a
incrementar el volumen y mejorar la calidad de los servicios entregados a la comunidad.

Existe un claro foco en responder al Estado por los recursos entregados, proporcionar a la
ciudadania e instituciones del pafs, sus clientes, mejores niveles de sequridad; se busca una
relacién con aliados estratégicos y por ltimo, el resguardo del personal, lo que se evidencia en
uno de sus pilares estratégicos, como es el fortalecimiento del capital humano.

V. CONCLUSIONES

Este trabajo ha pretendido agrupar distintas visiones del estudio sobre la RSE y explicar
como lasactividades responsables que dicen desarrollarlas organizaciones deben diferenciarse
de acuerdo con su cardcter filantrépico con agentes externos (analisis ex post al negocio) o su
preocupacion por relaciones eficientes con stakeholders cercanos (relaciones operacionales,
sean 0 no organizaciones con fines de lucro), por lo que elimina la creencia de que la RSE aplica
solo en empresas con fines de lucro que primero deben obtener utilidades.

Desde el punto de vista de la transparencia informativa, resulta necesario ocupar la
Pirdmide de RSE propuesta en este trabajo con el fin de definir el grado de responsabilidad
social que desarrollan las organizaciones. Actualmente, es posible observar un gran nimero
de encuestas y rankings sobre RSE en donde se evalGian acciones sociales parciales que no
representan al conjunto global de aspectos de responsabilidad. Con ello nacen algunas
preguntas que apuntan, por sobre todo, a entender si las actuales formas de medicién de RSE
son las correctas:
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¢Se puede llamar responsable a una organizacién por ofrecer productos a precios bajos si
durante sus operaciones productivas abusa de proveedores y empleados? ;Se puede llamar
responsable a una organizacién que genera donaciones a hogares de ancianos o nifios si no
cumple con las normas tdcitas impuestas por una sociedad? ;Se puede llamar responsable
aquella empresa que tratando bien a empleados y proveedores cambia constantemente la
calidad de los productos y servicios ofrecidos?

A través de este trabajo queremos proponer una forma distinta de evaluar la RSE. Lo
primero que se debe medir en aquellas organizaciones que quieran ser catalogadas como
responsables es ver si éstas dan cumplimiento a las normas técitas y explicitas que impone
una economia (marco institucional). Segundo, después de respetar las instituciones de una
economia, las mediciones de RSE deben velar porel cumplimiento de una Gestién Responsable
de Negocio, en donde no existan transferencias de riqueza entre grupos de interés (la creacién
de riqueza debe ser por mejoras en eficiencias productivas y comerciales). Una vez evaluados
los dos niveles anteriores, es posible validar las acciones de filantropia que desarrollan las
organizaciones como actividades de RSE. Si partimos al revés, no se hace més que intentar
engafiar al mercado, definiendo como empresas responsables a empresas que no lo son.

El mito de que la RSE tiene que ver con empresas con fines de lucro que se enfocan en
un comportamiento filantrépico se derriba y se abre una mirada amplia en la que todo tipo
de organizaciones queda invitada a tener un comportamiento responsable, entendiendo
que las empresas privadas pueden optar por tener o no este comportamiento, mientras las
Instituciones Publicas, por tener asignados recursos publicos, tienen la obligacion de tener un
comportamiento en el marco de la RSE y particularmente en torno a GRN.

Sin duda alguna, la gestién interna de la RSE ha pasado de ser un tema meramente
informativo, a cargo de los departamentos de Relaciones Publicas, a ser un tema mds
estratégico, en donde es posible generar acciones responsables que afecten positivamente la
creacion de valor para todos los grupos de interés y la sociedad en general.
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RESUMEN

Se aborda una caracterizacién del curriculum basado en competencias y de las ventajas que
representa su puesta en practica en el nivel educacional terciario. Se analizan los principales
componentes que integran este enfoque curricular y los resguardos que habran de tomarse
para su planificacion y disefio.

ABSTRACT

This paper addresses a characterization of the curriculum based on competences, and
discusses the advantages that its execution represents in the tertiary level of the educational
system.The main components that integrate this particular curricular approach are analyzed as
well as the safequards that must be taken regarding its planification and design.

PALABRAS CLAVE: Disefio curricular; Competencia; Tipos de competencia; Niveles de
competencia; Formacién integral.

KgY WORDS: Curricular design; Competences; Types and Levels of Competences; Integral
Education.



En el transcurso de los tltimos afios, la formacion basada en competencias ha penetrado
fuertemente en las instituciones de educacion superior, lo que ha generado una nueva forma
de concebir la formacién profesional, planteando, a su vez, grandes desafios en términos de
la planificacién y el disefio curriculares y, muy particularmente, de las formas de ensefiar, de
aprendery de evaluar.

El propésito del presente articulo es presentar los resguardos que deben tomarse
institucionalmente para proceder al disefio de un curriculum de esta naturaleza, empezando
por las razones que justificarfan su implantacion para luego avanzar hacia la definicién de los
componentes que lo caracterizan y concluir con algunas sugerencias para su disefio y puesta
en practica.

En primer término, analicemos cudles son algunas de las razones que han motivado
el transito de un curriculum basado en objetivos o basado en contenidos a uno basado en
competencias.

* La primera de ellas deriva del resultado de las evaluaciones hechas al sistema de
formacién, las que en sus componentes mas criticos aluden a programas de asignatura
altamente recargados; a procedimientos evaluativos que miden sélo la restitucion de
conocimientos abordados en el proceso de ensefianza, limitando al estudiante para
contextualizar el aprendizaje o para transponerlo a la resolucién de problemas o de
situaciones complejas proximas del dmbito laboral; a la preeminencia de métodos
frontales, donde se privilegia la clase magistral, entre muchos otros:

® laevolucidén de los sistemas econdmico, social, cultural y sobre todo la evolucién de
la organizacion del trabajo que exige una menor preocupacién por la transmision de
conocimientos y un mayor énfasis en su uso eficaz y oportuno en contextos precisos
donde la realidad y las necesidades cambian de manera constante. Esto implica
aprender a aprender, adaptarse a los cambios y saber manejarlos de manera eficaz.

® la necesidad de una mayor transparencia ante el mundo exterior a la institucién
formadora, los docentes y los estudiantes, en la medida en que una competencia
alude a un desempefio que se debe lograr y demostrar a través de la accidén, hecho
que supera la potencialidad de un objetivo o de un contenido aislado.

e Elenfoque basado en competencias se sustentaen una metodologiay en una didactica
que privilegian el desarrollo de capacidades de nivel superior, superando el conocer,
el sabery comprender a través de procesos que llevan al estudiante a analizar, criticar,
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fundamentar, sintetizar, comparar o formular hipétesis, entre otros. Apuntaria, a lo
que sefialaba Montaigne, a una cabeza bien hecha antes que bien Ilena.

Se orienta al desarrollo integral de las personas, promoviendo el fomento de
actitudes, de valores, y el adecuado manejo de emociones. Esto, en la medida en
que las competencias que se definan deberan inscribirse tanto en el dmbito de la
racionalidad instrumental (eficiencia, eficacia, innovacion, etc.)como en el de la
razonabilidad valérica (honestidad, tolerancia, respeto, etc);

Constituiria una ventaja para los docentes, dado que frente a un mismo referente de
formacién, previamente consensuado y definido a través de un perfil de egresoy de un
perfil profesional , permitiria una mayor coherencia y articulacion entre los diferentes
programas que conforman un plan de estudio y facilitaria un trabajo interdisciplinar;

Para los estudiantes, constituiria también una ventaja tener claridad sobre lo que se
espera de ellos en términos de aprendizaje y de desempefios. La evaluacién basada
en criterios, que es la que exige este enfoque curricular, aseguraria una mayor
transparencia, al ser més explicita y precisa. Y no tan difusa ni confusa como suele ser.

Lo anterior ha generado la necesidad en las instituciones de formacién profesional de
responder a estas demandas, aplicando nuevos enfoques pedagégicos y centrando el proceso
formativo en el aprendizaje de los estudiantes, de modo de hacerlo més significativo en lo
personal, a la vez que mds relevante y pertinente en lo social.

Ahora bien, ;qué vamos a entender por competencia? Multiples son las definiciones que
se le atribuyen, sin embargo al interior de una institucién formadora, al momento de proceder
al disefio curricular, se hace necesario enmarcar los conceptos en un plano seméntico univoco,
aun cuando no sea uniformador, pero si unificador para los gestores, los educadores y los
estudiantes. Veamos algunas de las numerosas definiciones que se dan a este término:

Una capacidad de accion eficaz frente a una familia de situaciones que se llega
a dominar porque se dispone tanto de los conocimientos necesarios como de la
capacidad para movilizarlos eficazmente, en un tiempo oportuno, para identificar y
resolver problemas reales. (P. Perrenoud. 1999).

Es el conjunto de comportamientos socio-afectivos y habilidades cognoscitivas,
psicoldgicas, sensoriales y motoras que permiten llevar cabo, adecuadamente, un
papel, una funcién, una actividad o una tarea. (Quebec- Canada).



Un conjunto de conocimientos, de saberes, de disposiciones y de valores. (Ministros
de la OCDE).

Capacidad efectiva para llevar a cabo exitosamente una actividad laboral plenamente
identificada. Las competencias son el conjunto de conocimientos, procedimientos y
actitudes combinados, coordinados e integrados en la accion, adquiridos a través de
la experiencia (formativa y no formativa), que permite al individuo resolver problemas
especificos, de forma auténoma y flexible en contextos singulares (OIT, 2000).

Un saber actuar complejo que se apoya en la movilizacién y la combinacion eficaz de
unavariedad de recursos internos y externos, al interior de una familia de situaciones".
(J. Tardif. 2006).

En sintesis, una competencia es una actuacién o desempefio eficaz, eficiente y con sentido,
en un contexto determinado, asociada a una determinada area del saber; no es en absoluto un
saber hacer mecanico y repetitivo; no se reduce a conocimientos procedimentales codificados
y aprendidos como reglas o férmulas.

¢Qué es lo que caracteriza a una competencia?

Es operativa y finalizada: sélo tiene sentido con respecto de la accion. Es indisociable
de la actividad a través de la cual se manifiesta;

Se aprende; no se es competente de manera espontdnea. Una persona llega a ser
competente;

Es estructurada: combina, reconstruye de manera dindmica los elementos que la
constituyen;

Esabstractay, por naturaleza, inobservable; lo que se observa son las manifestaciones
de la competencia;

Escompleja; integraconocimientososaberes, estrategias, procedimientos, habilidades
y actitudes en un proceso que se traduce en manifestaciones, la competencia es la
movilizacién ciclica y repetida, en contextos cada vez mas complejos, de un proceso
que demanda simultdneamente todos los componentes de la competencia;

Es relativa; el nivel de su desarrollo esta determinado por la diversidad y complejidad
de contextos, por los recursos a utilizar, por las exigencias de estandares y por los
desempefios. Mientras un objetivo se formula para ser logrado integramente, la

57



58

competencia no se “logra", se desarrolla a lo largo de toda la vida;
Es una potencialidad que puede generar desempefios multiples y variados.

Se desarrolla en situacién; no es un atributo absoluto de la persona; se vincula a una
situacion; se desarrolla y perfecciona a través del manejo de situaciones cada vez mas
complejas y diversificadas y con recursos progresivamente més especializados.

Es completa y no divisible; no existe una competencia a medias, debe permitir
manejar una situacion de manera completa, de lo contrario es sélo una dimensién
de la competencia;

Es transferible; no se reduce a un proyecto, a un resultado o a un desempefio
especifico. Debe ser capaz de generar desempefios adecuados a diferentes contextos.
La competencia es transferencia y no reproduccién.

Una vez enunciados los atributos que caracterizan a una competencia, debemos
preguntarnos qué tipo de competencias debemos incluir al momento de proceder al disefio
curricular. Las competencias que se definan deberan, necesariamente, inscribirse en el
proyecto educativo institucional; en su misién y en su visién; en las demandas laborales; en las
tendencias que marcan la profesién en los dmbitos nacional e internacional y en los avances
cientificos y tecnoldgicos.

La clasificacion ya cldsica de las competencias es la que las agrupa en:

Competencias basicas; refieren a comportamientos elementales exigibles a todos
los profesionales; son aquellas que habilitan al estudiante para integrarse de
manera exitosa en el mundo laboral: lectura, escritura, cdlculo, manejo de las
tecnologias;

Competencias genéricas o transversales: aluden a comportamientos asociados a
desempefios comunes a diversas profesiones u ocupaciones: planificar, analizar,
interpretar, pensamiento critico; trabajo en equipo, liderazgo; compromiso ético;
comunicacién eficaz; respeto, tolerancia, entre otras. Habilitan para el desempefio
idéneo a nivel profesional y son transferibles a los diferentes @mbitos de actuacion.

Competencias especificas o técnicas; estan orientadas a habilitar a los estudiantes
para el cumplimientos de funciones y tareas especificas de una determinada
profesion u oficio.



Ademads de las competencias ya resefiadas, se han definido las competencias de
empleabilidad (Fundacién Chile, CORFO y SENCE), las que se desglosan en los siguientes
términos: comunicacion; iniciativay emprendimiento; trabajo en equipo; efectividad personal;
planificacion y gestion de proyectos; aprender a aprender; resolucién de problemas y uso de
tics.

El Foro Econdémico Internacional o Foro Davos, en su ultima sesion (2017) formuld las
competencias que las empresas exigirian a sus empleados a partir del afio 2020, a saber:
creatividad, gestién de personas, coordinacion con los demés, inteligencia emocional, anélisis
y toma de decisiones, orientacion al servicio, negociacion y flexibilidad cognitiva.

Ahora bien, ;qué significa ser competente?

Para Le Boterf, una persona competente es aquella que no sélo es capaz de actuar con
pertinencia en una situacion particular, sino que igualmente comprende por qué y cémo actta.
Debe poseer una doble comprension: la de la situacién en la cual interviene y la de su propia
manera de actuar. Esto implica que debe tomar distancia para poder mejorar sus practicas
profesionales.

Para ser competente no basta sélo con poseer los recursos necesarios; se necesita
organizarlos y movilizarlos adecuadamente en determinado tipo de situaciones.

Las interacciones entre competencias, contexto y motivacion llevan al sujeto a generar un
determinado desempefio. Para tener un buen desempefio, no basta con ser competente, hay
que saber lo que se debe o hay que hacer (tener objetivos), tener ganas de hacerlo (tener
motivacion) y tener los medios para hacerlo (contexto, medios, recursos, autonomia, equipo
de trabajo, presupuesto....).

Hay quienes de manera escueta sefialan que ser competente significa: Saber hacer, Querer
hacery Poder hacer.

Para el Banco Mundial, "ser competente significa desempefiarse de acuerdo con los
estandares profesionales y ocupacionales para obtener un resultado especifico” (C. Barrén).

Pero, ser competente nosignifica sélo saberhacer, significa, sobre todo, saberactuar, es decir,
tomar conciencia de cémo se actda y asumir responsablemente los efectos o consecuencias de
lo realizado.
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Siguiendo a Tardif, podemos sostener que una persona es competente cuando posee
el sistema de conocimientos tanto declarativos (el qué) como procedimentales (el cémo) y
condicionales (el cudndo y el porqué), organizados en esquemas operatorios que le permiten,
al interior de una familia de situaciones, no sélo la identificacién de problemas sino que
también su resolucién para una accion eficaz.

Definidos los aspectos fundamentales que caracterizan una formacion profesional a través
de un enfoque basado en competencias, es necesario abordar la manera cémo se procederd
para efectuar el disefio curricular de una determinada carrera. Para efectos de esta presentacion,
entenderemos por disefio curricular el proyecto que explicita las intenciones educativas
(metas, valores, conocimiento) y las estrategias (métodos, procedimientos, evaluacion, etc.)
para lograrlas. En sentido estricto, es el proyecto que orienta las actividades educativas; que
proporciona informacién concreta sobre sus intenciones (qué ensefiar); sobre la manera de
llevarlas a cabo (cudndo y cdmo ensefiar) y sobre qué, cudndo y como evaluar.

La primera tarea seré la de fundamentar la carrera o profesion para luego avanzar hacia
la definicién del perfil de egreso, lo que implica responder a la pregunta: ;qué profesional
queremos formar? ;qué conocimientos y qué procedimientos deben manejar para asegurar
un desempefio eficaz?, ; qué valores y qué principios permearan su desempefio?

No se debe confundir el perfil de egreso con el perfil profesional. El primero refiere al
conjunto de capacidades y competencias que los egresados deben poseer al concluir un plan
de estudio; define el punto de convergencia entre los intereses de la institucién formadora,
las necesidades de la sociedad y los estudiantes. El perfil profesional, en tanto, describe las
tareas que efecta un profesional competente en el medio laboral, de acuerdo a criterios de
desempefio; es la actuacion que se espera de un profesional ya en ejercicio.

En un curriculum basado en competencias, la identificacion y definicion de éstas reviste
un alto nivel de complejidad. Ademds, si nos atenemos al cardcter evolutivo que tiene una
competencia, para su formulacion debemos recurrir a los denominados niveles de dominio,
que son categorias definidas de manera convencional para describir el nivel de desarrollo
de una competencia, lo que implica secuenciar su tratamiento, partiendo de lo simple a lo
complejo, a través del proceso formativo. Por ejemplo, para la competencia relativa a la
comunicacion eficaz, tanto en lo oral como en lo escrito, podriamos estructurar el desarrollo de
la competencia en los siguientes tres niveles:



Nivel 1: Describe situaciones y hechos, en forma oral y escrita, utilizando lenguaje formal
y sintaxis adecuada;

Nivel 2: Analiza e interpreta hechos y situaciones, de manera organizada y ldgica, en
diversas situaciones comunicativas. Transforma datos en informacién, de manera analitica;

Nivel 3: Sistematiza y comunica informacién; argumenta y fundamenta juicios de manera
organizada y coherente, utilizando lenguaje formal. Adapta su discurso al contexto, a los
destinatarios y al propdsito.

Hay quienes caracterizan estos niveles de dominio en cinco tipos: nivel bésico, que implica
capacidades bdsicas como son el conocer, comprender, describir; nivel de integracion, en
el que el estudiante deberia ser capaz de integrar conocimientos para elaborar diferentes
productos bdsicos; nivel de manejo superior, en el que el estudiante es capaz de analizar, de
interpretar, de sugerir; nivel avanzado, el que exige al estudiante la capacidad de optimizar
procesos o productos y el nivel experto en el que serd capaz de extrapolar, de anticipar, de
proyectar e innovar.

Como podemos observar, cualquiera sea el nivel de dominio en que nos situemos, el
estudiante debe ser formado para pensary reflexionar, para comunicar y para actuar.

En la planificacion y disefio del curriculum, la definicion del plan y de los programas de
estudio exige un trabajo de alta prolijidad y precisidn. Las preguntas que deben responderse
aluden, entre otros, a:

® Quécomponentescurriculareshabrandeincluirse enel plan de estudio, su pertinencia
y coherencia con el perfil de egreso;

e Qué se va a ensefiar, es decir, cudles son los aprendizajes que el estudiante debera
lograr en cada uno de los programas que conforman el plan de estudio; a través de
que contenidos y actividades se lograran tales aprendizajes, y cudl es su pertinencia
con el perfil de egreso definido para una determinada carrera o profesion.

e Cudles son las metas de aprendizaje, es decir cudnto debe ensefiarse;
e Qué medios, recursos y espacios se utilizardn para generar los aprendizajes esperados;

* Quiénes deben asumir la funcion docente y cudl debe ser su perfil profesional;
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e (Cémo debe asumirse el proceso de ensefianza y de aprendizaje: qué estrategias
metodoldgicas y didécticas habra que desarrollar para el logro de las competencias
definidas;

e Qué procedimientos, instrumentos y criterios se utilizardn para evaluar el aprendizaje
de los estudiantes.

Sin duda, los aspectos mds criticos para el desarrollo de un curriculum basado en
competencias estriban en los ejes de la metodologia y de la evaluacion. En efecto, este
enfoque lleva a transformar el rol tradicional que ha tenido el docente como dispensador
de conocimiento para asumir el de generador de aprendizaje. Formulada en términos de
competencia, la funcién principal de los docentes es asegurar el aprendizaje de sus estudiantes
y para lo cual deberfa, en términos pedagdgicos:

e disefar, aplicar y validar dispositivos pedagdgicos motivadores, innovadores y variados,
sustentandos en las teorias del aprendizaje de la persona adulta y en la didactica de la
disciplina que imparte;

* articular objetivos y metas de aprendizaje con estrategias metodoldgicas y de evaluacién,
vélidas y coherentes;

e seleccionar y secuenciar contenidos, de acuerdo a su légica, niveles de dificultad y a las
caracteristicas de sus estudiantes;

e disefar, seleccionary aplicar estrategias metodoldgicas variadas, acordes a los objetivos
de aprendizaje;

e responder a los diferentes estilos de aprendizaje de sus alumnos;
e planificar y aplicar procesos evaluativos, en funcion de las competencias definidas ;

e disefiar criterios, indicadores e instrumentos de evaluacién diagndstica, formativa y
sumativa ;

e retrolaimentar el proceso formativo a partir de la evaluacién;
e aplicar formas de comunicacion pedagdgica variadas;
® seleccionar, disefiar y utilizar multimedias y recursos didacticos;

e disefiar y aplicar estrategias de interaccion frecuente con los estudiantes y entre los
estudiantes;



e estimular el desarrollo de competencias de empleabilidad y para aprender a aprender;

e disefiary animar situaciones de ensefianza y de aprendizaje que favorezcan el desarrollo
delacreatividad, de lacooperacién, de laautonomia, de lacomunicacién y del pensamiento
critico de sus alumnos ;

* monitorear el aprendizaje de sus estudiantes;

e disefiar apoyos de superacién o nivelacion de aprendizaje.

Desde la perspectiva de la dimensién institucional, se espera que todo docente participe
activamente en el desarrollo del proyecto educativo institucional, para lo cual deberfa: integrar
equipos de trabajo inter o multidiciplinarios, disefiar propuestas de investigacion y de
innovacién pedagdgica y participar en redes interinstitucionales.

En sintesis, la principal tarea del docente consiste en crear un entorno en el que el
aprendizaje resulte inevitable.

La formacidn profesional debe apuntar a la formacién de sujetos conscientes de su rol
fundamental como agentes de desarrollo social y, en este sentido, las competencias van
mucho mads alla de un conocer y un saber hacer determinados; estan orientadas al desarrollo
de aptitudes y actitudes de cardcter personal y social que permitan a los estudiantes insertarse
de manera critica y, a la vez creativa, en el dmbito de la profesion en la que les correspondera
actuar.

Estamos conscientes de que estas prescripciones sobre la actuacién de los docentes no
bastan para ponerlas en préctica en la interaccion con sus estudiantes. De ahi la necesidad que
cualquiera institucion que opte por un nuevo enfoque curricular como el que aqui analizamos
debera emprender un trabajo de informacion, de sensibilizacién y de capacitacion de sus
docentes y directivos, de modo de asegurar una practica coherente con los principios que
sustentan este nuevo enfoque.

Toda reforma en educacion implica tensiones, conflictos y criticas. Mltiples son las criticas
que se han planteado respecto de este enfoque curricular. Entre ellas cabe destacar la referida
al concepto mismo de competencia que al adolecer de un marco conceptual de referencia
claramente establecido genera significados mdltiples que dificultan su puesta en practica y es
asi como algunos programas de formacién se han limitado a sustituir el término de objetivo
por el de competencia, con algunos ligeros toques de "maquillaje”. Se critica la falta de simetria
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entre una competencia prescriptiva y una competencia efectiva; mientras la primera tiene un
cardcter eminentemente técnico, definido por especialistas en curriculum, la sequnda es de
caracter personal, es la que construye una persona en una situacién especifica y no general,
lo que dificulta su ajuste o convergencia. Por otra parte, este enfoque estaria al servicio de
los empresarios, desvirtuando lo que sefialara Dewey "el fin de la escuela es preparar para la
vida democrética y no hacer soldados déciles que estaran al servicio de la empresa y que no
cuestionan jamds las érdenes. El fin de la educacién es formar ciudadanos libres e integros....

Entre las ventajas, podemos afirmar que en este enfoque el estudiante y la movilizacién
de su aprendizaje estan en el centro del proceso formativo; permite una mejor legibilidad
de lo que se espera del estudiante en términos de desempefio, lo que asegura un mejor
contrato de aprendizaje entre profesor y alumno. Favorece la formacién integral y transversal
del estudiante, en la medida en que integra diversos tipos de conocimientos: conceptuales, de
procedimiento y actitudinales.

Amodo de conclusidn, es dable sefialar que todo proceso de reforma debe estar precedido
0 acompafiado de una transformacién de los profesores, en cuanto a su filosofia con respecto
de la educacién y a su manera tradicional de ensefiar.

El paso de unaformacién por contenidos o por objetivos a una formacién por competencias,
en primer lugar, implica una transformacién de la concepcién del aprendizaje que sustenta
el proceso actual de ensefianza, ya que toda practica pedagdgica, por muy intuitiva que sea,
trasluce una concepcion tanto de la ensefianza como del aprendizaje. En una formacion por
competencias, el aprendizaje se concibe como un proceso activo y continuo de construccion de
sentido por parte del alumno, lo que contrasta con la concepcién atn vigente de aprendizaje
como acumulacién de saberes. Cambiar esta manera de concebir el aprendizaje implica
pasar de un paradigma orientado a la acumulacion secuencial y lineal de conocimientos a
un paradigma marcado por la construccién de conocimiento, a la atribucion de sentido, a su
integracién en esquemas cognitivos y la transferibilidad de tales conocimientos, lo que obliga
a cambiar la intervencién pedagdgica de los docentes, en términos de formar a sus estudiantes
para que utilicen eficazmente el conocimiento adquirido en la resolucién de problemas
pertinentes a la carrera en la que se estan formando y lo transfieran a sus desempefios como
estudiantes y como ciudadanos. Sin embargo, no debemos desconocer que el desarrollo
de una competencia pasa necesariamente, pero no Unicamente, por la adquisicion de un
cimulo de conocimientos. Los conocimientos necesarios para demostrar una competencia son
aquellos que el alumno habrd construido de manera activa y, por otra parte, el nivel de logro



y la extension de una competencia dependen directamente de la amplitud y de la pertinencia
de los conocimientos que intervienen en este saber actuar.

Lo que se debe evitar es lo que Edgard Morin denomina los saberes “ignorantes”, es decir
aquellos conocimientos no utilizados y no utilizables, no movilizados y no movilizables y
desarrollar conocimiento utilizable y movilizable en situaciones y contextos socialmente
vélidos y pertinentes.

"Si ensefiamos a los alumnos de hoy como ensefidbamos ayer, les estamos robando el
futuro" J. Dewey
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RESUMEN

La Escuela de Investigaciones Policiales, “Presidente Arturo Alessandri Palma’, es una
Organizacion Publica con todas las caracteristicas esenciales de la misma. No obstante posee,
ademds, caracteristicas especiales y distintivas referidas principalmente a los incentivos
para el desarrollo del proceso de Control de Gestion. Este articulo describe la experiencia
de mejoramiento de gestion que aborda dichas caracteristicas distintivas, las cuales a través
de la aplicacion de diversos constructos tedricos, logra disefiar e implementar un Modelo
de Gestidn Integral que agrega valor al desarrollo institucional. EI Modelo tiene como eje
central la vinculacion del proceso de control de gestion con el proceso de toma de decisién,
habitualmente dificultoso en todas las Organizaciones Publicas.

Este articulo tiene por objeto describir y documentar la citada experiencia para que sirva a
otras instituciones, tanto chilenas como extranjeras, que deseen replicarla, adecuandola a sus
respectivos contextos

ABSTRACT

The School of Police Investigations “Presidente Arturo Alessandri Palma” is a public Chilean
institution embracing all the essential characteristics of such a condition. Nonetheless, it also
observes some other special features mainly in connection with existing incentives to use
management control. This article describes the improvement seen in the past few years in the
process of managing the School which emphasizes those special features through applying
alternative theoretical approaches leading to a Model of Comprehensive Management
whose use adds value to the institutional development. The article examines this modelling
experience addressing the possibility of being used in other similar organizations.

PALABRAS CLAVES: Control de Gestién, Toma de Decisiones, Sistema Integrado, Planificacion
Estratégica.

KEY WORDS: Management Control; Decision Making; Integrated Systems; Strategic Planning



INTRODUCCION

El presente articulo describe la experiencia de mejoramiento de gestion de la Escuela de
Investigaciones Policiales "Presidente Arturo Alessandri Palma” que aborda al estudio de caso
realizado por el Departamento de Planificacién (DEPLAN), donde a través de la aplicacién de
diversos constructos tedricos, se logré disefiar e implementar un Modelo de Gestién Integral
que agreg6 valor al desarrollo institucional. Este articulo, ademas, tiene por objeto describir
y documentar la citada experiencia para que sirva a otras instituciones, tanto chilenas como
extranjeras, que deseen replicarla y adecuarla a sus respectivos contextos.

Consta de 5 partes. La primera, busca orientar al lector presentando en forma breve el
contexto en el cual se desarrolld la experiencia. Asi, se describe su historia, su organizacién, su
misién, visién y su proceso modernizador. La sequnda parte explica la metodologia utilizada
que da cuenta de los objetivos del estudio de casoy de sus etapas. La tercera parte, nuevamente,
orienta al lector y lo sitia mediante la identificacion y la descripcion del marco conceptual que
sustenta el caso, definiendo la naturaleza de la organizacion e identificando sus caracteristicas
esenciales como organizacion publica y las diferencias especificas que la definen. La cuarta,
describe el modelo objeto de estudio, identifica y define sus componentes, junto con explicar
su génesis. Finalmente, la quinta parte presenta, analiza y evalta los resultados obtenidos de la
aplicacion del modelo que lo justifican como un caso exitoso e innovador en el mejoramiento
de la gestion.

l. CONTEXTO GENERAL'

LA ESCUELA DE INVESTIGACIONES POLICIALES

La Policia de Investigaciones de Chile (PDI) surge como organismo independiente, en la
estructura administrativa del Estado, durante el Gobierno del Presidente Arturo Alessandri
Palma, con la promulgacion de la Ley N°5.180, del 19 de junio, 1933. Esta Ley propicia una
nueva etapa en la historia de la PDI, otorgandole autonomia y reconocimiento a sus servicios
profesionales. Como consecuencia de lo anterior, el 15 de Noviembre de 1933, se aprueba el
Reglamento de la Escuela Técnica de Detectives. Este plantel rector nace bajo la Ley N° 6.180,
del 04 de Febrero de 1938, cuya denominacion fue Escuela Técnica de Investigaciones.

1 Este capitulo contiene frases textuales extraidas del “Informe de Autoevaluacién Escipol 2010-2014".
Lo anterior da que uno de los aurotes de este articulo, el Sr. Riroroko, participd directamente en la redacion del citado informe.
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A partir de 1975, la Escuela Técnica de Investigaciones, mediante la citada Ley, pasa a tener
un régimen de internado para sus Aspirantes. En el afio 1979, mediante el Decreto Ley N°
2.460, del Ministerio de Defensa, se dict6 la Ley Orgdnica de la Policia de Investigaciones, en
cuyo Articulo 3° dispone que la Escuela de Investigaciones Policiales sea "el plantel destinado
a la formacién profesional basica de los funcionarios policiales".

El afio 1982, la Escuela Técnica cambia su denominacion a Escuela de Investigaciones
Policiales "Presidente Arturo Alessandri Palma” (ESCIPOL), cuya principal funcién es formar
Detectives.

Desde el afio 1998, mediante la Ley N° 19.584, que modificé la Ley Organica Constitucional
de Ensefianza (LOCE), se reconoce oficialmente a la Escuela de Investigaciones como un
establecimiento de educacion superior con la facultad para entregar titulos profesionales
propios de la especificidad de la funcion policial.

A fines de 1999, la realidad nacional y las demandas de la sociedad, posibilitan la
inauguracion de un moderno edificio que se levanta a la entrada oeste de Santiago.

Enlaactualidad, laESCIPOLse emplazaen unterrenoinstitucional ubicado en lainterseccién
de la ruta 68 (Santiago-Valparaiso) con Avenida Gladys Marin (ex Avenida Los Pajaritos). El
plantel completo cuenta con una superficie total de 74.300 m2 y una superficie construida de
56.800 m2.

LAESCUELAHOY

La Misién de la Escuela se fundamenta en la Mision de la PDIy por ende, desde esta tltima,
emanasu razon de ser que potencia el recurso humano, tanto en su formacién profesional como
ensusustentovaldrico.Asi,laMision delaPDI es: “Contribuiral crecimientoy desarrollo integral
de la nacidn, garantizando la seguridad y proteccion de nuestros ciudadanos e instituciones, a
través de la Investigacion Criminal, el Control Migratorio y Policia Internacional. En el desarrollo
de nuestras funciones privilegiamos una investigacién profesional sustentada en el andlisis e
inteligencia policial y el desarrollo de un vinculo con nuestros aliados estratégicos”.

En base a dicha declaracién, la Mision de la Escuela de Investigaciones Policiales se expresa
en los siguientes términos: "Somos la institucion de Educacién Superior perteneciente a la
PDI encargada de formar Detectives integrales, en los ambitos académico, operativo y valérico,
para desarrollar competencias que contribuyan al sistema de seguridad y justicia nacional,



de acuerdo a la Constitucién Politica del Estado y las leyes de la Republica, aportando de esta
forma al progreso de la Nacion." (Plan Estratégico 2015-2020).

En sintesis, la Escuela de Investigaciones Policiales tiene como principal funcién la
formacion de Aspirantes, futuros Oficiales Policiales Profesionales de linea, que deberdn hacer
efectiva la Misién de la PDI. Por tanto, esta Escuela Matriz, proporcionaré una adecuada y
oportuna respuesta ante los desafios que enfrente la PDI, particularmente, en el dmbito de la
seguridad ciudadanay deberd, ademds, encontrarse atenta a los cambios sociales para producir
las adecuaciones necesarias al proceso de Ensefianza- Aprendizaje de modo de preparar a los
futuros Policias a las nuevas demandas.

La Vision de la Escuela de Investigaciones sefiala que “a nivel nacional aspiramos a ser
un referente en el conocimiento de la criminalidad y la investigacion criminal para contribuir
a las politicas publicas en materia de sequridad. En el dmbito latinoamericano, queremos
consolidarnos como un modelo de excelencia en la formacion de Detectives’, esto en
concordancia con lo declarado en la Vision de la Policia de Investigaciones de Chile, la cual es,
"posicionar a la PDI, en un plazo de 15 afios, como el referente regional en la investigacién
criminal de delito de alta complejidad y crimen organizado transnacional”. (Plan Estratégico
ESCIPOL2015-2020).

SU ESTRUCTURA ORGANICA

Para explicar la estructura de gobierno de la Escuela, es necesario explicar, primero, que la
PDI posee una estructura organizacional jerarquizada, encabezada por una Direccion General
que tiene bajo su mando a dos Subdirecciones: Operativa y Administrativa. Para la labor
contralora, la Direccion General es asesorada por la Inspectoria General.

La Direccion General se encuentra al mando de la mdxima autoridad institucional,
el Director General, quien es nombrado por el Presidente de la Repdblica y cuyo cargo de
exclusiva confianza, se extiende por un periodo de 6 afios. Las Subdirecciones e Inspectoria
General estdn a cargo de Prefectos Generales, siendo los Oficiales Policiales mds antiguos
después del Director General.

La Subdireccion Operativa tiene a cargo 15 Regiones Policiales a lo largo de todo el pais y
son éstas las que dirigen las Brigadas de Investigacion Criminal y Brigadas Especializadas. Esta
Subdireccién también dirige las Jefaturas Especializadas como Antinarcéticos, Homicidios,
Delitos Econdmicos y Criminalistica, entre otras.
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La Subdireccién Administrativa, por su parte, dirige las Jefaturas de apoyo a la labor policial.
Estas son: Personal, Administracién y Gestion de Recursos, Educacion Policial, Bienestar, Salud
e Informatica y Telecomunicaciones. Estas unidades deben encargarse de la gestién de las
personas, finanzas institucionales, formacién de Detectives, desarrollo de carrera, salud y
bienestar del personal institucional.

La Jefatura de Educacién Policial, dependiente de la Subdirecciéon Administrativa, es una
unidad estratégica, cuya creacion estd normada en el Reglamento Orgdnico de la PDI, Decreto
Supremo N° 41, de fecha 08 de Junio de 1987.

A continuacion se presenta el orden jerarquico y de subordinacion de las principales areas
de Escuela. Dicha estructura esta basada en niveles de mando de una légica piramidal.

Figura N° 1: LINEA DE MANDO ESCIPOL (ESCUELA DE INVESTIGACIONES POLICIALES

JEFE DE EDUCACION POLICIAL

N—

DIRECTOR ESCUELA

SUBDIRECTOR ESCUELA

FUNCIONARIOS JEFES DE
DEPENDENCIAS

A\

e S— \—

Fuente: Elaboracion propia.



Figura N° 2: ORGANIGRAMA ESCUELA DE INVESTIGACIONES

Fuente: Flaboracion propia.
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Tal como se representa en el organigrama precedente, la Direccién del plantel tiene bajo
su mando o dependencia directa a los Departamentos, Secciones y Unidades, destinadas a
materializar la gestion institucional.

La Subdireccién, por su parte, es el 6rgano de apoyo y asesoria del Director de Escuela. Es un
estamento operativo, encargado de desarrollar las politicas de docencia del plantel, asegurar
su funcionamiento, velar por el cumplimiento cabal de la reglamentacién vigente y de todos
los procesos propios de su dmbito de gestion. Dependen de la Subdireccién de Escuela, el
Departamento Administrativo, Departamento de Instruccién, Secretaria de Estudios, Seccion
Sequridad e infraestructura y Seccién Enfermeria.

Cabe hacer presente que los cargos de Director de Escuela y de Subdirector se encuentran
sujetos a las modificaciones que realiza anualmente el Alto Mando Institucional; ya sea
el Director, como integrante de dicho Alto Mando, o el Subdirector, quien tiene a cargo las
funciones operativas y es figura de confianza del Director.

MODERNIZACION EN LA ESCUELA DE INVESTIGACIONES POLICIALES

MODERNIZACION EN LA POLICIA DE INVESTIGACIONES DE CHILE

La PDI cumple un rol crucial, de interés nacional y publico, en el contexto de su tarea de
prevencion y control del delito. Para ello, y a lo largo de su trayectoria histérica, ha contado con
los medios fisicos y humanos més adecuados paratratar una creciente complejidad y diversidad
delictual. De este modo, la Policia de Investigaciones aporta significativamente a la estabilidad
social y politica del pais, proveyendo los elementos policiales investigativos, preventivos y de
control requeridos por la sociedad. Para su mejor desempefio y de acuerdo a los lineamientos
que el mando policial ha establecido con relacidn al disefio estratégico de la Institucion, es
fundamental optimizar los medios y capacidades involucradas en la gestion policial, creando
y agregando valor a los servicios policiales y desarrollando las mejores précticas para asegurar
calidad y eficacia en la provisién de sus servicios. En virtud de lo anterior, en la década de
los 90, se detectd la necesidad de modernizar la institucion, priorizando el capital humano a
través de herramientas de gestidn, que hasta ese minuto se circunscribian al sector privado y a
instituciones de orden ministerial de la Administracién Pdblica chilena.

En este contexto, se implementd la planificacion estratégica, de la cual surgieron los
planes denominados "FENIX 1", “FENIX II", “MINERVA I y “MINERVA II", los cuales apuntaban



a modernizary potenciar a la Policia de Investigaciones de Chile en su vital rol al interior de la
sociedad. Lo anterior derivé, consecuentemente, en la modernizacién de la Escuela, proceso
que se describe a continuacion.

EL COMPROMISO DE LA ESCUELA DE INVESTIGACIONES POLICIALES EN EL MARCO DE LA
MODERNIZACION DE LA PD

En la actualidad, la ESCIPOL se encuentra dentro de las casi doscientas entidades
que conforman el Sistema de Educacion Superior de Chile, el cual estd conformado por
Universidades, Institutos Profesionales, Centros de Formacién Técnica e Instituciones
Formativas pertenecientes a las Fuerzas Armadas e Instituciones de Orden y Seguridad.

El reto de modernizar su gestién resulté ser de trascendental importancia, ya que con
ello se ha validado como institucién de calidad, en el contexto del sistema formativo chileno
mirado como un todo.

La ESCIPOL forma servidores publicos, quienes en términos de Michael Lipsky (1980), son
una de las maneras en que la ciudadania se encuentra directamente con el Estado y en este
caso, ejerceran una funcién pablica mandatada por la Nacién. Se trata de la Sequridad Interior,
un bien publico por excelencia que genera innegables externalidades positivas a la sociedad.

De alli deriva la preocupacién por la calidad con que se forma a los aspirantes que ingresan
ala ESCIPOL.

Evidentemente, la adopcidn de todas las medidas necesarias para asegurar la mayor calidad
formativa, se erige como un deber ético de la PDI, en su afan modernizador de la institucion.
En el caso de la ESCIPOL, esto es alin més importante que en el caso de las Universidades u
otras instituciones de Educacion Superior que también forman profesionales, los cuales, sélo
eventualmente cumplirdn funciones pablicas. Como institucién de educacion superior, la
ESCIPOL observa que la funcién que realizan sus egresados impacta directamente en la sociedad,
aquienes reconocemos como el destinatario final. Las politicas pablicas de control y represion del
delito no pueden reducir la inseguridad humana si no se cuenta con policias eficientes y eficaces,
que presten los servicios demandados, de manera oportuna y con un nivel 6ptimo de calidad.

Respecto a la evolucién de la funcién policial en las sociedades desarrolladas, la tendencia
esa la prestacion de servicios policiales integrales o de ciclo completo. Por tal motivo las policias
son valoradas, porque han sido capaces de invertir en el disefio de estrategias y cambios
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organizacionales, contribuyendo al control, investigacién y prevencion estratégica. Resultado
de aquello se observa en la siguiente figura (Figura N°3) sobre la imagen que transmite la PDI
como institucion altamente valorada por la sociedad chilena:

Figura N° 3: INDICE DE CONFIANZA PUBLICA JOVENES
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INVESTIGACION AVANIADA

Estudio Indice de Conflanza Publica

Fuente: Informe: Indice de confianza publica jovenes "ICP" 2013

Tal como se muestra en la Figura N°3, los resultados de diversas encuestas de percepcion
ciudadana, es este caso, el indice de Confianza Paiblica de Jovenes del afio 2013, 0 también otras
encuestas de percepcion como, por ejemplo, la Encuesta SOFOFA - CADEM “Confianza e Imagen
Empresarial” del afio 2016, afirman que la sociedad chilena otorga una alta valorizacién a la
Policia de Investigaciones de Chile.



En términos de resultados, esto es una muestra de que los Detectives formados en esta casa
de estudios, en cuanto a su aporte a la sequridad publica de la Nacién, satisfacen las necesidades
de los ciudadanos, a la vez que cumplen con sus expectativas.

En este contexto, la PDI'y por ende la ESCIPOL, se suman a procesos de cambio que beneficien
su rol policial.

Il. METODOLOGIA UTILIZADA EN EL ESTUDIO DE CASO

Este articulo presenta la siguiente metodologia utilizada en el estudio de caso antes
sefialado:

OBJETIVOS
GENERAL

Describir el Caso de mejoramiento de la gestion ocurrida en la Escuela de Investigaciones
Policiales de la Policia de Investigaciones de Chile, con el objeto de difundirlo para que sea de
utilidad a otras instituciones publicas, tanto chilenas como extranjeras.

ESPECIFICOS

. Identificar y describir el Marco Conceptual en el cual se desarrolla el Caso.

. Describir la organizacion en la cual ocurre el Caso.

. Describirel Modelo de Gestién Integrado, identificando cada uno de sus componentes.
. Describir y analizar el Proceso de Disefio del Modelo.

. Describiry analizar el Proceso de Implementacion del Modelo.

J Describir y analizar los Resultados del Modelo.

ETAPAS DELESTUDIO

Consta de tres etapas.

J Recopilacion Documental:
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Tal como su nombre lo dice, consistié en identificary seleccionar todos los documentos que
dieran fe y trazabilidad para realizar la experiencia de la que se da cuenta.

La documentacidn recolectada es la siguiente:
e Actas Comité Directivo.
e Matrices de Compromiso de Desempefio afio 2015.
e Matrices de Compromiso de Desempefio afio 2016.
e Ordenes.

* Tablas o agendas de las sesiones del Comité Directivo.

. Andlisis Documental:

Consintid en analizar cada uno de los documentos, cuantificando y extrayendo de ellos las
acciones de gestién o decisiones emanadas de las interacciones del Modelo. Esto se realizé
mediante una tabla de vaciado de informacidén (Ver Anexo) elaborada especialmente para ello,
la cual contiene el nombre del documento analizado, su descripcién y el resultado en términos
de gestion que se puede extraer de él.

. Confeccién del Informe:
Teniendo como base lo obtenido de las etapas anteriores, se confecciona el presente
informe que se orienta a cumplir con los objetivos planteados precedentemente.

Il MARCO CONCEPTUAL

NATURALEZA DE LA ESCUELA DE INVESTIGACIONES POLICIALES "PRESIDENTE ARTURO
ALESSANDRI PALMA"

La Escuela de Investigaciones Policiales "Presidente Arturo Alessandri Palma” es parte de
la Administracion Pablica del Estado chileno, en consecuencia se ve influida por las distintas
corrientes, variantes o modos de pensar respecto del rol del Estado. Max Weber definid la
burocracia dentro de las organizaciones formales complejas, como "una estructura organizativa
caracterizada por procedimientos regularizados, division de responsabilidades, jerarquia y
relaciones impersonales” (Petrella, 2007, pag. 9). En ese orden de ideas, es posible identificar
en la Escuela las Ilamadas Reglas que Weber establece para la burocracia:



Tabla N°T: LAS REGLAS WEBERIANAS

Fuente: Waissbluth (2006) “La Reforma del Estado en Chile 1990-2005. De la confrontacién al consenso”
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De este modo, siguiendo el cuadro anterior es posible afirmar que la Escuela es una
Organizacion Pablica que presenta todas las caracteristicas esenciales de las mismas.

LA NUEVA GESTION PUBLICA (NGP): CORRIENTE TEORICA EN QUE SE ENMARCA EL MODELO DE
GESTION EN ESTUDIO

El disefio del Modelo de Gestion objeto de este estudio, fue posible de llevarse a la practica
debido a las rigideces antes mencionadas, a la ineficiencia de las organizaciones publicas y,
en consecuencia, a la necesidad de mejorarlas. Estas fueron las razones que, en definitiva,
cimentaron el camino para la entrada en escena de la Nueva Gestion Publica. Por otra parte, la
irrupcién y consolidacién de herramientas novedosas y exitosas de gestién en el sector pablico
provenientes del sector privado, abrieron una "ventana de oportunidad" para nuevos modos
de gestionaren la Administracion Publica.

En efecto, una vez entrada en escena la Nueva Gestion Publica, el aparato pablico chileno
comenz6 una actualizacion en la manera de administrar y gestionar que mantenian gran parte
de sus instituciones. Su origen se encuentra en paises como Reino Unido, Nueva Zelanda y
Australia y luego se extiende hacia Canadd y Estados Unidos. Primordialmente, consiste en un
movimiento de reforma del sector publico basado en:

® |.a Opcidn Publica (Public Choice): Relaciona la economia con la politica, estableciendo
que el comportamiento de funcionarios y politicos tiende a maximizar el presupuesto
publico, en base a sus propios intereses y sélo entonces y de forma tangencial, se
obtiene el bienestar social, tal como lo ocurrido en el sector privado y que Niskanen
(1971) describe al sefialar que en una economia de mercado, una persona duefia de su
empresa busca siempre que sea lo mas rentable posible. Por lo anterior se asume que
las decisiones colectivas son simplemente la sumatoria de los intereses particulares.

® la Teorfa del Agente Principal: Aplicada a la Administracién Puablica implica que
los funcionarios publicos, en su calidad de agentes, se encuentran subordinados a la
ciudadania o principal. (Luis F. Aguilar Villanueva, 2006).

® | a Gerencia de Calidad Total: Busca posicionar la calidad como un pilar fundamental a
la hora de cambiar las practicas de las instituciones publicas, para mejorar su quehacer

2 Este concepto proveniente de la Ciencia Politica. Hace referencia a como los problemas pablicos son incorporados en la agenda
de los tomadores de decisién, y apoyados por los propulsores de una propuesta, para transformar una iniciativa en politica piblica. (Kingdon,
Agendas, 1984). Para efecto de la presente investigacion, se hace alusién al momento en el cual se verifica la confluencia de un problema,
posicionado por un propulsor, una solucion y un tomador de decisién.



relativo al ciudadano. Tal es el caso de la instauracién de practicas provenientes del
sector privado, como la certificacion de procesos bajo determinados estandares, por
ejemplo, la Norma ISO 9001.

® |a Economia de Costos de Transaccién: Supone que los intercambios al interior del
mercado entregan las directrices de las ventajas comparativas de producir dentro o
fuera del dmbito pablico. Cuanto mayores sean los costes de las transacciones externas,
mejor serd producir dentro de la administracion, situdndose el limite de la intervencién
publica en el punto donde se igualen sus costes con los de contratar en el exterior
(Garcia Sénchez, 2007, pég. 40).

Con todo es posible, entonces, realizar una nueva afirmacién, ésta es: la Nueva Gestién
Publica se constituye como la corriente teérica mas adecuada para enmarcar los cambios en la
gestion aplicados en la Escuela, los cuales se describen en los siguientes capitulos.

CARACTERISTICAS DISTINTIVAS EN RELACION AL CONTROL DE GESTION QUE PRESENTA LA
ESCUELA

Desde la década de los 90, los distintos gobiernos han puesto en sus agendas, la
Modemizacion de la Gestién Publica. Asi, se han ido incorporando nuevos enfoques y
herramientas extraidos desde el mundo empresarial, como por ejemplo, la reingenieria, el
Benchmarking, la subcontratacion y el control de gestion. (Orellana, 2003, pég. 15). Todos
éstos, presentes también en la Escuela, lo que se podré verificar en capitulos posteriores
cuando se describa la misma.

Es importante mencionar que la Direccién de Presupuesto (DIPRES), "Organismo técnico
nacional encargado de velar por una asignacion y uso eficiente de los recursos ptblicos en
el marco de la politica fiscal, mediante la aplicacion de sistemas e instrumentos de gestion
financiera, programaciony control de gestién” jugé un rol clave en el proceso de cambio llevado
a cabo para modificar la manera como se procedia para lograr los objetivos. En este sentido,
propendiendo a la mejora, utilizé diversas herramientas, como por ejemplo, la difusién de la
implementacidn de Sistemas de Control de Gestién al interior de las organizaciones publicas,
uso de Indicadores de Gestion, Evaluaciones de Programas e Institucionalidad, Programas de
Mejoramiento de la Gestién (PMG) y uso del Balance de Gestién Integral (BGI), herramientas
claves para posicionar el cambio de paradigma al interior de las instituciones. Esto Gltimo,
cobra mayor relevancia, ya que no obstante ser la Escuela (la Policia de Investigaciones, en
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general) una organizacién publica, no se encuentra adscrita 100% a este Sistema de Control
de Gestién y, en consecuencia, no recibe los incentivos remuneratorios que obtienen otros
funcionarios publicos®. De esta forma, la tercera afirmacién en este Marco Contextual es: la
Escuela, no obstante presentar las caracteristicas tipicas de una organizacién publica, posee
otras especiales y distintivas, éstas referidas principalmente para el caso en estudio, a los
incentivos del Control de Gestion.

INNOVACION Y VALOR PUBLICO

La innovacién, un concepto proveniente del sector privado, principalmente del drea de los
negocios, normalmente se ve alejado de las instituciones publicas. Sin perjuicio de lo anteriory
dada la entrada en escena de la NGP y sus lineamientos, ya descritos, la Administracién del Estado
buscé centrar su ejercicio en la generacién de “valor pablico’, concepto esencialmente ambiguo*
(Marck Moore (1998), ya que lo delimita a resolver problemas, satisfacer necesidades y habilitar
el ejercicio de derechos a través de la prestacion de bienes, servicios, transacciones, legislacion
y regulaciones. Lo anterior se traduce en los beneficios que obtienen los ciudadanos o efectos
externos, a partir de los resultados de las gestiones de las organizaciones. En otras palabras, quien
define el valor publico es la gente que recibe bienes y servicios. A raiz de esta premisa, surgen
diversas oportunidades que permiten innovar para la creacién del valor publico, implicito en
los procesos de modernizacién que la Administracion ha experimentado desde larga data. De
este modo, la cuarta afirmacion es: el Modelo de Gestién, objeto de estudio y que ocurre en la
Escuela, es el resultado de innovar en la aplicacién de nuevos procedimientos, herramientas o
tecnologias, con el objeto de mejorar la gestién interna, en la perspectiva de mejorar el servicio o
producto que la organizacion presta o produce (Valor Pblico).

RESUMEN DE AFIRMACIONES DEL MARCO CONTEXTUAL

e |aEscuelaesunaOrganizacién Pablica que presentatodas las caracteristicas esenciales
de las mismas

3 LEY-19553

Articulo 2°- La asignacién establecida en el articulo anterior, corresponderd a los trabajadores de las instituciones regidas por las normas
remuneracionales del decreto ley N° 249, de 1974, incluyendo a las autoridades ubicadas en los niveles A, By C; del Servicio de Impuestos
Internos; y de la Direccién del Trabajo. Sin embargo, no corresponderd esta asignacion a los trabajadores de las entidades mencionadas en la
ley N° 19.490; y de la Comision Chilena de Energia Nuclear. LEY 19618 Tampoco corresponderd esta asignacién a los Art. 1° N° 1 funcionarios
afectos a la ley N° 15.076, ni al personal D.0. 04.08.1999 civil de los Servicios de Sanidad de las Fuerzas Armadas.

4 En este sentido una de las explicaciones de este fendmeno es considerar la observacion que Giovanni Sartori denomina como
"Estiramiento conceptual’, en tanto que el valor pablico cae en laambigiiedad dado el intento de aplicar este concepto al mayor nimero de
casos posibles.



e |a Nueva Gestién Pablica se constituye como la corriente tedrica més adecuada para
enmarcar los cambios en la gestion de la Escuela.

* La Escuela, no obstante presentar las caracteristicas tipicas de una organizacion
pUblica, posee caracteristicas especiales y distintivas, éstas referidas principalmente
para el caso en estudio, a los incentivos del Control de Gestién.

e £| Modelo de Gestion objeto de estudio aplicado en la Escuela es el resultado de
un proceso de innovacién en la aplicacion de nuevos procedimientos, herramientas o
tecnologias, con el objeto de mejorar la gestion interna, en la perspectiva de mejorar el
servicio o producto que la organizacion presta o produce.

V. DESCRIPCION DEL MODELO DE GESTION OBJETO DEL ESTUDIO DE CASO

;POR QUE UTILIZAR EL CONTROL DE GESTION?

Esta pregunta fue quizas la més recurrente al momento de disefiar e implementar el Modelo
en estudio. Su respuesta se fundamenta en los parrafos siguientes: porque usandolo bien nos
permitird tomar mejores decisiones, enmendar el rumbo si es necesario y, consecuentemente,
cumplir la Misién, acercandonos a la Visién.

El sequimiento y la evaluacién cualitativa y cuantitativa del trabajo realizado en una
institucién permite aumentar el compromiso de todos quienes son participes en la provisién
del servicio o elaboracién del producto que la organizacién realiza, puesto que se permite el
diagndstico de brechas entre su quehacer diario con el “estado ideal”. Lo anterior impulsa a la
organizacién a mejorar para alcanzar su objetivo y sus metas, modificando procesos internos,
planes de trabajo, actividades, entre otros. La implementacién de un sistema de control de
gestion en una institucion no significa desconfianza por parte de la Alta Direccién (Farias
Landabur), sino, un signo de la necesidad creciente de mejorar la entrega del servicio o
producto que espera el cliente o usuario.

Lograr una gestién eficiente, capaz de satisfacer las necesidades del cliente o usuario,
comprometida con los resultados, requiere de un sistema que asegure dichos objetivos, el
cual debe mantener liderazgos que impulsen el cambio, con técnicas modernas de gestidn, en
el marco de la participacién y compromiso de toda la institucion.
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La medicién y sequimiento de las actividades en el tiempo deben estar dados por un
sistema que integre indicadores de gestion, el cual se caracterice por su trazabilidad y
tendenciaa proveerinformacién contrastable en el tiempo del comportamiento de los procesos
planificados inicialmente.

En el sector publico se verifica la existencia de instituciones con mdltiples funciones y
objetivos, lo cual dificulta, en parte, la implementacién de sistemas de control de gestion.
Ahora bien, ;Se puede controlar eficazmente bajo este contexto? Esta pregunta se complejiza
si consideramos que una institucién publica puede entregar como producto o resultado, uno
que no sea medible cuantitativamente, matizando asi la gestién de dicha institucién, sin
perjuicio de ser ésta de calidad, como lo ocurrido con la seguridad publica. Es asi entonces
que se establece la necesidad de configurar sistemas de evaluacion que permitan ponderar el
aspecto cualitativo de la gestién de forma eficiente.

Los indicadores permiten la obtencién de informacién relevante de la organizacién en
materia de eficiencia, eficacia, calidad y economia de los recursos. A su vez, permiten ayudar
en la toma de decisiones de los directivos sobre bases més ciertas, mejorar el desempefio y
formular el presupuesto sobre criterios més racionales, junto con posibilitar la rendicién de
cuentas a los ciudadanos o actores interesados o “stakeholders” quienes evaldan la calidad,
cantidad y oportunidad de los bienes y servicios provistos por las instituciones. (Bonnefoy &
Armijo, 2005).

Para poder evaluar eficazmente la gestion de una institucién a través de indicadores, se
deben realizar definiciones estratégicas previas de, por ejemplo, la Misién, la Visién, y sus
objetivos, traduciendo estos ltimos a metas cuantificables.

Sumado a lo anterior, la medicion de indicadores de gestion estd condicionada por la
capacidad de generar la informacion necesaria y elaborar indicadores con niveles adecuados
de calidad, certeza y confiabilidad. (Direccion de Presupuesto, 2009, pag. 6).

DECISIONES PREVIAS

Las instituciones publicas poseen caracteristicas administrativas distintas a las del sector
privado, puesto que en estas dltimas existe un vinculo relacional claro y fluido entre el control
de gestion y las decisiones de la direccién. Si bien, en las organizaciones de la administracién
publica chilena se ha mejorado la gestién a través de la combinacion del isomorfismo



coercitivo y mimético (Ramié Matas, 2001), no todas las instituciones se encuentran en
el mismo estadio, dadas las caracteristicas propias de cada una de ellas. Lo anterior deriva
en que no necesariamente se cumplan de forma éptima las directrices otorgadas por los
organismos encargados de modernizacion e innovacién en el sector publico. En los dltimos
afios, instituciones como la Direccién de Presupuesto han utilizado incentivos sustentados
en el hecho que los ejecutores realizardn sus labores de mejor manera a través de una
compensacién. (Pliscoff, 2005). “La idea es que la mejor forma de que se haga algo es proveer
una compensacion a la gente cuando ellos actian de la forma en que nosotros queremos que
lo hagan” (Kohn, A, 1993, pdg. 3), pero los funcionarios de las instituciones publicas ; poseen
motivacion extrinseca o intrinseca al momento de ejercer su cometido?, ademds, ;como es
controlar si una institucién carece de "garrote o zanahoria” en la gestion? El dar respuesta a
dichas preguntas fue precisamente lo que impulsé al Departamento de Planificacién de la
ESCIPOL a disefar e implementar un modelo que permitiera controlar en base a la asuncién
de responsabilidad del quehacer al interior de la institucién, con lo cual los jefes de cada
una de las dependencias pasaron a ser actores clave, puesto que la responsabilidad en el
cumplimiento de lo comprometido les fue delegada, mas no traspasada, siendo, en definitiva,
el Director del plantel quien debe dar cuenta final de lo realizado por la Escuela. Esta manera
de comprometer a los funcionarios de la ESCIPOL, posiciond el modelo de gestién como una
alternativa innovadora ante la carencia de incentivos extrinsecos. Ademads, el modelo sirvié
como complemento para comprometer a todos quienes estan involucrados en su gestion, al
hacerles tomar conciencia y asumir el fin mayor de por qué diariamente ejercen su trabajo al
interior de la organizacion.

GENESIS Y FUNCIONAMIENTO DEL MODELO RELACIONAL DE VALOR AGREGADO (MORIVA)

Cuando, a mediados del afio 2015, la ESCIPOL habia finalizado la fase de disefio del
Plan Estratégico que la guiaria para el periodo comprometido entre los afios 2015-2020, el
Departamento de Planificacion disefié e implementé un modelo de gestion asociado a la
toma de decisiones, denominado “Modelo Relacional de Valor Agregado” (MORIVA). Dicho
modelo concibe como eje principal la vinculacién entre los procesos de control de gestion y de
toma de decisiones. En la Administracién Publica no existe la obligatoriedad de dicha relacién,
a diferencia de lo que ocurre en el sector privado, donde su trabajo estd condicionado, por
ejemplo, a las ventas, debiendo adoptar rapidas decisiones en virtud de lo que el control haya
sefialado. Para la construccién del modelo se realizd la seleccion de un conjunto de constructos
tedricos, que en todo o parte, fueran aplicables a la formulacién del modelo en comento. Estos
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fueron principalmente, Teorfa de Légica Difusa y Teoria General de Sistemas , Teoria de Control
de Gestion y la Matriz de Marco Légico , las cuales, a pesar de provenir de distintas areas del
conocimiento, resultaron ser atingentes y aplicables, por aportar elementos para lograr el
objetivo antes sefialado.

En la gestidn de la Escuela se observ, como ya se sefialara, la inexistencia de un vinculo
entre el proceso de toma de decisiones y el de control de gestién. En ese sentido, el control de
gestion se posiciona no sélo como la simple recoleccién de datos del proceso, sino més bien,
como la verificacion de resultados e impactos para el propio autoconocimiento de la labor
que la institucién posee. En relacién a lo anterior, la elaboracién del Modelo Relacional de
Valor Agregado sumé la vision de la l6gica difusa, ya que a partir de la decisién de vincular el
proceso de control de gestién con el proceso de toma de decision, se pudo elaborar un modelo
flexible, diferente al de respuestas binarias, existentes en el medio. Ademas, se aplicé la matriz
de marco |dgico, la cual permitié una mayor precisién en la planeacion de proyectos, mediante
la definicion mas precisa de objetivos, metas, supuestos, etc.

Para una mejor comprension de lo expuesto anteriormente, se presenta la siguiente figura,
que resume las interacciones al interior del Modelo Relacional de Valor Agregado, instalado en
la ESCIPOL:

Figura N° 4: "Madelo Relacional de Valor Agregado”

Fuente: Elaboracion propia.
Como se puede apreciar, el Modelo integra tres etapas claramente definidas, éstas son:



Etapa 1: Disefio

En esta fase se formuld el Plan Estratégico de la ESCIPOL, a partir de la concepcién cldsica
de planificacion estratégica. Dicho Plan contempld las directrices generales de la Escuela para
el periodo comprometido entre los afios 2015 y 2020. Estas directrices se consolidaron en la
Misién, la Vision, y los Objetivos Estratégicos, cuya medicion se realizo mediante la propuesta de
esbozos de los indicadores de gestién y las metas formuladas para ello.

Etapa 2: Implementacién

Enesta etapa se capacitd alainstitucion en conceptos, tales como “Centros de Responsabilidad”
(CDR), "Matrices de Compromiso de Desempefio” (MCD), Indicadores de Gestién, Metas, Medios
de Verificacion, Supuestos, Estados de Avance, entre otros.

Lo anterior fue consolidado a partir de un proceso participativo, en el cual se materializaron
cada una de las Matrices de Compromiso de Desempefio (MCD), para los distintos Centros de
Responsabilidad (CDR), “responsabilizando” de su cumplimiento a los jefes de cada uno de
ellos, apuntando al “orgullo y la satisfaccién” por cumplir y hacer bien las cosas. Dichas matrices,
fueron elaboradas a partir de la utilizacion de la I6gica de Matriz de Marco Légico (MML),
propuesta por la Direccion de Presupuesto (DIPRES), siendo los Centros de Responsabilidad los
que comprometieron sus indicadores, metas, supuestos y medios de verificacién, a partir de la
participacion de los distintos responsables de la gestion.

Ademds de utilizar la Matriz de Marco Logico (MML), para los casos en donde no existia una
plana mayor parala definicién de susindicadores, se utilizd una estructuraadhocrética para delegar
la ejecucidn de las actividades asociadas al indicador, teniendo presente que la responsabilidad
siempre es asumida por el jefe del Centro de Responsabilidad. Este fue, precisamente, el caso de
la Subdireccion del plantel.

Etapa 3: Seguimiento

Para esta tercera etapa del modelo, fue necesaria laimplementacién de un Project Management
Office (PMO), cuyafuncion principal es enlistar los principales proyectos, planes o actividades asociadas
a la ejecucién de un indicador, para ser sometidas a revision de un Comité Directivo que asesora al
director de la ESCIPOL en la aprobacién, modificacion o supresion de proyectos, todo esto en pos del
cumplimiento de los indicadores de gestién, a los cuales estan asociados y en virtud de la constante
retroalimentacidn existente entre los procesos de control de gestion y el de toma de decision. Cabe
destacar que dicho Comité esté conformado por las distintas jefaturas de la ESCIPOL, que tienen a su
cargo los indicadores de gestidn, consolidados en sus Matrices de Compromiso de Desempefio.
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V.

RESULTADO DEL ANALISIS DOCUMENTAL QUE VERIFICA EL CAMBIO EN LA
ORGANIZACION EN QUE SE OBSERVA EL CASO

FUNCIONAMIENTO OBSERVADO

* La retroalimentacién entre los modelos de toma de decisién y el de control que se
plasma en las decisiones tipificadas en estos documentos. Las decisiones muestran una
evolucidn en el grado de importancia o impacto que generan al interior de la organizacién.

® En el primer afio de implementacion del modelo existian 7 centros de responsabilidad
que recogian los compromisos suscritos con 3 planes “estratégicos” diferentes. Se visualiza
que muchos de los indicadores son de proceso o desarrollo puesto que, primeramente, se
debe consolidar una cultura de gestion al interior de la organizacidn. Los compromisos son
desafiantes a pesar de que el modelo no utiliza "recompensas” monetarias. La organizacién
experimentd un cambio en su manera de gestionar, puesto que se visualiza el objetivo por
el cual se hacen las cosas.

e En el afio 2016 se suma un nuevo centro de responsabilidad al sistema de control de
gestion, lo cual muestra la consolidacién de la implementacién del sistema, al ampliar la
cobertura del modelo.

* Se visualiza una disminucion de los indicadores de proceso o desarrollo y el aumento de
los de resultado, revelando que en el 2015, la gestion de los CDR apuntd hacia la creacion
de capacidades para la gestion.

e En términos generales, el marco regulador se caracteriza por ser simple y puntual, lo cual
afecta positivamente en el entendimiento del modelo de gestién. Se observa trazabilidad
en cada ajuste al modelo.

* Los temas tratados en cada sesion eran definidos unilateralmente por el Secretario de
Actas. En la actualidad, es una combinacién entre temas propuestos por el secretario y los
sugeridos por los CDR, quienes buscan que el Director de Escuela adopte alguna decisién
referido a sus temas. Lo anterior se constituye como una muestra de la internalizacion del
sistema de gestion en la Escuela de Investigaciones Policiales, siendo el Comité Directivo
el rgano donde las relaciones cliente - proveedor de los CDR se desarrollan y consolidan.



RESULTADO O EFECTO OBSERVADO.

El Modelo Relacional de Valor Agregado (MORIVA) cuenta con las tres fases descritas
anteriormente. Estas, no obstante desarrollarse secuencialmente, al revisar los
documentos fundantes del funcionamiento de este modelo, se observa que se desarrollan
permanentemente. Dicho de otra forma, siempre se planifica, se implementa, se decide y
se controla; larelacion entre las etapas es bidireccional y de retroalimentacién permanente.
Por ejemplo, algunas actividades o planes de trabajo ya planificados y que debian ser
aprobados por el Comité Directivo fueron modificados, permitiendo con ello flexibilidad
en la planificacion y su control.

Porotra parte, se puede concluirque dicho Comité generala coordinaciénylacomunicacion
entre las distintas unidades de la ESCIPOL. Se advierte y se reconoce la existencia de
una sinergia y apoyo a la gestion entre las distintas unidades de la organizacién, todo
coordinado principalmente en el Comité Directivo.

Por Gltimo, el Comité Directivo es un érgano crucial para el modelo implantado en la
ESCIPOL. Dicho Comité ha sesionado a la fecha en nueve ocasiones, con 19 presentaciones
realizadas y 21 decisiones adoptadas por parte del director, en conjunto con las asesorias
de los distintos Centros de Responsabilidad, que como se expuso, realizan requerimientos
entre ellos envirtud de lal6gica cliente - proveedor. Es tal el grado de sinergia que permite
el Comité Directivo al interior de la organizacion, que se han aprobado 2 modificaciones
a las Matrices de Compromiso de Desempefio suscritas por los jefes de los Centros de
Responsabilidad.

En sintesis, el Modelo ha generado una mecdnica de trabajo sistemética, normada y
trazable que ha permitido vincular el proceso de toma de decisiones con el de control de
gestién. Esto, por una parte, permite darle sentido al proceso de control y gestién y, por
otro, permite tomar decisiones institucionales con mayores niveles de certidumbre. Este
modelo genera, ademas, una mayor participacion de las distintas unidades, asi como una
mejor cooperacion entre éstas convirtiendo al MORIVA en una respuesta proactiva y no
reactiva a la funcionalidad de la gestion dentro de la Escuela.
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V1. ANEXO

Tabla de Vaciado de Informacidn
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RESUMEN

Elarticulo presenta unavision general de los fundamentos, objetivos y lineamientos metodoldgicos de
una linea de investigacion desarrollada por més de una década, en proyectos sucesivos, auspiciados por la
Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién (UMCE), en carreras de Pedagogia y en el sistema
escolar chileno e informa de los principales resultados del Gltimo proyecto terminado. El propésito de este
largo trabajo es relevar una nueva dimensién evaluativa: la evaluacion del contexto interaccional en el aula
desde la percepcion de los actores. Esta evaluacion permite al profesor o profesora recoger evidencias para
mejorar la situacion de aprendizaje en cada grupo curso, a partir del conocimiento de las emociones que
surgen en sus estudiantes en el transcurso de las clases. En nuestras investigaciones, estudiantes de todos
los niveles educacionales contextualizaron el surgimiento de sus emociones favorables y desfavorables
para el aprendizaje en la interaccidn cotidiana en el aula escolar y universitaria. Se destaca el rol de las
emociones en la construccién de los aprendizajes, asumiendo la concepcion de emociones de Humberto
Maturana, asi como la necesidad de contribuir con este trabajo a una conceptualizacién compartida del
saber pedagdgico en la formacién docente inicial y continua.

ABSTRACT

The article provides a overview of the foundations, objectives and methodological outlines of a line
research developed for more a decade in successive projects, sponsored by the Universidad Metropolitana
de Ciencias de la Educacion (UMCE), in Pedagogical careers and in the Chilean school system, and reports
the main results of the last completed project. The purpose of this work is to highlight an evaluative
dimension: assessing the interactional context in the classroom from the perception of the actors as a
new dimension of the assessment in the educational field, that enabling the teacher collect evidences to
improve the learning situation in each group, from knowledge of the emotions that arise in their students
during class. In our researches, students of all levels to contextualize the emergence of their positive and
negative emotions for learning in everyday interaction in the classroom. It highlights the role of emotions
in the construction of learning, assuming the concept of emotions of Humberto Maturana and the need
to contribute with this work to a shared conceptualization of pedagogical knowledge in teacher formation.

PALABRAS CLAVE: Evaluacién educacional, contexto interaccional, aprendizaje, emociones, saber
pedagdgico.

KEY WORDS: Educational assessment, interactional context, learning, emotions, pedagogical
knowledge



INTRODUCCION

El articulo forma parte de una linea de investigacion que cuenta con cuatro proyectos
terminados’, cuyo propdsito es relevar una nueva dimension de la evaluacién educacional: la
evaluaciondel contextointeraccional enel que ocurren o se espera que ocurran losaprendizajes,
desde la percepcién de los actores. Esta dimension evaluativa es un nuevo recurso para mejorar
el contexto interaccional en el que se implementa el curriculo, lo que contribuiria al logro del
objetivo principal de todo profesor o profesora: que sus alumnos aprendan aquello que él o
ella se propone ensefiar y, consecuentemente, aportaria a la calidad de los aprendizajes de
los estudiantes de todos los niveles. El foco de esta evaluacion lo constituye el proceso de
conocimiento y analisis, por parte del docente, de la percepcidn que tienen sus estudiantes
sobre las emociones que en ellos surgen en la interaccion en el aula, por lo que sus resultados
se particularizan en cada grupo-curso y en cada asignatura.

Estanuevadimensidon evaluativa constituye unainnovacion que permite recogerinformacién
relevante sobre aspectos que son previos y determinantes para las acciones de estudiantes y
profesores, mas alla de los contenidos y mucho mas ligada a los objetivos transversales que
deben permear el curriculo. Al evaluar el contexto interaccional de un grupo curso desde la
percepcion de los estudiantes, el profesor o profesora puede obtener valiosa informacion
sobre aspectos facilitadores y obstaculizadores del aprendizaje de sus alumnos y alumnas,
identificando las situaciones en las cuales ellos perciben con mayor frecuencia el surgimiento
de emociones favorables o desfavorables, lo que permite establecer fortalezas y debilidades
del estilo de interaccién que se propicia en un aula determinada. De este modo, lo que es o no
significativo en la interaccidn es evaluado por los propios estudiantes y posibilita una mirada a
la contextualizacién que ellos hacen de sus emociones, en situaciones determinadas que ellos
mismos describen, lo que permitiria al docente resituar su practica pedagégica con nuevos
elementos de juicio, para tomar decisiones tanto respecto a la transformacién de aquellos
aspectos que ese grupo de estudiantes percibe como negativos para el proceso de aprendizaje,
como para fortalecer aquellos que son considerados positivos.

Adicionalmente, esperamos que nuestros estudios contribuyan a la comprensién y difusién
del "saber pedagdgico” puesto en practica por los y las docentes como consecuencia de la
evaluacion de sus respectivos contextos de interaccidn, ya que la conceptualizacion de lo que

saber pedagdgico estd demandando evidencias que permitan construir
1 Entre 2000y 2010, la linea cuenta con cuatro proyectos terminados, todos auspiciados por la Direccion de Investigacion de la
UMCE. La investigadora responsable es la autora y las coinvestigadoras son las profesoras Florencia Barrientos W., Teresa Delgado A. y Gladys
Geisse G.
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consensos sobre las distintas dimensiones que este saber implica y que constituyen parte
central de la especificidad del 'ser profesor o profesora’

En el presente trabajo se da cuenta de la concepcidn de saber pedagdgico que adoptamosy
de los principales referentes tedrico-conceptuales en los que se basa la linea de investigacion,
entregando una visién general de sus aspectos metodoldgicos e informando de los principales
resultados del Gltimo proyecto terminado.

l. EL SABER PEDAGOGICO

Entendemos que el propdsito del quehacer profesional docente es que los estudiantes
aprendan aquello que se determina como objetivos de aprendizaje y asumimos, como
un supuesto basico, que cada profesor o profesora hace lo que estima mas adecuado para
lograr dichos objetivos. En lo sustantivo, la practica pedagdgica constituiria el producto de la
formacién impartida en las Facultades y Escuelas de Educacidn y de las politicas de formacidn
continua, las que debieran preparar a los profesores para la resignificacién y reconstruccion
de los saberes docentes en el desempefio profesional segtin los distintos contextos, asi como
para la actualizacién permanente de las respectivas disciplinas y sus diddcticas. Sin embargo,
la investigacién muestra que tanto en la practica como en los saberes docentes predomina la
racionalidad técnica instrumental y parece existir poca coherencia entre el saber tedrico que
incluyen las mallas curriculares de las carreras de pedagogia y los modos en que se orientan las
acciones de ensefianza en el aula. Lo anterior es valido también para los formadores, muchos
de los cuales seguirian preparando a los futuros maestros en un modelo de transmision de la
docencia como discurso que se funda en una epistemologia de la racionalidad técnica y que
concibe a los que ensefian como expertos proveedores de un plan de estudios prescrito, sin dar
importancia suficiente al aprendizaje a partir de la experiencia o a través de ésta (Kane, 2002;
Schén, 1983, 1995). La falta de una conceptualizacién compartida del saber pedagdgico en la
formacién docente es un problema que incide en su calidad, dificultando tanto la superacién
de la poca articulacion entre la formacion pedagdgica y la de otras disciplinas, como la
priorizacién en las competencias especificas de la profesion docente.

La discusidn actual sobre lo que entendemos por saber pedagdgico, hace necesario ampliar
nuestra comprension sobre lo que implica este saber en el ejercicio de la docencia, en distintos
contextos de desempefio y de los modos en que este saber integra las recomendaciones del
discurso educativo aceptado en la teoria. Como plantea el Informe de la Comisién Nacional



sobre Formacidn Inicial Docente (Chile, Mineduc, 2005), es preciso articular un corpus de
conocimientos que funcione como elemento vinculante entre los saberes practicos y los saberes
tedricos que orientan el accionar de los profesores, el que no puede concebirse alejado de la
practica profesional concreta. El término 'saber pedagdgico” ha sido acufiado para denominar
estos conocimientos, entendidos como elementos relacionales, procesuales, situados y
dindmicos, que representan los fundamentos para la accién pedagdgica que se realiza al
interior de la institucion educativa, con la intencionalidad que la sociedad le otorga en cada
época (Ibafiez etal, 2008:17). Entendemos por saber pedagdgico un corpus de conocimientos
provenientes de distintas disciplinas, articulado por la comprensién de la relacion dialdgica
entre teorfa y practica, asumiendo que el saber sobre cdmo ocurre el aprendizaje constituye el
punto central de ese corpus, en el cual destaca el rol de las emociones. Para la comprension de
los procesos involucrados en la construccién y reconstruccién del saber pedagégico, partimos
de la base que existe una diversidad en las concepciones de saber que tiene cada profesor
o profesora y que la teoria y la practica son instancias, al mismo tiempo, de construccion y
legitimacion de esa concepcidn, en estrecha vinculacion con los contextos de desempefio
profesional. EI saber pedagdgico es sistémico y situado, por lo mismo, mds que sus partes e
incomprensible a la mirada lineal; la responsabilidad social de la profesién docente, dada por
suimplicancia en el desarrollo humano, hace urgente tener una conceptualizacion compartida
de este saber que constituye la especificidad del 'ser profesor' y que es una realidad de cada
docente como generador de conocimientos, que no ha sido estudiada de manera sistemética
en los distintos contextos, a pesar de sus implicancias en las politicas pablicas en educacion
y en los programas de formacién docente (Diaz, 2005; Ibafiez, 2007; Mercado, 2002; Nervi,
2006; Nerviy Nervi, 2007).

La evaluacion del contexto interaccional del aula constituye también un aporte a la
ampliacion de nuestra comprension del saber pedagdgico, por cuanto Sse supone su
movilizacién y/o recreacién ante aspectos particulares develados en los resultados del proceso
evaluativo, especialmente en lo referente al estilo de relacién que se propicia en cada grupo
curso, a los modos de implementacion del curriculo y a cdmo se acoge, o no, la diversidad del
estudiantado.

Sabemos que el cambio que posibilita mejorar los procesos de aprendizaje-ensefianza, sin
desconocer las condiciones administrativas, econdmicas y tecnoldgicas que son necesarias,
depende, en primer lugar, de la disposicién favorable al cambio de quienes tienen a su
cargo la practica pedagdgica; por ello, este proceso evaluativo debe ser conducido por los
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propios docentes de aula, en cada uno de sus cursos, siendo ellos quienes determinan las
modificaciones que les parecen pertinentes, poniendo en acto su saber pedagdgico para
mejorar las situaciones de aprendizaje, en cada caso.

Il. CONSIDERACIONES TEORICO-CONCEPTUALES

La importancia de la educacidn, no sélo para el desarrollo social y econémico de los paises
sino, principalmente, para el desarrollo humano de los nifios y nifias que conformaran sus
ciudadanias en el futuro préximo, parece ser hoy comprendida a cabalidad por nuestras
sociedades. Sin duda esto es positivo, pero también trae aparejado multiples demandas, las
cuales tienen como foco principal la escuela y el ejercicio profesional docente. Los profesores
y profesoras se veran enfrentados a la urgencia de diversificar sus estrategias pedagégicas
para propiciar aprendizajes significativos y favorecer la atencion a la diversidad, para lo cual
deberian considerar las distintas historias, situaciones, capacidades y expectativas que tienen
los estudiantes, ademés de su disposicion emocional ante las situaciones de aprendizaje
(Diaz y Druker, 2007; Ibafiez, 1996; Machado, 2002; OCDE, 2010; Villarroel, 2005). En Chile,
y sin desconocer los avances existentes, la reforma educativa no ha logrado atn resultados
proporcionales a los esfuerzos desplegados y recursos invertidos para mejorar la calidad de la
educacién; sehapromovidouncambioenlasformas de trabajo escolar, pero este cambio hasido
limitado. Los resultados de investigacién muestran que los estilos tradicionales de ensefianza
en las escuelas y liceos tienden a conservarse, siendo poco permeables a cambios reales;
"la reforma educativa con todo sus esfuerzos, soportes tecnolégicos y de perfeccionamiento
y conduccién, todavia no logra posicionar el constructivismo y la practica metacognitiva en
el proceso educativo y relacional entre docentes y estudiantes” (Geeregat, 2007:24). En el
mismo sentido, como sefiala Bellei, "no es claro que el conjunto de la pedagogia haya sido
transformada en términos de ser mas efectiva y adecuada, no sélo a las motivaciones de los
estudiantes, sino también a la naturaleza més compleja de los aprendizajes que se espera de
ellos” (2005:202).

Aun cuando el anclaje del discurso educativo se hatrasladado a la perspectiva constructivista,
sabemos que aln tiene presencia importante en el aula un estilo de interaccién autoritario e
instruccional: el profesor o profesora determina quién dice o hace algo y también determina
el “cémo se hace" y el tiempo para realizarlo, predominando el tipo de preguntas cerradas
que consideran una respuesta tnica. Los estudiantes tienen tener poco espacio para participar



en forma espontdnea y resolver problemas creativamente; en las aulas de todos los niveles,
desde pérvulos hasta educacion superior, parece sequir primando un estilo de ensefianza
tradicional y frontal, similar al que los profesionales docentes aprendieron siendo alumnos,
conservando en las practicas pedagdgicas la l6gica de la reaccién y la reproduccién (Araya,
2007; Edwards et al 1995; Gonzalez y Ledn, 2009; Ibdfiez, 2002, 2005; Ibafez et al, 2008;
Latorre, 2002; Schiefelbein, 1992), lo que parece ser similar al otro lado del mundo, como
sefiala el interesante estudio de Mlang'a y Obeleagu sobre la interaccién en aulas de escuelas
de Tanzania ( 2002). Esta clase de interaccién establece diferencias jerarquicas entre los
propios estudiantes: es mejor alumno quien tiene mas respuestas o ejecuciones del tipo que
el profesor o profesora espera y es peor alumno quien tiene menos. Como en toda relacién
basada en laautoridad, quien ostenta menor jerarquia tiende a subordinar su comportamiento
a aquellas caracteristicas que cree propias del profesor o profesora, opacando sus propias
capacidades, habilidades y deseos. Los estudiantes a menudo, si no siempre, se comportan de
distinta manera segtin cémo perciben las caracteristicas personales de quien conduce la clase.
Esta dindmica interaccional tiene como consecuencia, entre otras, que la dimensién “alumno”
sea sobredimensionada en desmedro de la dimensién “persona” (Ibafiez, 2001), lo que se
refleja también en el hecho que la evaluacién de los aprendizajes escolares considere casi
exclusivamente los productos, ignorando el desarrollo de los procesos. Como sostiene Giroux
(1985), la préactica pedagdgica también representa una experiencia politica particular, en un
dmbito donde se entrecruzan conocimiento, discurso y poder, por lo que concordamos con este
autoren la necesidad de problematizar el cémo se producen y legitiman, o no, las experiencias
humanas en la dindmica cotidiana en el aula.

La evaluacién educacional, en sus distintas dimensiones, es consustancial al hecho
educativo en su conjunto; el nuevo enfoque curricular y metodoldgico propiciado por la
Reforma educacional chilena implica abordar el tema de la evaluacién como un proceso que
requiere ser reconceptualizado, con el fin de modificar sus procedimientos, métodos y técnicas
(Ibéfiez, 2001). En este contexto, se hace particularmente complejo el hacer concordante el
proceso evaluativo que lleva a cabo la mayoria de los docentes con los principios tedricos que
sustentan la Reforma y con los objetivos transversales de los planes de estudio que estan
centrados en competencias valéricas y actitudinales. La evaluacién docente? de los dltimos
afios en Chile, nos indica que los profesores en ejercicio tienen mayores dificultades en la
interaccién pdagégica o mediacion del aprendizaje, asi como en la seleccién o construccién
de los instrumentos de evaluacion que administran a sus estudiantes y en la utilizacién de

2 Sistema de evaluacién anual de los docentes en ejercicio en las escuelas municipalizadas (publicas) del pais
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los resultados de esa evaluacion®. Lo anterior podria tener una de sus causas en que la tnica
dimension evaluativa que se considera es la de aprendizajes de contenidos programaticos; no
se toman en cuenta otros aspectos que constituyen la base para que esos aprendizajes ocurran
y que pertenecen al dmbito de la ‘disposicion para ..., en este caso, de la disposicién para
aprender.

Independientemente de la dimensién en que se focalice, sostenemos que la evaluacién
en el aula es un proceso cuyo meta-objetivo siempre es establecer las fortalezas y debilidades
de la préctica pedagdgica desarrollada por el profesor o profesora, mediante la recoleccién
de informacion sobre los efectos que tiene esa préctica en las personas que constituyen su
grupo de estudiantes; asi por ejemplo, la evaluacién de una unidad de matematica entregard
informacién sobre las consecuencias que para ese grupo de estudiantes tuvo laimplementacién
curricularque el o la docente realizd en relacién con esa unidad. Como la evaluacion habitual se
circunscribe séloal contenido disciplinar, el profesorno conoce ‘cémo’ se sienten los estudiantes
en su clase, qué estrategias metodoldgicas son consideradas interesantes y cuéles no, qué
modos deinteraccion lesresultan mds o menos motivadores, etc., siendo que estos aspectos son
de gran relevancia para el logro de los aprendizajes programéticos, tal como lo demuestran los
resultados de estudios comparativos regionales realizados por el Laboratorio Latinoamericano
de la Evaluacién de la Calidad de la Educacién, donde, ratificando las conclusiones a que lleg6
un estudio anterior (UNESCO 2000), se concluye que “el clima escolar es la variable que mds
contribuye a la explicacion del logro de los estudiantes” (UNESCO, 2008:154), entendiendo
por clima escolar la disposicion de quienes participan en las interacciones en las situaciones de
aprendizaje-ensefianza. También otras investigaciones en nuestro medio han proporcionado
evidencias sobre la necesidad de enriquecer las relaciones interpersonales en la escuela
como factor basico de los aprendizajes y la convivencia (Cornejo y Redondo, 2001, 2007;
Cerda y otros, 2004), todo lo cual muestra que la disposicion emocional hacia las actividades
de aprendizaje constituye un aspecto fundamental para mejorar su calidad y pertinencia. En
el mismo sentido, uno de los maximos responsables del estudio TIMSS, Hans Wagemake,
director ejecutivo de la IEA (Asociacién Internacional para la Evaluacion del Logro Educacional),
al comentar los buenos resultados educacionales en Cuba, tan distantes de los nuestros, relaté
que cuando estaba en ese pais le preguntd a un grupo de nifios qué es lo que mas les gustaba
de su escuela, a lo cual "reaccionaron como si se tratara de una pregunta facil. Uno de ellos se
adelantd y dijo: ‘mi profesor“. Las emociones ayudan a fijar prioridades, crean significados,

3 Resultados de evaluacién docente 2010. Ministerio de Educacion de Chile. http://www.docentemas.cl/docs/2011/Resultados_
Ev_Docente_2010_29032011.pdf.
4 Alliende, P.C. Entrevista a S. Hegarty y H. Wagemaker. El Mercurio. 19 de diciembre de 2004.



tienen sus propias vias de recuerdo y mueven a la accién. Como plantea Jensen (2004), sin
emociones no podemos pensar a cabalidad, tomar decisiones ni ser creativos; sin embargo,
en la practica pedagdgica habitual, la evaluacidn en el aula se restringe casi Gnicamente a los
contenidos y aunque en el dltimo tiempo han cobrado relevancia teorias que hacen notar la
importancia de las emociones en el desarrollo cognitivo y psicosocial®, y el discurso educativo
en Chile ha incluido la consideracién de las emociones de los estudiantes en las acciones de
mejoramiento de la calidad de la educacion (Mineduc, 2003), la investigacion muestra que,
por lo general, esto no tiene un correlato en la practica concreta, siendo un aspecto ausente en
el disefio y la planificacion curricular. Las emociones de los estudiantes no han sido parte de los
factores a considerar en la implementacién de estrategias pedagdgicas en el aula y la cultura
escolar parece desvalorizar "lo emocional” por considerarlo opuesto a "lo racional”.

Nuestralineadeinvestigacionasume comounodesus principalesfundamentoslaconcepcion
de emociones de Humberto Maturana (1990, 1993, 1997), quien sostiene que las emociones
son disposiciones corporales dindmicas que permiten el surgimiento de distintos dominios de
acciones posibles, por lo que las clases de acciones tienen que ver con las emociones que estan
a la base; asi, dependiendo de la emocién en que uno se encuentre serd el tipo de accidn que
puede realizar, en cada momento. En palabras de Maturana (1990:20-21):

"Lo que connotamos cuando hablamos de emociones son distintos dominios de acciones
posibles en las personas y animales, y a las distintas disposiciones corporales que los
constituyen y realizan. (...) no hay accion humana sin una emocion que la funde como tal y la
haga posible como acto (...) no es la razén lo que nos lleva a la accién sino la emocion”

En el caso de la interaccion en el aula, las emociones que fundan las acciones de los
estudiantes serfan determinantes para el curso que sigue su aprendizaje, al favorecer o limitar
acciones de una cierta clase seglin sea la emocién que las sustente. En la sala de clases, al
igual que en cualquier relacién entre personas, surgen emociones de distinto tipo en los
participantes, algunas que favorecen ciertas acciones y otras que las dificultan. Si aceptamos
que el cambio de emocién cambia las posibilidades de accion o el dominio de conductas de
estudiantes y profesores, entonces es de gran importancia develar aquellas emociones que
surgen en ellos con mayor frecuencia. Por ejemplo, un estudiante que esta en una emocién
favorable para el aprendizaje, como interés o entusiasmo, asistird puntualmente a clases, estara
atento, hard preguntas, pedira precisiones, consultara bibliografia, etc., y lo contrario ocurrir
si se encuentra en una emocion desfavorable. Como los estilos de interaccion dependen de
5 Ver, por ej. Maturana, 1990; Gardner, 1993; Shapiro, 1997; Goleman, 1996.
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la distincién que cada uno de los participantes haga de los otros y de su circunstancia, hay
que hacerse cargo de que esa distincion depende a su vez de lo que cada participante ‘trae a
la mano', de sus particulares construcciones de mundo, sentidos y significados, por lo que la
manera de percibir al otro en esa relacién dependera de la historia de cada uno y puede ser
distinta entre los integrantes de un mismo grupo, aunque se comparta el mismo contexto de
interaccién. De este modo, tomamos la nocién de contexto como pautas a lo largo del tiempo,
ligado a la nocién de historia y de significado (Bateson, 1993), entendiendo que la percepcién
de cada persona depende de factores histéricos particulares y que no podemos suponer ni
menos exigir "objetividad".

. LA LINEA DE INVESTIGACION Y SU DISENO METODOLOGICO

Metodolégicamente, esta linea de investigacién se adscribe al enfoque cualitativo, a
través del estudio de caso colectivo (Stake, R., 1999). Sus dos primeros proyectos evaluaron
el contexto interaccional en el aula, desde la perspectiva de estudiantes de distintos semestre,
de 17 carreras de pedagogia de la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién
(UMCE), dnica universidad en Chile dedicada casi por completo a la formacién de profesores
de todas las especialidades y niveles. Por medio de un instrumento simple tipo cuestionario
de respuesta abierta, propio de la propuesta evaluativa (Fig. 1), y de grupos focales de
conversacion, grabados en audio y transcritos para su analisis, se recogieron las percepciones
de mil estudiantes de pedagogia, quienes contextualizaron sus emociones favorables y
desfavorables en situaciones de interaccién profesor-estudiante y estudiante-estudiante. La
nominacion de las emociones resultd de un trabajo exploratorio previo, desarrollado en aulas
universitarias y de educacién media, considerdndose aquellas emociones que surgieron con
mayor frecuencia en el proceso de validacién del instrumento (Ibdfiez, 2002). Los resultados
de estos primeros trabajos permitieron visualizar la potencia que puede tener la consideracion
de las emociones como fundamento de las acciones de aprendizaje de los estudiantes, en las
dindmicas relacionales al interior de cada carrera (Ibafiez et al, 2003). La tercera investigacion
difundié entre los docentes universitarios los resultados de los primeros estudios, tanto los
generales como los especificos de sus respectivas unidades académicas. Para lo anterior,
se conformaron grupos focales de conversacion en cada uno de los 17 Departamentos
Académicos de la Universidad, ademds de reuniones generales interdepartamentales, todos
grabados en audio para su posterior transcripcién, lo que permitié recoger y analizar las
preguntas, reflexiones, comentarios y opiniones de mas de cien docentes universitarios sobre



dichos resultados, con el propésito de hacer factible su apropiacion y abrir un espacio que
posibilitara una efectiva introduccion de esta dimensién evaluativa en la formacion docente
(Ibdfiez et al, 2004). Fundamentado en lo anterior, se planted un cuarto estudio en esta linea,
el que se informa a continuacidn, con el objetivo de describir el proceso de evaluacién del
contexto interaccional en aulas del sistema regular de educacién. El disefio de este estudio tuvo
también el propdsito de contribuir a la vinculacion de la tarea investigativa universitaria con la
institucion escolar, debido a que lafalta de estavinculacién es un aspecto que resta efectividad a
los resultados de la investigacién educacional, ya que las recomendaciones para la apropiacién
de dichos resultados generalmente llegan a la institucién educativa por la via ministerial o de
exposiciones de expertos, mientras que los docentes que con su interés y compromiso hacen
posible el desarrollo de los estudios, casi no tienen oportunidad de sentirse parte de estos ni
de tener un reconocimiento explicito al importante aporte profesional que realizan. Por esta
razén, los profesores y directivos de los distintos establecimientos pre seleccionados fueron
invitados a la universidad a participar en una actividad institucional que tuvo como objetivo
darles a conocer el proyecto y sus antecedentes, para que pudieran informarse debidamente
antes de determinar si se adscribian como colaboradores. Como resultado de este proceso, se
tuvo la adscripcion formal de més de un centenar de docentes, interesados en participar en la
primera evaluacién del contexto interaccional en aulas del sistema escolar. Esta evaluacién se
realizd en cursos de 7 establecimientos educacionales ptblicos de dos comunas de la Regién
Metropolitana, entodos los niveles de ensefianza: parvulos, basica, media, diferencial y técnico
profesional, incluyendo algunos cursos vespertinos.

V. PROCEDIMIENTO EVALUATIVO

A continuacion, se destacan los aspectos principales del proceso evaluativo del contexto
interaccional del aula realizado en los 7 establecimientos educacionales, el que se realiza en
dos momentos:

e £ primer momento de la evaluacién consiste en la aplicacion del instrumento de
respuesta abierta disefiado para este fin y validado en las etapas anteriores de la
investigacion (Fig.1), en el cual los estudiantes contextualizan sus emociones favorables
y desfavorables, especificando el contexto. El instrumento se administra a mediados del
primer semestre escolary considera una breve contextualizacion y ejemplificacion en cada
curso. Desde pérvulos a 3° basico, la administracion es oral al curso completo, a modo
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Fig. 1:

de conversacion, siendo estas sesiones grabadas en audio para su transcripcién. Una vez
terminada la aplicacion, el material se entrega a los respectivos profesores (encuestas
0 transcripciones), y se les solicita hacer sus comentarios por escrito respecto a lo que
escribieron o dijeron sus estudiantes y devolver todo posteriormente. No hay preguntas
predeterminadas ni otras indicaciones.



Enlas escuelasy liceos de las dos comunas consideradas, el primer momento evaluativo del
contexto interaccional implicé la administracion del instrumento a estudiantes de100 cursos:
4 Grupos Diferenciales, 25 cursos desde transicion a 3° de ensefianza basicay 71 cursos entre
4°afo de ensefianza basicay 4° afio de ensefianza media. De estos Gltimos, 4 son vespertinos.

* En el segundo momento, a fines del semestre o a principios del siguiente, se replica la
evaluacién en cada curso, utilizando el mismo instrumento y similar procedimiento. Junto
con el material correspondiente a la segunda aplicacion, se entregan a los profesores, por
escrito, dos peticiones: indicar las modificaciones realizadas y sefialar si observa cambios
al contrastar las apreciaciones de sus alumnos en los dos momentos evaluativos. Estas
peticiones tienen por objetivo recoger las apreciaciones que los profesores participantes
tienen de los eventuales cambios que serian consecuencia del proceso evaluativo del
contexto interaccional en sus grupos- cursos.

En el segundo momento, la aplicacién se realizé en 93 cursos, faltando 2 de ensefianza
media, 4 de ensefianza bdsica y unTaller.

Enlos dos momentos que contempla la evaluacién, el material es entregado a los docentes
de los cursos inmediatamente después de su aplicacién, o de su transcripcion en el caso de ser
oral, quedando en su poder durante un periodo de una o dos semanas, de modo de propiciar
la reflexion sobre la informacién recogida y facilitar los comentarios y/o apreciaciones.

Las categorias bdsicas para el andlisis se levantan desde la perspectiva de las y los docentes
participantes, corresponden a los comentarios escritos entregados en los dos momentos de
recogida de informacidn y son las siguientes:

a) 'La evaluacién del contexto interaccional informa a los profesores de percepciones de
sus estudiantes que ignoraban o de aspectos que no habian considerado previamente
del mismo modo”. Los indicadores de esta categoria son las expresiones escritas que,
explicita o implicitamente, dan cuenta de que el profesor o profesora ha incorporado un
conocimiento nuevo sobre la percepcion que de él o ella tienen sus estudiantes.

b) ‘Implementacion de modificaciones en su practica pedagdgica, a partir de la
evaluacién del contexto interaccional’ Los indicadores de esta categoria son las
expresiones escritas que dan cuenta de que el profesor o profesora ha modificado o
se ha propuesto (0 no) modificar aspectos de su quehacer, como consecuencia de su
reflexion sobre la percepcion que de él o ella tienen sus estudiantes.
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¢) ‘Advierte cambios en el aprendizaje de contenidos y/o en el comportamiento de sus
estudiantes después de realizadas las modificaciones. Los indicadores de esta categoria
son las expresiones escritas que dan cuenta de si el profesor o profesora ha notado
cambios en el aprendizaje o comportamiento de sus estudiantes, que atribuya a la
evaluacion del contexto interaccional

d)'Valoracién de la nueva dimensién evaluativa”. Los indicadores de esta categoria
corresponden a comentarios espontaneos de algunos profesores, en los dos momentos
evaluativos.

V. ALGUNOS RESULTADOS DEL ANALISIS

Respecto a la categoria a):

Los profesores y profesoras, explicita o implicitamente, dan cuenta de que el conocimiento
de las percepciones de sus estudiantes les aporta informacién sobre efectos favorables o
desfavorables que tienen para sus alumnos tanto aspectos de la implementacion curricular
que realizan como aspectos de sus estilos de interaccién en el aula, que no habian considerado
antes.

Por ejemplo:



Adn cuando nohuboindicacién o pregunta en este primermomento evaluativo, los docentes
sefialan, explicita o implicitamente, que la evaluacién les permitié conocer apreciaciones de
sus alumnos, que ignoraban o que no habian considerado antes, respecto a su quehacer en
el aula, tanto en relacion a emociones favorables de los estudiantes como desfavorables.
La mayoria de los profesores expresa su intencion de tomar en cuenta esas percepciones y
consideran que al hacerlo mejorarian su practica.

Respecto a la categoria b):

Los profesores aluden a cambios que estdn haciendo o pretenden hacer, en sus comentarios
sobre ambos momentos evaluativos.

Por ejemplo:

El 20% de los indicadores correspondientes a esta categoria fueron escritos por los
profesores en el contexto de sus comentarios al conocer las percepciones de sus estudiantes
en el primer momento evaluativo. Es decir, atin sin pregunta o instruccidn al respecto, algunos
docentes, espontaneamente, proyectan modificaciones a su estilo de interaccién en el aula,
tanto para reforzar aquello que provoca emociones favorables en sus estudiantes como para
evitar lo que les genera emociones desfavorables.
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La mayoria de las propuestas de cambio se centran en mejorar la relacion interpersonal, a
través de acciones y actitudes que reflejan que los docentes valoran y que les importa lo que
sus estudiantes sienten y piensan sobre ellos; al mismo tiempo, los docentes asumen que
esto mejorara los aprendizajes. Casi la totalidad de los indicadores de esta categoria muestra
que el o la docente tiene las competencias para proyectar e implementar cambios, tanto
en su metodologia de trabajo como en su estilo relacional. La mayoria propone estrategias
especificas paraimplementar los cambios, demostrando que el conocimiento de las emociones
de sus estudiantes fue gatillador de reflexiones sobre la propia practica, lo que moviliza el
saber pedagdgico y permite resituar dicha practica, tomando en cuenta otras dimensiones que
ahora cobran mayor relevancia.

Sélotresdocentesrespondieronquenohicieronningtincambio,dosdeellosfundamentando
en la conservacion de una buena metodologia que no requiere modificaciones. Dos profesores
realizan propuestas que implican que existi reflexién entre el grupo de profesores a raiz de la
actividad indagativa y que se trabajé colaborativamente:

"Se ha evidenciado una apertura al didlogo, al intercambio de opiniones entre colegasy
entre alumnos y profesores con el fin de buscar otras alternativas de aprendizaje” (Prof. 8°
afo Ensefianza Basica)

"Se buscd influiren los demas profesores en la busqueda o alternativas de modificacion
en el tratamiento de las materias. Al mismo tiempo se intenta cambiar el sistema de
evaluaciones de algunas pruebas. Se plantearon encuestas a los alumnos para que
surgieran posibles cambios” ( Prof. 2° afio Ensefianza Media)

Respecto a la categoria c):

Los profesores identifican cambios relacionados con las modificaciones implementadas
por ellos después del primer momento evaluativo, tanto en el aprendizaje como en el
comportamiento y la motivacién.



Por ejemplo:

La mayoria de los profesores reconoce que un clima mas grato favorece el aprendizaje
de sus estudiantes. En sus comentarios, se observa que para los docentes estan imbricados
emocionesyaprendizaje, yaseaaprendizaje de contenidos programaticos, de comportamientos
0 actitudes. Se establecen comparaciones que ratifican la importancia que tiene para los
profesores y profesoras, de todos los niveles, la percepcion que de ellos y de su préctica docente
tienen sus estudiantes, asi como la valoracidn que dan a esas percepciones para el logro de sus
objetivos de aprendizaje.

Sélo dos docentes indican que no visualizaron ningdn cambio.
Respecto a la categoria d):

Los profesores y profesoras entregan valoracién sobre esta evaluacién de forma espontanea,
ya que no existen indicaciones al respecto.
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Por ejemplo:

Ningtn profesor expresa haber tenido antes una experiencia similar, nunca antes
habian indagado en las emociones de sus estudiantes. Nuevamente, los indicadores de esta
categoria reflejan la valoracién que los profesores hacen del sentir y de las percepciones de
sus estudiantes, asi como la importancia que tiene para los docentes tener mas elementos de
juicio para lograr sus objetivos como profesores.

V1. ALGUNAS CONCLUSIONES

La contrastacién del andlisis en cada categoria ratifica nuestro supuesto de que el objetivo
principal de los y las docentes es que sus estudiantes aprendan aquello que él o ella se
propone ensefiar. Se evidencia la valoracién que otorgan los profesores a las percepciones
de sus estudiantes y la intencién de realizar modificaciones que favorezcan en ellos una
disposicion emocional favorable para lograr esos aprendizajes, de acuerdo a la evaluacién del
contexto interaccional. Los indicadores de las cuatro categorias evidencian también que, para
los profesores, la concepcion de aprendizaje esta estrechamente vinculada a una disposicién
emocional favorable, ya sea que se trate de aprendizaje de contenidos, de comportamientos o
de actitudes, lo que nos parece de gran relevancia, dado que las emociones de los estudiantes
no han sido una consideracién central en la bisqueda de soluciones al problema de la
calidad de la educacién en nuestro pais. La reforma educacional chilena no ha atendido
suficientemente esta imbricacion, quizds porque no ha reconocido su existencia como uno de
los aspectos fundamentales para el logro de mejores aprendizajes.



El estudio también entrega evidencias de que el saber pedagdgico estd presente en el
ejercicio profesional de los docentes y que se moviliza en la reflexién sobre la practica, con
el objetivo de mejorar los aprendizajes de sus estudiantes en contextos especificos. Si bien
algunos profesores se refieren a aspectos disciplinares y didacticos, sin duda la reflexion tuvo
un marco mas amplio, focalizindose principalmente en aspectos relativos a las relaciones
entre personas.

Més alld de la valoracidn que sobre esta evaluacién hacen los docentes colaboradores
del estudio, los resultados indican que la evaluacién del contexto interaccional del aula seria
una herramienta valiosa para mejorar la implementacién curricular, en el sentido de permitir
su adecuacidn para asegurar la pertinencia en cada contexto, ya que permite a los docentes
recoger antecedentes no considerados en las evaluaciones tradicionales. También el desarrollo
de este estudio permitié una mayor vinculacidn entre la universidad y la escuela

VI.  CONSIDERACIONES FINALES

Los profesores queremos que nuestrosalumnosy alumnasaprendan, no hay dudaal respecto.
Si asumimos que ese aprendizaje se facilita cuando se esta interesado o grato, la evaluacion del
contexto interaccional nos ayudaria a articular de un modo distinto las estrategias y métodos
pedagdgicos que utilizamos, con el estilo de interaccion que mejor se adecue a nuestros
estudiantes; siempre teniendo presente que ellos, ain cuando cursen el mismo nivel y tengan
edades similares, traen distintos mundos a la mano, distintos significados y sentidos que tienen
que ver no sélo con la escuela sino también con sus particulares construcciones de mundo en el
seno de sus familias y en su medio social extraescolar. Por esto, es probable que esos sentidos
y/o significados sean diversos a los de su profesor o profesora y que aquello que provoca en
ellos un cambio en su disposicion emocional, favorable o desfavorable, no sea advertido en la
interaccion cotidiana.

Esperamos contribuir con esta linea de investigacién a que los docentes, de cualquier
disciplina y nivel, puedan realizar una evaluacion simple, dindmica y contextualizada, de
cardcter eminentemente autoevaluativo, para mejorar sus ambientes de aprendizaje en lo que
se refiere a las interacciones, aspecto que, segtin los resultados de las tltimas evaluaciones de
desempefio docente en Chile, parece ser de los mas débiles en el ejercicio profesional. Al mismo
tiempo, intentamos aportar al enriquecimiento de la discusion sobre lo que es especifico del ser
profesor, a los aspectos mas relevantes de lo que se sefiala como saber pedagdgico y a la real
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consideracién del hecho que la profesion docente implica periodos prolongados de convivencia
con nifias, nifios y jovenes, lo que tiene un cardcter formativo y una influencia en el desarrollo
humano de los estudiantes que hace que nuestra responsabilidad como educadores se extienda
mucho mas alla de la ensefianza de las disciplinas y del manejo de sus didacticas.

Un quinto proyecto de esta linea de investigacion se encuentra actualmente en desarrollo
y su objetivo es develar la construccién y reconstruccién del saber pedagdgico de los profesores
y profesoras que nos han colaborado, tanto universitarios como del sistema escolar, a través
de analizar su discurso en relacién a las modificaciones que deciden implementar, a partir de
los resultados obtenidos en la evaluacidn del contexto interaccional de sus respectivos cursos.
Esperamos que las evidencias resultantes de este tltimo estudio constituyan también un aporte
relevante para la construccién de la conceptualizacion compartida sobre el saber pedagdgico,
que consideramos necesaria y urgente en la formacién de los nuevos docentes.
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RESUMEN

En el campo de la reduccién de las conductas indebidas y el mal desempefio policial
coexiste un conjunto de retos asociados a la educacion policial. La experiencia internacional
ayuda a identificar estandares (recomendaciones), modalidades de ensefianza y contenidos
fundamentales que deben incluirse en los procesos formativos. No obstante, en funcién de
un adecuado control interno y las exigencias que impone el accountability policial, también
deben reconocerse los desafios que involucra esta tarea. Aqui se revisa la evidencia reciente
y se discuten tanto los procesos de profesionalizacién de la labor policial como las politicas
y précticas en materia de formacién que facilitan el abandono de un modelo que concibe la
labor policial sélo como un oficio. Nadie nace policia, los policias se forman, especialmente los
"buenos policias”

ABSTRACT

There prevail several challenges for police education in the subject of reducing
inappropriate behaviors and incorrect police performance. The international experience is
helpful in identifying references, teaching models and essential subjects to be included in the
preparation of police investigators. However, considering adequate internal controls and the
requirements of police accountability, there prevails significant challenges. This paper reviews
the recent evidence on these subjects and discusses the professional training required by the
police as well as the strategies and practices allowing to replace models that conceive policy
work only in the context of a certain unprofessional training. Nobody is born as a police; the
police is educated, especially the “good ones".

PALABRAS CLAVES Educacién Policial; Patrones para el Entrenamiento Policial; Modelos de
Ensefianza; Contenidos en la Educacién Policial.

KEY WORDS Police Education; Standards for Police Training; Models of Teaching; Contents of
Police Education.



INTRODUCCION

Tanto los contenidos como la calidad de la instruccién policial deben ser funcionales a
las expectativas de convivencia democrética y la gobernabilidad, como lo son la legitimidad
y la confianza de la policia en el contexto de las politicas orientadas a reducir el delito y la
inseguridad. En esta perspectiva, la labor policial -las estrategias y actuaciones policiales- es
abordada como herramienta necesaria, pero siempre inserta en el marco de los servicios
ciudadanos; es por ello que el desempefio policial es el factor clave y, a la vez, la principal
dimension a observar en la calidad y eficacia de la policia. EI desempefio policial involucra
eficacia, calidad y profesionalismo.

Estos componentes-guias del correcto actuar policial no se condicen naturalmente con las
conductas indebidas y la corrupcion de la funcién policial. En efecto, las policias -algunas mas
que otras- enfrentan severos problemas de mal comportamiento. Por ejemplo, en la Regidn
el porcentaje de personas que han sido victima de maltrato policial es alto. En la mayoria
de los paises éste afecta entre el 3% y 7% de la poblacion adulta encuestada (Cruz, 2009),
especialmente en Argentina, El Salvador, Bolivia y Colombia. En cuanto al porcentaje de la
poblacién victima de corrupcion policial, algo mas del 15% de la poblacién en Pert, México
y Argentina declaran que la policia le pidié una "mordida” o soborno. En Bolivia, un 27.9%
sefiala haber sido victima, mientras que -en el otro extremo- Chile presenta el porcentaje mds
bajo, tan s6lo 1.7% (Orces, 2009). Ambos estudios aportan evidencia confirmando que estas
situaciones se relacionan también con valoraciones negativas por segmentos importantes de
la sociedad sobre la confianza en las instituciones de sequridad y de justicia, el funcionamiento
de la democracia, los niveles de insequridad y la discriminacién social.

De esta forma, se podria decir que un policia no es eficaz cuando tan sélo cumple un
mandato legal, sino especialmente cuando alcanza los objetivos de la funcién policial de una
manera tal que el desempefioy la calidad de las actuaciones se vuelven valores en si mismos,
es decir, cuando éstos reflejan verdaderamente los principios de la deontologia policial, el
profesionalismo y el ethos de la cultura organizacional de la policia. Cuando se examina,
entonces, la evidencia para entender cémo inciden ciertos factores en el mal desempefio, mds
alla de aceptar razonablemente la precariedad del trabajo policial como factor explicativo,
también se puede concluir-como lo haremos aqui- que se debe incentivar el profesionalismo,
la calidad en el servicio y la integridad desde el primer momento, pero -contrariando algunos
argumentos y discursos internos / externos frecuentes en las policias- con un énfasis distinto
al tradicional. Es importante visualizar y abordar la etapa y el periodo de la formacién policial
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como oportunidad para crear y fortalecer el profesionalismo y la integridad, claves a todas
luces para reducir el mal desempefio y las conductas indebidas.

La observacion de casos en América Latina permite afirmar que hay una estrecha relacién
entre seleccién, formacion y profesionalismo, por un lado, y mala conducta y mal desempefio
policial, por el otro. También sobresalen los esfuerzos realizados porimpulsar un trabajo policial
con una orientacién comunitaria, reforzando la prevencién y el trabajo con la comunidad, y la
construccion o recuperacién de la confianza (Arias y Ztfiga, 2008, 100).

Generalmente, como principal causa o excusa se menciona la precariedad laboral, que se
manifestaria desde un primer momento, por ejemplo, en la naturaleza de las exigencias para
la postulacién e ingreso a la policia y en los contenidos, los procesos y las metodologias de
formacion y entrenamiento. Se asume, entonces, una ecuacién del tipo: mala formacion es
igual a bajo desempefio policial. Si asi es, entonces, hay mucho por hacer. No obstante, dicha
sentencia debe ser abordada mds como hipétesis -por demostrar-, pues hay mas evidencia
y estudios que indicarian que el problema del mal desempefio se vincula con ambientes
laborales y cultura organizacional que con los primeros afios de formacion y sus contenidos. La
simple revision de los casos conocidos sobre mal desempefo y conductas indebidas invalida lo
sefialado al inicio, pues generalmente se trata de oficiales de larga trayectoria que no han sido
identificados a tiempo y no se corrompieron tan pronto egresaron del sistema educacional.

La conviccién compartida, sin duda, es que las etapas de reclutamiento, seleccion e
instruccién son decisivas. Asi lo demuestra el analisis de casos. No obstante, tampoco se
puede desconocer el rol limitado del sistema de formacién policial. Es un error pensar y actuar
creyendo que de la instruccion y formacién policial en los primeros afios dependiese todo el
desempefio del oficial de policia en el futuro. La etapa de instruccién es clave, pero durante
la carrera funcionaria y la trayectoria de vida hay otros factores que llegan a ser més decisivos
atin. Como se demostrard, poco sirven una buena formacién e instruccién policial si el entorno
cotidiano en el cual el oficial policial acttia presenta una serie de factores de riesgo. La etiologia
del mal desempefo policial identifica factores individuales y factores socio-ambientales,
incluyendo el clima laboral.

En esta misma linea, también hay consenso en que es preciso avanzar en la identificacion
de criterios mas acertados para la seleccion de los candidatos y validar herramientas de
formacién para el desarrollo de habilidades y competencias adecuadas y acordes con los
objetivos institucionales y las politicas de prevencién y control del delito.



En paises desarrollados la tendencia ha sido transitar desde una préctica de seleccion que
reposa en la eliminacién de postulantes que no cumplen con el perfil de ingreso deseable
hacia un proceso que, ademés, busca anticipar las capacidades y el posible desempefio de los
candidatos en condiciones laborales que probable y realistamente deberdn enfrentar en su
carrera profesional. Se trata de acciones preventivas que buscan reducir el impacto negativo
derivado de una serie de situaciones que puede vivir o enfrentar el joven policia y que marcarén
su desempefio profesional futuro, después de la academia.

l. FORMACION E INSTRUCCION POLICIAL: EXPECTATIVAS EN TORNO AL DESEMPENO
POLICIAL

La funcién policial es una de las méds complejas y dificiles en cualquier sociedad,
especialmente en contextos en que se aspira a un desarrollo democrético y mejores niveles
de calidad de vida. En las democracias, la autoridad y la tarea policial se basan en el Estado
de Derecho. No obstante, segtin la oportunidad y las circunstancias, la mayoria de las veces el
ejercicio precisa una cuota importante de discrecionalidad. Determinar cual o cémo es el actuar
policial apropiado en una situacién imprevista (que en ocasiones pone en riesgo la vida de
una o varias personas) exige una buena formacién y un adecuado entrenamiento. Pero, no en
todos los casos esta en juego la vida de las personas. También, y la mayoria de las veces, lo que
estd en juego es la legitimidad ante la sociedad, la confianza de la ciudadania y la valoracién
de la profesidn de policia. En ambos casos, la respuesta adecuada a la demanda de servicios es
materia de aprendizaje, es decir, de instruccién y, a la vez, de practica y de experiencia. Nadie
nace policia, los policias se forman, especialmente los "buenos policias”.

La policia debe responder a las demandas publicas de servicio y proteccién, pero debe ser
capaz de resistir o rechazar toda tentacion a actuar de cualquier forma, violando normas legales
y éticas, reglamentos disciplinarios y derechos ciudadanos protegidos constitucionalmente,
por muy justificadas que pudieran parecer las situaciones. Por ejemplo, en relacién al uso
de la fuerza a los policias se les otorga una facultad que obliga a discernir correctamente su
empleo, mientras que en el trato con los ciudadanos el policia goza de un grado de autonomia
profesional pocas veces expuesto a escrutinio pablico; en otras palabras, en tanto individuos y
organizaciones, la policia esta expuesta al juicio de su desempefio y profesionalismo. En efecto,
al igual que cualquier funcionario publico, tarde o temprano son responsables de observar
las normas de la sociedad y de rendir cuenta de ello. Actualmente, la aceptabilidad social del
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desempefio policial y la tolerancia a ciertos comportamientos van limitando las posibilidades
del mal desempefio y las conductas indebidas en la policia. Esta es una tendencia de la cual
hay que hacerse cargo.

De cualquier forma, el interés por la formacién policial da cuenta de la preocupacién
por la profesionalizacion de la labor policial. Sin duda, la experiencia e instruccién bésica
sirve en varios aspectos para quienes se inician en la profesion. La academia suministra el
entrenamiento formal, desde destrezas técnicas -como la defensa personal y el uso de armas-
hasta el conocimiento de leyes, la familiarizacion con cddigos de conducta, con las estrategias
y con los procedimientos policiales, entre otros topicos. Pero, ;es esto suficiente para asegurar
el buen desempefio y reducir al minimo las conductas indebidas en la policia?

La importancia de este proceso radica en tres conceptos que arroja la investigacién en este
campo (White, 2008, 33):

e Primero, en general los oficiales bien entrenados estan mejor preparados para actuar
contundente y correctamente en un amplio espectro de situaciones.

* Segundo, el entrenamiento lleva a una mayor productividad y eficacia.

e Tercero, el entrenamiento promueve la cooperacién y la unidad de sus miembros en
torno a un mismo propésito.

De esta forma, en la triada policia-ensefianza-desempefio hay, al menos, cuatro supuestos
que conviene revisar para avanzar en este campo:

I La conviccion de que existe una estrecha relacion entre formacién-instruccion y
comportamiento y desempeio policial en el futuro. Ella existe, pero es menos simple de lo
que parece, pues la labor policial operativa(“en la calle”) enfrenta una serie de retos y tensiones
que contrarfan lo que el sistema de ensefianza entrega en la primera etapa de formacién.

i La expectativa de que la etapa de formacidn es una experiencia breve en el
ciclo de vida y el trabajo de un policia y que ésta deberia bastar para un desempefio
éptimo durante toda su trayectoria profesional. Sin embargo, a menos que se cuente
con programas de actualizacion y de desarrollo de nuevas competencias y habilidades,
que se tenga clara conciencia sobre la curva de aprendizaje en adultos y garantice el
acceso a cursos de actualizacion y especializacién en algunas policias de la Regién, muy
probablemente se trata tan sélo de expectativas.



i La evidencia de que el éxito en la formacion e instruccion -entendidos
como procesos formales- siempre quedaran sujetos a los mecanismos y practicas de
socializacion informal en la organizacidn, es decir, a la cultura policial dominante. Asi,
més alld de lo sefialado inicialmente, el paso por la academia de policia es también "un
rito de trénsito” en el que el alumno, aspirante o recluta, conoce e internaliza la cultura
de la policfa, y que ésta serd mas decisiva que cualquier otro elemento de la trayectoria
profesional. Con frecuencia -como una manera de fijar la autoridad- la primera frase
que oyen los nuevos oficiales cuando finalmente comienzan su primer dia de trabajo es
"ahora olvidense de todo lo que se les dijo, pues aqui la cosa es diferente”....o bien “la
calle manda, lo que aprendieron es teoria".

iv. La certeza de que el entrenamiento basico no transcurre de manera aisladay
sin la influencia de un contexto social y cultural heredado y otro por asimilar (el interno
o caracteristico de la organizacién). Los alumnos, aspirantes o reclutas -segun sea la
tradicion de escuela de policia- se integrardn ya formados como jévenes o adultos y
con patrones de personalidad bésica ya establecidos. Estos, después de su paso por la
academia, deberdn trabajar con otros que también han tenido experiencias laborales
y, a la vez, desarrollado visiones y apreciaciones particulares sobre ellos mismos, de su
ocupacion y de la sociedad. De esta forma, el peso de las experiencias anteriores y de la
cultura organizacional se vislumbran como mds relevantes que cualquier otra cosa.

Eslegitimo preguntarse, entonces, por losindicadores o resultados esperados de un proceso
de seleccion, instruccion y formacidn policial para un adecuado desempefio e identificar cudles
son los contenidos y mecanismos de ensefianza mas recomendables. No se trata tan sélo de
resolver la pregunta de cémo medir la labor policial, sino también de qué medir, es decir,
¢qué debe ocurrir o qué debe esperarse que ocurra cuando el entrenamiento y la formacion
policial concluye y son adecuados? y ;como y cuando se pude determinar que efectivamente
el paso por la escuela o academia son suficientes? En general, las respuestas son parciales. La
pertinencia y la suficiencia de la ensefianza estén sujetas a evaluaciones que se hacen o harfan
con posterioridad al periodo de instruccidn inicial y luego de algunos afios, pero no siempre
ocurre. Se trata de una “gran apuesta’, entonces, cuyos resultados sélo se conocerian con el
tiempo, en la medida en que exista oportuna gestion de informacion y de conocimiento en
este campo.

De esta forma, en la triada policia-educacién policial-desempefio hay tres éreas a explorar
y promover:
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- La seleccion de personal: Los problemas de conductas indebidas y mal desempefio
(incluida la corrupcién) necesitan ser trabajados desde el momento del reclutamientoy
la seleccion para ingresar a la policia. Se han propuesto algunas medidas, tales como un
riguroso andlisis de antecedentes de los postulantes o la seleccion preferente de aquellos
que hayan tenido alguna experiencia laboral o bien educacién profesionalizante,
y recompensar también a aquellos que continten estudiando después de haber
ingresado. Asimismo, se recomiendan el uso de distintas herramientas a las cuales
se le da un valor predictivo, como es el caso del poligrafo u otros test amparados en
situaciones ficticias, aunque es un hecho que muchas policias del mundo, por razones
culturales o morales, se niegan a aplicar este tipo de técnicas que se perciben como
simplificadoras e inexactas.

- La instruccién y el entrenamiento: Més alla de la necesaria actualizacién de la malla
de instruccion, en cuanto a contenidos y tiempo dedicados a instruccién militar, por
ejemplo, los modelos pedagdgicos utilizados pueden serobsoletos. La conviccién es que
el entrenamiento basico no debe ser sélo tedrico, sino que debe tener un componente y
énfasis en la practica policial cotidiana, es decir, que prepare al alumno para la vida real.
Los programas de “entrenamiento de campo” o practicas ayudan a desarrollar destrezas,
mientras que el aula provee conocimientos fundamentales y la reflexién necesaria.

- El desarrollo de la ética del personal policial: La ética es concebida como un auxiliar
fundamental de la actividad policial. La mayoria de las escuelas de formacion policial
la incorporan en sus mallas de formacion. Se estima que los valores se desarrollan
como producto de una interaccion del individuo con su entorno y que, por lo tanto,
son susceptibles de reforzarse y crearse a partir de estimulos adecuados. Esto adquiere
singularimportancia, pues el policia enfrenta con frecuencia situaciones que lo llevan a
optar rapidamente entre lo correcto y lo incorrecto.

Sin embargo, en ocasiones se observa que la ética es percibida por los policias como
una materia superflua o, en el mejor de los casos, retérica y con muy poca incidencia en la
practica policial. Sin duda la cultura policial dominante puede ser antagénica a la renovacion
deontoldgica y ética que exige la labor policial en una sociedad democratica donde debe
imperar el Estado de Derecho. Asi, la apreciacién de los cddigos de ética como instrumentos
ajenos a la "realidad policial cotidiana” facilita la incursion en conductas indebidas.

Enla base de los tres procesos descritos mas arriba hay denominadores o factores comunes.
El més significativo, desde la perspectiva conductista y sociocultural, es que desde el primer



momento las personas participan en procesos interpretativos, es decir, seleccionan, organizan,
reproducen y transforman los significados sobre lo que hacen y hardn, en funcién de sus
expectativas individuales y colectivas dominantes. Asi, hay un conjunto de signos, simbolos
y significados que interviene en la construccién de sentido que hace cada individuo sobre
o relativo a la organizacion y la praxis policial. De esta manera, el imaginario social sobre la
policia también es reconocido, consumido, construido o recreado por el sistema policial, pero
a nivel individual, influyendo significativamente en sus maneras de ser/hacer. Esto incide
también en las estrategias y actuaciones policiales, es decir, en lo que se entiende por eficacia,
calidad y profesionalismo.

Il. ENTRENAMIENTO Y MALA CONDUCTA POLICIAL: ESTADO DE LA INVESTIGACION

La socializacion y la formacidn policial son sustantivas en la conducta futura del personal de
la policia. La observacion de casos y algunos estudios en la tltima década revelan un conjunto
de elementos estructurantes que no pueden dejarse de lado y que sirven de guia, si existe el
interés de mejorar el servicio y desempefo policial:

a) La influencia de la formacién policial en principiantes es limitada. Un estudio comprobd
que laformacion en una academia policial tiene una influencia positiva en las actitudes de los
aspirantes, pero no a largo plazo. Los efectos positivos se desvanecieron en la medida en que
los jovenes egresados fueron asignados a sus unidades. Se demostrd que el entrenamiento
practico tenia influencias negativas en las actitudes de los estudiantes con respecto al trabajo
policial de orientacién comunitaria (community policing). Las actitudes de quienes los recibian
enlas unidades resultaron sermas fuertesy decisivas que las actitudes y convicciones formadas
durante el entrenamiento en la academia o en la practica (Haarr, 2001).

b) Entrenamiento en la academia y desempefio en la calle. Esta relacion es significativa.
Tradicionalmente ha habido desacuerdo sobre el valor del entrenamiento de la academia y
cdmo esto se vincula con el rendimiento de calle. Algunos han sostenido que la labor policial
es un arte u oficio -donde las destrezas principales son aprendidas a través de la practica-,
mientras otros sefialan que se trata de una profesion -donde las destrezas son generadas
gracias a un plan de estudios de orientacién académica y complementada por la experiencia
de campo posterior-.
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En este contexto, la relacién entre el rendimiento académico y el posterior desempefio en
calle parece ser més bien un articulo de fe. La |dgica indicaria que quienes tienen mejores
rendimientos en la academia seran los mejores en la calle, mientras que aquellos que
pasaron apuros en la academia tendran dificultades. Desafortunadamente, esta suposicién
no ha sido demostrada. Por otra parte, pocos estudios empiricos han revisado la relacién
entre el rendimiento académico y el desempefio en la calle. Las conclusiones sugieren que
hay indicadores que ayudan a pronosticar el rendimiento: el nivel de lectura y comprensién
del alumno, la pertenencia a un programa o cuerpo de cadetes, la edad, el sexo y la raza en
algunos casos. Mientras otros rasgos considerados importantes no fueron tales: la experiencia
militar, los créditos del colegio (bachillerato) y la ciudad de residencia. En este campo también
se tiende a abordar la inteligencia y el nivel de educacién como variables del rendimiento
policial. Sin embargo, hay estudios que indican que la inteligencia (medida por pruebas de
Cl) sélo se relaciona con el rendimiento en la academia de policia, pero no con el desempefio
en la calle (White, 2008). Sin duda, estos hallazgos tienen implicancias importantes en cuanto
a instrumentos y ponderaciones a considerar en los procesos de seleccion y entrenamiento, y
también en la medicion posterior del desempefio operativo.

¢) Educacién policial, experiencia y uso de la fuerza. El impacto del nivel de educacion
y de la experiencia del policia sobre su desempefio es relevante, especialmente en el
aprendizaje del uso de la fuerza. Se ha demostrado que el nivel y tipo de educacién
incide en el tipo de fuerza que se empleard. Los estudios indican que diferentes
niveles de educacion y de experiencia estan estrechamente conectados con el tipo
de relacidn que se establece con las personas, las circunstancias y los incidentes
con los ciudadanos. Por ejemplo, situaciones en las que el policia muestra menor
nivel de educacion formal derivan en menos casos de discusion verbal, que aquellos
con mayor nivel de instruccién. Pero, al mismo tiempo, también derivan en menos
casos de empleo de la fuerza. Sin embargo, cuando se trata de policias con mayor
experiencia los incidentes verbales o fisicos son significativamente menores. Estos
policias dependen menos del uso de la fuerza verbal o fisica para sus acciones
diarias. De esta forma, es recomendable considerar estos hallazgos en los procesos
de seleccién y en la conformacidén de oportunidades o situaciones para practicas
policiales con tutores o policias experimentados en procedimientos cotidianos, a
pesar de que en su trayectoria y carrera profesional los Gltimos tenderdn a buscar
"dejar la calle” (Paoline y Terrill, 2007, 179).



d) Policias inexpertos y mal entrenados son mds violentos. Mediante observacion
directa, en Estados Unidos se realizé un estudio sobre las circunstancias asociadas al
uso (excesivo) de la fuerza. Este demostrd que las victimas mas frecuentes de abuso
policial son personas que, independientemente de su comportamiento, son tratadas
como sospechosas. Generalmente son varones, no-blancos, pobres y jévenes. Por otra
parte, se concluyd que policias mal entrenados y con poca experiencia profesional
tienden a ejercer mds violencia que otros (Terrill y Mastrofski, 2002).

e) La experiencia militar previa no es decisiva para el buen desempefio del policia.
Aun cuando la experiencia militar suele ser un requisito muy valorado en el proceso
de seleccion y los postulantes con experiencia militar a menudo reciben un trato
preferencial - pues se piensa que esa experiencia puede en algunos casos sustituir en
el entrenamiento bésico-, ni la formacién militar es garantia de buen desempefio, ni
la experiencia militar se relacionan con el rendimiento en la academia’. En las tltimas
dos décadas, sin embargo, cada vez hay mds especialistas y autoridades que critican la
militarizacion de la actividad policial -el caso mds recurrente es Brasil, por ejemplo-,
sefialando que es incompatible con las filosofias predominantes de actuaciones
policiales orientadas a la comunidad (Sapori y Souza, 2001; Muniz, 2001).

f) Los procesos de socializacién informal y de construccion de identidad corporativa
policial son decisivos. Estos procesos ocurren en paralelo a la induccién y el desarrollo
formal de capacidades y habilidades en las primeras etapas de formacion, provocando
cambios en las orientaciones valdricas (McNamara, 1999, 6; Stradling et al, 2006,
131-147). La investigacion sugiere que el aspirante a policia ingresa con altos ideales
y estandares éticos, pero ya en los primeros momentos de instruccion se producen
ligeros cambios en las actitudes y valores, que se acentian en el transcurso de su
vida profesional (Ford, 2003, 84-110). Asi, el "buen policia” no es sélo un perfil que
se transfiere o aprende en aula, la validacion del modelo de conducta policial exitoso
estd sujeto a las experiencias fuera de ella y una vez concluida la formacién policial
basica. En efecto, la socializacién en ambientes laborales es un proceso continuo que
lleva a ajustes permanentes cuyo éxito repercute en el bienestar personal y en actitudes
positivas hacia el trabajo policial (Bravo et al, 2004, 17-33).

1 La razon fundamental seria la creencia de que la actividad policial y militar compartirian muchos atributos y que los alumnos de
la academia policial con experiencia militar -ya entrenados en algunos aspectos (obediencia, disciplina, etc.)- serian més exitosos o retinen un
mejor perfil. Pero, sélo es un supuesto que no ha sido demostrado. Pueden haber casos como el descrito, pero normalmente no constituyen
la regla.
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En resumen, existe un conjunto de experiencias y estudios que permiten afirmar que el
desempefio policial depende de la formacién y del entrenamiento recibido en los primeros
afios. Pero, también la hay para sostener que la experiencia y trayectoria personal en un
contexto laboral particular de desempefio es més relevante atn.

[l DIRECTRICES PARA EL RECLUTAMIENTO, SELECCION Y ENTRENAMIENTO BASICO

Como sefiala Osse (2009), el buen desempefio policial (good policing) comienza y
depende de procesos tempranos. Lo anterior pone en el tapete las actuaciones relacionadas
con el reclutamiento, la seleccidn y el entrenamiento policial basico.

Mientras el reclutamiento es el proceso que busca identificar un universo de potenciales
candidatos interesados y “atractivos” para integrarse a la organizacidn, la seleccién y el
entrenamiento aspiran a asegurar que los candidatos serdn personas capaces y dispuestas
respetary proteger los principios de la integridad. En este sentido, el principal desafio es estar
consciente de aquello y actuar en consecuencia en ambos procesos.

En cuanto al entrenamiento bésico, éste es diferente en cada pais y puede extenderse
unos meses o considerar varios afios. Obviamente la mayor parte del entrenamiento se dirige
al aprendizaje de las destrezas y conocimientos policiales relevantes. En algunos casos el
énfasis no se limita a aprender a usar la fuerza fisica y armas de fuego, sino también en cémo
evitar recurrir a ellas. Los métodos de persuasion, negociacion y mediacion son ensefiados
como medios para limitar el empleo de la fuerza, pero ésta no es una practica frecuente en
la Regidn.

En la mayoria de los casos, durante las Gltimas décadas, las policias en América Latina
reestructuran los institutos de formacion e introducen cambios en los contenidos impartidos
(malla o curriculo de ensefanza).

En otros, una parte importante del entrenamiento se concentra en aprender a obedecer
6rdenes y marchar (desfilar), formando personal obediente y disciplinado. Sin embargo,
este tipo de entrenamiento ha ido perdiendo valor. En Nicaragua, El Salvador, Honduras y
Guatemala, por ejemplo, se han hecho esfuerzos por cambiar los métodos, enfatizando el
entrenamiento practico y el desarrollo de destrezas para enfrentar las realidades cotidianas.

Por lo general, los planes de estudios mds exhaustivos incluyen cursos sobre derechos



humanos, violencia, policia de orientacion comunitaria, procedimientos disciplinarios y
técnicas bdsicas de investigacion penal, entre los otros temas.

En este contexto es importante tener presente que el ingreso de grandes contingentes de
nuevos reclutas-alumnos presenta desafios distintos, no sélo aquellos de tipo logistico, sino
que también para garantizar y supervisar la calidad del entrenamiento. En |a mayoria de los
paises de la region el “populismo punitivo”y la “mano dura” han sido variables constantes que
amparan aumentos de dotacién policial, especialmente en situaciones que algunosinterpretan
como respuestas urgentes a escenarios criticos de inseguridad ciudadana, olvidando que -si
bien el nimero de policias en algunas circunstancias es importante- lo es sélo hasta cierto
punto. En aquellas situaciones en las que se privilegia la cantidad, entonces la calidad de la
formacion policial y el servicio policial se ponen en riesgo.

Elnimerode policiasnose traduce necesariamente en un menor porcentaje de victimizacién
o delitos en la sociedad (Waller, 2008). Mas importantes son las estrategias policiales (National
Research Council, 2004, 217 y ss).

V. ESTANDARES DE INTEGRIDAD Y BUEN DESEMPENO

La instruccidn policial no debe ser concebida sélo como un proceso de transferencia de
conocimientos, més atn cuando ella busca generar sélidas bases para el buen desempefio, el
profesionalismo y la integridad del policia (formacion). Se trata del desarrollo de habilidades
para hacer, pensar y decidir (Jaschke, 2007, 140-158).

En el campo de los estandares para la formacion y entrenamiento policial, se pueden
considerardos fuentes, al menos: la experienciade INTERPOLy la experiencia del Departamento
de Justicia de Estados Unidos.

La Organizacién Internacional de Policia Criminal / INTERPOL -que retine a 188 paises
miembros-, siendo la organizacién internacional de policia mas grande del mundo, define
en su convencion en Corea 1999 un conjunto de directrices relativas a las formas de reducir
la corrupcion en la policia. Para promover el entrenamiento y la contratacién de personas
para desempefarse como oficiales de policia con un alto nivel de integridad, honestidad
y profesionalismo, en la seccién relativa a los principios de actuacion -que conforman la
estrategia- se establece que deberdn observarse algunas directrices claves:
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En cuanto a la contratacidn, el traslado, el ascenso y la finalizacién de la carrera profesional,
las instituciones deben:

* (4.3)Tenery mantener sistemas eficaces para la contratacién de oficiales de policia de
alto nivel de integridad, honestidad, estandares éticos y profesionalismo, y

e (4.4) Asegurar que los sistemas por la contratacion, traslado, ascenso y alejamiento
de oficiales de policia y de los demds miembros de las fuerzas policiales / servicios
no sean arbitrarios, sino que justos y transparentes, y basados en las habilidades y el
desempefio.

En cuanto al entrenamiento:

® (4.5) Tener un sistema de ensefianza de preferencia vinculado al desempefio, a los
niveles de calidad y las normas éticas aplicables al cumplimiento de las funciones de
policia, y

® (4.6)Tenery mantener un sistema de entrenamiento para los oficiales de policia y los
deméds miembros de la organizacion -incluyendo formacion continua- que refuerce los
altos estandares de conducta referidos en el Articulo 4.1 (establecer y mantener altos
estandares de conducta para el desempefio honesto, ético y efectivo de las funciones
policiales).

Por su parte, para asegurar la integridad y el profesionalismo el Departamento de Justicia
de Estados Unidos (2001) recomienda otros criterios, perfil de instructores y modalidades de
ensefanza:

a. Las personas que dirigen el entrenamiento del alumno, que se desempefian
como oficiales de instruccion y de campo, o bien que dirigen el area de formacion y
capacitacion, deben ser seleccionadas en base a criterios de elegibilidad especificos y
aplicables especialmente a ese rol (perfil de cargo, gestién por competencias).

b. El entrenamiento del alumno de la academia policial y el entrenamiento ciclico
deben cubrir las siguientes materias o tépicos: diversidad cultural; destrezas
comunicacionales; normas de trato y cortesia y sensibilidad cultural; técnica de consulta,
de confrontacién verbal y alternativas para el empleo de la fuerza; la integridad policial
y ética. Los oficiales también deben recibir el entrenamiento en los procedimientos
correctos y la conduccion de las persecuciones en vehiculo a alta velocidad, incluyendo
el procedimiento apropiado para iniciar y poner fin a tales acciones.
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c. Se debe promover el entrenamiento basado en escenario ficticios, pero probables.
Esta es una manera eficaz de comunicar los temas considerados.

d. Se debe proveer entrenamiento especializado a supervisores, a oficiales que
ascienden y a oficiales recién destinados a una unidad especializada o que recién son
asignados a un trabajo especializado dentro de su unidad.

e Los oficiales de policia deben recibir entrenamiento con miras a la interaccién con
personas con incapacidades, especialmente personas con enfermedad mental, para
minimizar los incidentes donde las acciones inesperadas son malinterpretadas como la
actividad sospechosa o ilegal o como comportamiento poco cooperativo.

Sin duda, se trata de recomendaciones que bien podrian calificarse como acertadas y
derivadas del sano juicio. Pero, como ya se observ, diversos factores pueden confluiren que no
se lleven a la practica. Las circunstancias y factores que estan en la base del éxito en materia de
formacién y entrenamiento indudablemente dependen de la capacidad de las organizaciones
para emprender cambios -a veces sustantivos- en sus sistemas de ensefianza, de los recursos
disponibles y de la urgencia que recibe esta materia. Estos aspectos se revisan a continuacion.

V. CONTENIDOS Y MODALIDADES DE ENSENANZA

Un tdpico relevante son los contenidos en el periodo de instruccién basica para evitar las
conductas indebidas y el mal desempefo y, de esta forma, fortalecer el profesionalismo y la
integridad del personal. En esta linea, sin embargo, hay brechas a considerar.

Primero, en ocasiones parece haber un trecho significativo entre lo que se pretende
entregar durante los procesos de los primeros meses o afios y lo que efectivamente se logra
ensefiar en ese periodo. Segundo, también hay una distancia importante entre las habilidades
que hoy se demandan y las que efectivamente se logran desarrollar. Tercero, con frecuencia la
socializacién informal de los roles en las unidades y el entrenamiento - o socializacion formal-
no son totalmente compatibles, como ya se sefialo.

En este ltimo aspecto, conviene preguntarse ;por qué, muchas veces, el conocimiento
que se aprende en las academias no se traduce en la practica diaria?, ;qué viven o sucede
con los policias en las calles y que los lleva a abandonar o no dar sefiales de lo aprendido?
0 bien ;por qué esas experiencias muchas veces no son compatibles con lo que se ensefia
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en la academia de policia?. Son interrogantes que si lugar a dudas ponen en el debate la
relacién entre socializacion, enculturacion y profesionalismo en la organizacién y destacan la
necesidad de una mirada més profunda. Pero, asimismo, a poner atencién también tanto en
los contenidos abordados, en las competencias y habilidades que se promueven y demandan,
como en la pertinencia de las metodologias de ensefianza-aprendizaje.

En cuanto a las recomendaciones dirigidas a fortalecer el profesionalismo y la integridad
de los policias y en la organizacion, se pueden identificar al menos tres tendencias derivadas
de la experiencia internacional (Organization for Security and Co-operation in Europe, 2009;
Jaschke el al, 2007):

e Existe mayor conciencia sobre la insuficiencia de una formacién policial que se aboca
principalmente al entrenamiento en términos de obediencia y disciplina o que se
concentra en aspectos procedimentales y legales. La formacién policial implica consolidar
valores y profesionalismo. En este contexto destacan dos lineas de accion: la formacion en
el campo de la ética y la deontologia policial, por una parte, y el abordaje directo y préctico
del problema de la mala conducta y la corrupcién policial, por la otra.

* La formacion de valores amparados en la ética y la deontologia policial es fundamental
en el desempefio futuro. Esta debe abordarse no sélo al comienzo de la carrera policial,
sino también durante todo el ciclo profesional del policial (refuerzo y profundizacién). La
formacion rigurosa en ética puede mejorar el conocimiento de los recursos legales que los
policias tienen a su disposicion, disuadiéndolos de acudir a métodos ilegales para cumplir
sus objetivos institucionales. Al respecto, cabe destacar que durante los afios noventa
diversas instituciones introducen cursos de ética y derechos humanos en el curriculo de
la etapa de instruccion inicial, pero en algunos casos las estadisticas y encuestas de los
ultimos afios no reflejan una disminucién significativa en materia de violencia, corrupcion
o mal desempefio policial (Seligson, y Smith, 2010).

® En cuanto a la metodologia de ensefianza, la formacidn ética ha transitado desde un
arendizaje tedrico conceptual hacia una més practico, destacando la necesidad de abordar
los dilemas o situaciones cotidianas, de tal manera que el policia sea capaz de discerniry
escoger amparandose en una adecuada aplicacion de las normas relativas a la disciplina
institucional, a los procedimientos prescritos y a los valores de la ética y deontologia
policial. De acuerdo a lo dicho, es necesario vincular el entrenamiento de la academia
con el "mundo real” de la actividad policial. Con ese fin se desarrollan programas de
entrenamiento mds practicos. La vision dominante ha sido que sélo el entrenamiento
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practico puede traducir las normas y valores en comportamientos policiales apropiados.
En cualquier circunstancia, los policias deben ser capaces de traducir lo que se les ensefia
en la academia o en el trabajo en reglas para tomar decisiones en la calle.

Las experiencias de algunos paises desarrollados dan luces sobre estas materias. En paises
desarrollados las academias de policia enfatizan el desempefio del policia “en la calle". En
consecuencia, en el proceso de formacion, la ética debe ser una materia importante y vinculada
a problemas practicos que tendran que enfrentar en la actividad policial.

Es por ello que aqui se examinan tres casos: El curriculo relativa a las buenas précticas en
el entrenamiento basico elaborada por la Organization for Security and Co-operation in Europe
(OSCE 2009), los planteamientos de la Escuela Europea de Policia (2008) y la experiencia del
Servicio Policial de Australia Occidental (WAPS et al, 2001).

V.1.  ORGANIZATION FOR SECURITY AND CO-OPERATION IN EUROPE

En el primer caso, la guia de la OSCE se divide en tres secciones. La primera revisa los
valores y la ética propia del policiamiento democratico (good policing). La segunda explora
cdmo -sobre la base de estos valores y la ética, el personal de la policia podria poner en practica
estos criterios en diferentes situaciones concretas. La tercera seccion se concentra en supervisar
las destrezas y se enfoca en los requisitos basicos, el patrullaje, la investigacion bdsica y los
procedimiento y entrenamiento en terreno.

De esta forma, se recomienda especificamente examinar tépicos relevantes, tales como:

a.Requisitos de partida: El policia debe dominar una seleccién de las destrezas bésicas
para llevar a cabo sus servicios. Estos incluyen el uso de equipos, la comunicacién y la
autogestion de destrezas y el uso correcto de armas de fuego.

b. Patrullaje: EI personal de la policia de primera linea necesita destrezas para el
patrullaje que lleva a cabo diariamente. Estos incluyen conocimientos profundos de los
procedimientos generales, ley de transito, cémo dirigir las investigaciones asi como qué
hacer o cémo responder en los primeros momentos de un incidente muy importante.

¢. Investigacién bdsica y procedimientos: El personal de la policia requiere conocimientos
solidos de leyes estatales relacionadas con la labor policial y las politicas aplicables. Deben
tener un dominio de los fundamentos de la investigacion penal y de los procedimientos
para la recoleccion de pruebas.
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d. Entrenamiento de campo: El entrenamiento de campo es una parte esencial del
entrenamiento bésico y uno de sus componentes clave, pues permite que los alumnos
apliquen los conocimientos y las destrezas aprendidas en el aula al trabajo de la policia
en “la calle”

Especificamente, en materia de Cédigos de Conducta, el curriculo considera los estandares
de desempefio policial de las Naciones Unidas y el cédigo deontoldgico del Consejo Europeo
(2001) como instrumentos de ensefianza. El objetivo de aprendizaje es familiarizar al alumno
con éstos. De esta manera, los programas de ensefianza aspiran a que:

a. Los alumnos aprendan a definir y reconocer los principios generales de los cédigos de
conducta de la policia y su propdsito.

b. Ademas, identifiquen areas de las que el personal de la policia es responsable con
respecto a la conducta y comportamiento.

¢. Los alumnos comprendan cémo se aplica el cddigo de conducta a sus servicios diarios en
su interaccion con sus colegas y el pablico.

Los descriptores de la malla son varios y amplios: Ley y legalidad; la imparcialidad, la
tolerancia, la discrecion, la honestidad, la integridad y conducta justa; la cortesia, la higiene,
la presentacion y los modales generales; las maneras de expresarse; el abuso de poder; el
desempeiio de los deberes; drdenes legales; la confidencialidad; la seriedad; la conducta
general; la sequridad y la privacidad; el profesionalismo; el desarrollo de la confianza; el
servicio a la comunidad, las consideraciones especiales del trato a discapacitados y enfermos
mentales; el mal uso de la autoridad; el comportamiento fuera de servicio; desempefio y
deberes; y, el uso del cargo / facultades.

En materia de corrupcién policial y mala conducta, el objetivo es asegurar que la policia
tenga altos estdndares de honestidad, integridad y comportamiento ético en el desempefo de
sus deberes policiales. Generar conciencia en los alumnos que incluso un acto de corrupcion
puede ser negativo no sélo para laimagen de la persona, sino también para el prestigio de la
policia en su conjunto. Para ese propdsito los objetivos de ensefianza son:

a. Los alumnos comprendan el fendmeno de la corrupcién y cémo enfocarla en la practica
policial.

b.También aprendan cdmo adherir a los estandares profesionales y evitar la tentacién de
aceptar regalos, favores o propinas.



Los descriptores que se recomiendan son: medidas necesarias para prevenir, detectar, castigar
y erradicar la corrupcion en la policia y cémo llevar a la justicia a aquellos que son corruptos;
mecanismos tales como cuerpos de vigilancia para monitorear los sistemas y las medidas establecidas
para impedir, detectar, castigar y erradicar la corrupcidn; la relacion corrupcion y democracia; los
estandares internacionales para combatir la corrupcion; el combate de la corrupcion en general; las
consecuencias de la corrupcién; el reclutamiento y la contratacién de las personas correctas; las formas
de la corrupcion de la policia; tipos del dafio causado por la corrupcién; las condiciones que facilitan
la corrupcién; las tentaciones que enfrenta la policia; areas de la responsabilidad asumida por todo
el personal policial; la extorsién, los sobornos, los favores internos y las dadivas (tipos y modalidades
para evitar estas situaciones); el falso testimonio; la corrupcion directa e indirecta, entre otros.

V.2.  EUROPEAN POLICE COLLEGE

Por su parte, la Escuela Europea de Policia? recomienda que la formacién bésica y constante
del policia se enfoque en adquirir conocimientos, generar actitudes y desarrollar habilidades.
Para ello formulan un curriculo especial dirigido a:

* Jefes de policia (formacién bésica y formacién continua);
e Oficiales de rango intermedio de la policia (formacién basica y formacién continua);

e Policias en las funciones especiales (por ejemplo, la policia de trafico, investigacion
criminal, la policia de fronteras);

® Instructores y formadores en las instituciones de formacién policial; y,

* Policias que se inician en la carrera profesional.

Con este propdsito desarrollan una vision general de los objetivos comunes de ensefianza,
los temas y las actividades de aprendizaje para todos los niveles. Al mismo tiempo, sugieren
acciones especificas para los diferentes grupos-objetivo. En este sentido, un aspecto
fundamental es que los diferentes Estados miembros de la Unién Europea deben decidir
independientemente cdmo hacer uso de éstos para adaptarse a sus sistemas nacionales de
formacion y programas de entrenamiento, asi como las necesidades especificas, la experiencia
previa y los atributos que deben reunir los alumnos.

2 European Police College (ESPOL), http://www.cepol.europa.eu (visitado el 15 de Octubre de 2009).
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| programa tiene por objeto:

1.

= © © ~N o U

0.

Desarrollar conciencia sobre el papel de la policia en una sociedad
democratica;

Desarrollary mejorar los conocimientos sobre |a ética policial y la necesidad
de la prevencién de la corrupcion;

Demostrar que todo el mundo tiene la responsabilidad de actuar de manera
ética;

Fortalecer el deseo de comportarse de forma ética y la capacidad de
comportarse correctamente bajo presion o en situaciones de estrés;
Aprender a responder ante un comportamiento no ético y acto de corrupcién;
Desarrollar conciencia sobre los riesgos de la labor policial en el dia a dia;
Garantizar un clima ético (gestores);

Incorporar el comportamiento ético en el dia a dia de la labor policial;
Adhesién a las normas europeas en el dmbito policial;

Fortalecery mejorar el profesionalismo.

Es por esa razén que el plan comun de estudios para las policias de la Unién Europea se
divide en cuatro secciones:

Papel de la policia en una sociedad democratica;
Posicion de la ética en la organizacién de la policia y el dia a dia de la labor policial;
Gestion de la ética policial y la prevencién de la corrupcion;

Gestion de riesgos en el &mbito de la ética policial y la prevencién de la
corrupcion.

En rigor, hay una clara introduccién a cada tépico, una descripcién de las competencias
necesarias para tratar el tema con éxito y sugerencias metodoldgicas.
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V.3.  WESTERN AUSTRALIAN POLICE SERVICE

En este sentido, también los programas llevados a cabo en las instituciones policiales
de Australia son ejemplos a considerar (Queensland Police Service y Western Police Service)
(Casey, 2001).

Una investigacion desarrollada a comienzos de la década en el Servicio de Policia de
Australia Occidental, que buscaba informacion que ayudara a desarrollar e implementar
estrategias de cambio cultural efectivas en los patrones de comportamiento laboral vinculados
a la tolerancia de las conductas indebidas en la organizacién, concluye que los miembros
de la policia mantenian importantes grados de confusién y desconocimiento respecto de
las conductas impropias, los mecanismos para denunciar y las consecuencias de éstas en su
organizacién (WAPS et al, 2001, 1, 5y 10). Esta observacion podria ser valida para muchas
policias de nuestra region, a pesar de que probablemente la version oficial u opinién de cada
institucién sefiale lo contrario.

Especificamente, para corregir esta situacion la experiencia australiana ensefia y
recomienda que el entrenamiento policial aborde -de manera directa y explicita- topicos como
los siguientes:

a) Las diferencias entre las malas conductas y las conductas apropiadas;

b) La comprension de los mecanismos de denuncia y el rol de los controles internos y
externos;

¢)Laidentificacion del nicleo de valoresy estandares de conductas individuales aceptables
y que son distintas de las derivadas de los estdndares culturales-organizacionales;

d)El desarrollo de modelos conductuales ejemplarizadoresy empleo de tutores adecuados;

e) Clarificar que el oficial de policia no es responsable del castigo o sancién de los
infractores en la organizacion, pero si de evitar la corrupcién en la policia.

Sin duda, se trata de recomendaciones muy précticas y orientadas a crear un clima laboral
que reduce la tolerancia y el silencio frente a las conductas indebidas, y a la carencia de
profesionalismo e integridad en la policia.
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V1. INNOVACIONES NECESARIAS EN EDUCACION POLICIAL

Las caracteristicas del entrenamiento policial en la América Latina indican que existen
diversas necesidades, pero también retos comunes. En la actualidad, las fuerzas policiales
latinoamericanas muestran una gama amplia de modelos educativos. Sin embargo, es posible
que se encuentren més semejanzas que diferencias y que los desafios en modelos y criterios
de formacién sean similares, como también sucede en el caso de la investigacion para la
generacién de conocimientos Utiles en este campo.

Enalgunos casos hay dudas sobre la calidad del entrenamiento. No se cumple con las ofertas
académicas necesarias, debido a limitaciones tecnoldgicas, presupuestarias o de priorizacion
de metas. Los procesos de capacitacion del personal policial distan de ser los 6ptimos. En
ocasiones, laurgencia poraumentarla dotacién policial ha generado una reduccion de las horas
de capacitacion y entrenamiento. Esta situacién crea un campo fértil para el mal desempefio,
asi como para el incremento de la corrupcién (OEA, 2008, 40).

En este contexto, de acuerdo a un diagndstico de la Organizacién de Estados Americanos
(2008) destaca rasgos comunes que preocupan:

a) Excesivo formalismo en los conceptos, que esconde dificultades de adaptacién
a situaciones modernas.

b) Poco personal realmente especializado y alta rotacion hacia y desde las esferas
educativas. Ademés, hay una alta presencia de personal en retiro que pasa a ser contratado
como instructor de temas diversos®.

0 Poco espiritu critico con larealidad policial actual, incluyendo temasimportantes
sobre los que no se trabaja o se hace de manera totalmente ajena a la realidad (corrupcion,
por ejemplo).

d) Los métodos pedagdgicos son antiguos, rigidos y formalistas. Por ejemplo, hay
un exceso de materias y horas dictadas sin prioridades claras.

e) Existen dificultades para diferenciar adecuadamente las necesidades
formativas, dependiendo de la etapa de la carrera del funcionario policial.

f) Hay una cierta tendencia a la repeticion de temas, problemas y conceptos.

3 Esto puede representar un riesgo en tanto facilita la reproduccién de una cultura organizacional y policial que debe cambiar en
algunos aspectos.



g) Hay poca apertura regional real y hasta desconfianza a la diversidad de ideas
existentes en la sociedad sobre el quehacer policial.

En razén de lo anterior, y en busca de medidas que permitan cambiar este panorama a
través de la implantacién de una malla comin para subsanar el déficit en los sistemas de
formacion e instruccidn, el Grupo Especial de Trabajo convocado para buscar soluciones (2009)
deja ver, al menos, tres desafios particulares en materia de control interno y accountability:

a._ En materia de Estado de Derecho y Policia, aun cuando los avances son significativos
en el reconocimiento de los derechos de las personas y los limites instalados para el uso
de la fuerza, es preciso continuar el esfuerzo por identificar los procesos y herramientas
necesarios para asegurar una actuacion acorde con la ley y, de la misma forma, los
mecanismos necesarios para controlar el accionar de las diversas instituciones del
sistema de justicia criminal, profundizando la entrega de conocimientos y el desarrollo de
habilidades en torno al Estado de Derecho; fundamentos y su caracterizacion; derechos
humanos como pilar central; el rol de la policia en democracia; formas de impactar en la
calidad de la democracia desde la justicia criminal.

b._ En cuanto a la Gestion Directiva Policial, se reconoce que la administracién de una
institucion policial requiere de herramientas cada vez mas sofisticadas para asegurar la
calidad de lasintervenciones, la veracidad de latoma de decisiones y losimpactos que estas
tienen. Es por esto que se privilegia la diseminacion de experiencias y conocimientos en el
andlisis de sistemas de monitoreo en la toma de decisiones y el empleo de herramientas
para la gestion de la plana directiva de la institucién policial. Por ello, sugieren entre los
contenidos pertinentes, modelos de mando y liderazgo; control y coordinacién; gestién
de planes de incidentes y manejo de crisis; tareas y responsabilidades; reclutamiento y
entrenamiento; simulacro y ejercicios; auditoria y trabajo en equipo.

c._ Finalmente, en el drea de Transparencia y Accountability en el Accionar Policial, se
estima que la responsabilizacion sobre el accionar policial, la generacion de mecanismos
de transparencia y el control interno son claves para la gestion policial. Por ende, se
promueven mecanismos de transparencia, experiencias internacionales y mejores
practicas para aumentar la confianza ciudadana. En este marco, se recomienda debatir
la necesidad de poner al dia los cddigos de disciplinay ética policial, asi como considerar
también la permanente colaboracién de la sociedad civil y el trabajo conjunto con ella.
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VIIl.  SINTESIS Y REFLEXIONES FINALES

Ademds de saber y combatir las formas y manifestaciones de la mala conducta y la
corrupcion policial, la organizacion debe conocer también las causas y los factores que
inciden e identificar medidas adecuadas para prevenir y controlar el problema. Basados en la
experiencia internacional, varios son los factores que contribuyen a un mal desempefio: desde
motivaciones personales, poder, ausencia de sanciones, insuficiente vigilancia y supervision
de la actuacion, la falta de responzabilizacién por las conductas de los subalternos hasta una
mala seleccion y la socializacién informal de los nuevos integrantes, entre otros aspectos.

Hay evidencia que confirma una relacién entre seleccion, formacién y profesionalismo, por
una parte, y mala conducta y mal desempefio policial, por la otra. Esto no significa que se
descarten otros elementos igualmente relevantes, por ejemplo, la socializacion entre pares, la
cultura organizacional y policial.

Los avances en algunos paises dan luces sobre esta materia. La revision de la experiencia
internacional revela tres tendencias en este dmbito: las academias de policia no privilegian
el entrenamiento en aspectos operativos y legales Ginicamente; se estima que la formacién
ética es fundamental en el desempefio futuro y, en cuanto a la metodologia de ensefianza, la
formacidn ética ha transitado desde un aprendizaje tedrico-conceptual hacia uno mas préctico,
destacando la necesidad de abordar los dilemas o situaciones cotidianas.

Existe un conjunto de directrices para el reclutamiento, seleccién y entrenamiento bésico
para evitarla mala conductay el mal desempefio. Estas también destacan aspectos relacionados
con los sistemas de ensefianza. No obstante, este conocimiento puede desaprovecharse, dada
la insuficiencia de recursos, pero especialmente la poca apertura a aprender y a adoptar otras
experiencias 0 modelos o la limitada capacidad para materializar estas perspectivas e innovar,
la ausencia de estudios sistematicos similares que permitan fundar las politicas educacionales
en las organizaciones policiales y, principalmente, la ausencia de evaluaciones.

Ala luz de la realidad del trabajo policial, hay una serie de retos. Sin duda la formacién y
el entrenamiento enfrenta una serie de tensiones bdsicas que distorsionan lo que el sistema
educacional entrega en la primera etapa de formacién. Se trata de una experiencia breve en
el ciclo de vida profesional del policia que -para algunos- debe bastar para un desempefio
6éptimo durante su larga trayectoria profesional, a menos que se cuente con procesos reales
de actualizacion de conocimientos y de desarrollo de competencias y habilidades (educacion



continua). Por la otra, el entrenamiento -entendido como proceso de induccion y socializacion
formal a una actividad- chocard con la socializacion informal de la labor policial, es decir, por la
cultura policial de la organizacion.

Segun lo sefialado, la relacién entre ensefianza y desempefio policial es decisiva. La
experiencia de la formacién en la escuela o academia de policia sirve tanto para preparar
al futuro policia como para separar a aquellos que no estén preparados o no califican para
transformarse en oficiales. Es por ello que no deja de llamar la atencién los bajos porcentajes
de descarte y alejamiento, y las altas calificaciones asociadas a los procesos de evaluacién del
periodo de instruccién.

El diagndstico de los sistemas de formacion policial en la Region no es satisfactorio. Se
presentan enormes retos, tales como transitar desde una formacién esencialista a una
enfocada en la calidad y en el aseguramiento del desempefio policial. Es preciso extender
la formacién en materias vinculadas a la funcion policial y Estado de Derecho, liderazgo y
gerencia, responsabilizacion y accountability policial.

Pero, el desafio mas importante es comprender que aun cuando se trata de elementos
relacionados, los esfuerzos orientados al control interno de las conductas indebidas y el mal
desempefio no pueden fundarse Gnicamente en la actuacion del sistema educacional de la
policia-seria una apuesta errada e injusta-; no obstante, éste debe aspirar a preparar un policia
profesional, experimentado y con un alto nivel de integridad y una clara vision de lo que se
espera de él en cuanto a su desempefio policial.
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