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Abstract

Desde el afo 91 se ha implementado en Chile una politica de discriminacién positiva que busca
incidir en el mejoramiento de calidad de los establecimientos educacionales. Esta politica publica
ha derivado en los ultimos afos en la contratacion de asesores técnicos externos para el trabajo
con los establecimientos mas vulnerables y con resultados mas deficitarios del pais. Bajo esta
linea, el afo 2002 se invitd a instituciones especializadas en educacion, a realizar una Asistencia
Técnica (AT) a establecimientos considerados “criticos” por la vulnerabilidad de sus estudiantes y
la precariedad de sus procesos Yy resultados institucionales. Después de cuatro afnos de desarrollo
de la iniciativa, los resultados fueron positivos incrementandose significativamente los puntajes en
la prueba del Sistema Nacional de Medicién de Resultados de Aprendizaje del Ministerio de
Educacion de Chile (SIMCE) de las escuelas participantes. Luego de la salida de las instituciones
de Asistencia Técnica el puntaje SIMCE de muchas de las escuelas muestra una disminucion
significativa, el que si bien no regresa a los niveles iniciales, evidencia una baja capacidad de
sostener en el tiempo los procesos de mejora.

La investigacion internacional sefiala que son distintos factores los que incidirian en la
sostenibilidad de los resultados luego de un proceso de asistencia técnica, entre estos se
consideran las caracteristicas de la estrategia de Asistencia Técnica y la fase de desarrollo o las
caracteristicas de la escuela al iniciar el proceso de Asesoria. La investigacion propuesta pretende
caracterizar las variables intervinientes en el desarrollo e institucionalizacion de procesos de
mejoramiento continuo en escuelas basicas con asesoria técnica externa, bajo la consideracion
que, en un marco de actuacién estandarizado (otorgado por la politica publica) las diferentes
instituciones implementan estrategias diversas las que ademas se articulan con la cultura singular
que es cada establecimiento escolar.

La metodologia utilizada es de tipo cualitativo, estudio descriptivo exploratorio, basado en
entrevistas en profundidad, grupos de discusion y analisis documental, en la medida que lo que se
busca es identificar lo que los actores escolares significan como condiciones para el cambio,
seleccionandose para ello una muestra de seis (6) establecimientos que mejoraron sus resultados
en las mediciones estandarizadas y que incrementaron la mejoria después del termino de la
asesoria externa. Se conceptualiza el mejoramiento continuo como un cambio en la cultura de la
organizacioén escolar, producto de una transformacion tanto individual como colectiva en la manera
de pensar y de hacer de la unidad educativa.

Se consideran dimensiones para identificar variables; el contexto, entendido como las
caracteristicas de una politica publica, asi como el sostenedor del establecimiento y el contexto
social y cultural de la escuela. Las caracteristicas tanto organizacionales como culturales de la
escuela. Finalmente, las caracteristicas de la asistencia técnica, entendida como la promotora del
mejoramiento continuo.

Las principales conclusiones del estudio se relacionan con:

1-El impacto que posee la iniciativa en los procesos culturales de los establecimientos, que se
expresa en aumento de las expectativas sobre los estudiantes y sus familias; el incipiente uso de
la informacién disponible como respaldo para la toma de decisiones; la implementacién de
procesos claves como la planificacion institucional y el acompafiamiento y retroalimentacién de
clases, etc.

2- Respecto de los asesores técnicos se establecen algunas condiciones basicas relacionadas con
la definicion de un perfil particular, donde la capacidad de vinculacion y las habilidades sociales son
inicialmente un factor gravitante y condicién previa al trabajo con los docentes, sumandose en un
momento posterior las competencias especificas relacionadas con el que hacer disciplinar.

3- No existiria una estrategia homogéneamente efectiva para el asesoramiento a los
establecimientos, existiendo si hitos en el proceso de asesoria relacionados, entre otros, un
empalme rapido con los equipos directivos, el ingreso a la sala de clases, sistematicidad en el
trabajo con los establecimientos e iniciativas de trabajo en gestion directiva y curricular
diferenciadas pero con el mismo foco: el aprendizaje de nifios y nifias

Palabras claves: Asesoramiento educativo; Gestion educativa; Politicas de Focalizacion;
Mejoramiento de aprendizajes en sectores vulnerables.
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INTRODUCCION

El presente Informe corresponde a la version final de la investigacion nominada “El mejoramiento
continuo en las escuelas, articulacion entre los establecimientos educacionales y asistencia técnica
externa: un estudio de casos exitosos”, adjudicada por el Programa Interdisciplinario de
Investigaciones en Educacién, PIIE, en el concurso del afio 2007 del Fondo de Investigacion y
Desarrollo en Educacion, FONIDE, del Ministerio de Educacion.

El objeto de estudio esta constituido por el conjunto de escuelas que participaron en la iniciativa,
Plan de Asistencia Técnica a Escuelas Criticas desarrollado entre los afios 2002 y 2005 por parte
de la Secretaria Regional Ministerial de Educacién de la regién Metropolitana y que fue
implementada por diversas Instituciones de Educacion Superior y Centro especializados en
educacion

El objetivo planteado ha sido el caracterizar los procesos de institucionalizacién de practicas de
mejoramiento continuo que desarrollan establecimientos escolares de contextos vulnerables en los
que sus alumnos obtienen bajos resultados de aprendizaje y que han sido asesorados por agentes
externos (AT), mediante la identificacion de las condiciones necesarias para implementar procesos
de mejoramiento continuo en los planos del establecimiento educacional, las estrategias de la AT y
el contexto.

Lo anterior animado en el marco del Plan de Asistencia Técnica a Escuelas Criticas desarrollado
durante los afios 2002 y 2005 por parte de la Secretaria Regional Ministerial de Educacion de la
region Metropolitana y que fue implementada por diversas Instituciones de Educacion Superior y
Centro especializados en educacion.

El informe da cuenta del proceso de recoleccion de informacion realizado a través de revision de la
literatura especializada en estos temas, grupos de discusion, entrevistas, andlisis secundario y
observaciones no participantes, tanto en una muestra de escuelas como en las instituciones que
realizaron asistencia técnica en éstas.

En términos de estructura el informe contempla la contextualizacion del objeto de estudio,
antecedentes tedrico conceptuales, presentacion de los resultados, conclusiones y
recomendaciones para la Politica Publica.

El espiritu que ha animado al equipo de investigacién ha sido problematizar sobre como y qué
sucede con las practicas en las escuelas —y su grado de institucionalizaciéon- que han sido parte de
una iniciativa de asistencia técnica, considerando que era una modalidad nueva en el ambito
publico y que se transforma en un interesante antecedentes en las actuales iniciativas en curso,
tales como, Liceos Prioritarios y Ley SEP, entre otros.

Todo lo anterior, atendiendo a la complejidad que implica el cambio educativo en general y, en
escuelas focalizadas por sus magros resultados y que contiene a una poblacién escolar con
significativos indices de vulnerabilidad, toda vez que sus procesos de mejora constituyen un
desafio tanto tedrico, practico y ejecutivo como una interpelacién ética en nuestro pais.

Esta versién agradece los comentarios de Horacio Walker y Mariano Rosenzvaig, quienes
ayudaron a enriquecerla.




1. ANTECEDENTES CONTEXTUALES DEL OBJETO DE ESTUDIO.

1.1. Asistencia Técnica en Escuelas Criticas.

Desde 1990 se ha triplicado el gasto en educacién e impulsado politicas orientadas a producir
cambios en torno a los principios de calidad y equidad articulados a través de una Reforma
Educativa (1996) disefada a partir de cuatro ambitos, a saber, programas de mejoramiento e
innovacion pedagdgica; desarrollo profesional de los docentes, reforma curricular y Jornada
Escolar Completa. No obstante, a fines del afio 2006, el Consejo Asesor Presidencial de Educacién
en su Informe Final plantea un amplio consenso en torno a los avances en educacion, no obstante,
ésta se encontraria distante de la calidad requerida, sin lograr aun disminuir las desigualdades de
origen con que los nifios y nifias inician su experiencia educativa.

Como lo expresan Garcia-Huidobro y Bellei (2003), “Chile ha tenido éxito en erradicar la inequidad
para acceder y progresar en el sistema educativo, pero le queda un camino muy largo para hacer
lo propio con los resultados de aprendizaje, y lograr desvincular los logros educativos de las
condiciones de origen familiar de los alumnos”; expresion que encuentra eco en los resultados que
afio a afo arroja la prueba SIMCE, los cuales siguen siendo muy desiguales entre los nifios y las
ninas de familias de sectores en situacion de pobreza y aquellos de estratos socioeconémicos
superiores, siendo el capital cultural de la familia un factor de peso para que esto ocurra.

Practicamente solucionado el problema de la cobertura del sistema educativo chileno queda abierto
el desafio de lograr calidad y equidad en los logros educativos de los estudiantes (OCDE, 2003)
proceso que se ha visto dificultado por condiciones estructurales de nuestra sociedad doénde, a
pesar de haber alcanzado importantes avances en el desarrollo econdmico y social, la distribucién
equitativa se mantiene como un importante desafio.

Consecuentemente con lo anterior y orientado por el principio de discriminacion positiva, que busca
beneficiar a los grupos mas postergados entregandoles mayor cantidad de recursos, se ha
impulsado una politica de focalizacion de recursos en aquellos establecimientos escolares que
atienden a la poblacion de estudiantes mas vulnerables, programas como el P-900, Liceo para
Todos, Educacion Rural, Establecimientos Focalizados y mas recientemente, Escuelas Criticas,
Escuelas Prioritarias y Liceos Prioritarios, siguen esa linea.

Un conjunto de establecimientos que concentraban alta vulnerabilidad en su poblacién escolar y
resultados deficitarios en las mediciones estandarizadas (SIMCE) recibieron Asistencia Técnica
(AT) de Universidades e Instituciones especializadas en Educacion. Es asi cémo a partir del afio
2002 y hasta el afio 2005, 66 escuelas basicas de la Region Metropolitana recibieron Asistencia, en
temas relacionados con la gestién escolar y pedagdgica. El programa de las Escuelas Criticas,
tuvo un costo promedio anual de US$ 1 millén y abarcé al 1% de la matricula basica (Raczynski y
Mufioz, 2007. P 46).

1.1.2. Resultados en Escuelas Criticas con Asistencia Técnica.

Luego de tres afos de la iniciativa de la Secretaria Regional Ministerial, los resultados fueron
positivos, incrementandose los puntajes de la prueba SIMCE.




Tabla N°1
Puntaje SIMCE Escuelas Criticas con acompafiamiento AT1999 - 2005

Afo Escuelas Criticas Otras Escuelas
Lenguaje Matematicas Lenguaje Matematicas
1999 204 210 254 254
2002 219 213 255 249
2005 231 225 255 248
Var. 99-05 127 115 0 11

Fuente: datos entregados por MINEDUC.

Sin embargo, luego de la salida de las instituciones de AT de las escuelas, el puntaje SIMCE de
éstas muestra una disminucion significativa. Cabe afadir, que estas disminuciones no se dan de
manera uniforme, existiendo diferencias entre las instituciones de AT y la magnitud de la
disminucién en los promedios (Grafico N°1).

De igual modo seria interesante disponer de los datos de evolucion de las otras escuelas que no
participaron de la iniciativa.

Grafico N°1.
Evolucién promedio SIMCE diferenciado por Institucion de Asistencia Técnica.
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Fuente: datos entregados por MINEDUC.

Mufioz y Vanni (s/a: 59) plantean “Si bien la experiencia de las escuelas criticas mostraba
resultados indiscutiblemente exitosos, la evidencia posterior mostré con igual claridad que las
asesorias externas no habian logrado hacer sustentable la mejoria de la calidad de los
aprendizajes en estas escuelas”. Esta aseveracion realizada a partir de la revision de los
resultados promedio de los puntajes SIMCE de 4° Basico obtenidos por los estudiantes de las
Escuelas Criticas, entre el 2002 y 2007.

Los autores citados, en seguida recogen opiniones respecto de esta situacién. “ En este
diagnoéstico de la dificultad para transferir capacidades que hagan posible un proceso de
mejoramiento sustentable en el tiempo, los actores del sistema educativo tienden a responsabilizar
a las instituciones de AT (porque no tendrian las habilidades y el expertise para hacerlo bien o
porque se habrian concentrado demasiado en los resultados finales descuidando la generacion de
capacidades), a las escuelas y sus sostenedores (cuyas debilidades, problemas y carencias
estructurales harian inviable una mejora de resultados permanente solo gracias a una asistencia
técnica externa y al Ministerio de Educacion (por no generar todas las condiciones necesarias para



que este tipo de escuelas logre mejorar sus resultados o por no orientar y regular decididamente el
accionar de las instituciones de AT.”

Nos permitimos diferir de los autores citados. Primeramente, nos parece del todo evidente que la
responsabilizacion a las escuelas es discutible. En primer lugar ellas eran el “objeto” de la iniciativa,
no eran los sujetos que la promovian y la implementaban. Respecto de ellas mismas, es importante
recordar, que estas no son entidades fijas en el tiempo, que la permanencia de docentes y
directivos no parece estar sujeta a una légica sistémica de gestion para el mejoramiento.1

En segundo lugar, plantear en un mismo nivel escuelas y sostenedores no se condice con las
funciones que a cada uno le corresponde, sin decir con esto que a las escuelas no les corresponde
nada. En tercer lugar, es claramente el promotor de la iniciativa, el Ministerio de Educacién al que
le correspondia el mas alto nivel de responsabilidad, porque el es el responsable de los aspectos
técnicos de los establecimientos y porque el desarrolld6 —por medio del mandato a otros- la
iniciativa.

Respecto de lo sefalado sobre las instituciones de AT y su posible énfasis mas en resultados que
en creacion o fortalecimiento de capacidades, es importante recordar que si bien la iniciativa
planteaba el desarrollo de procesos, el indicador que seria usado seria el SIMCE. A partir de lo que
dicen los actores escolares, esta demanda resonaba mucho en los profesionales de la AT.

Finalmente llama la atencion que mas que pensar en un listado de actores responsables, no se
dirija mas bien el analisis a la falta de coordinacion entre estos actores y a una claridad respecto
del nivel de responsabilidad de cada uno. Es decir, mas que identificar a éste, el otro y el de mas
alla, pensar que la falta de construccion de red, el aislamiento, la relajado articulacion entre ellos
constituye una dificultad mayor, mas sistémica.

Respecto del tema de la sostenibilidad del cambio, presentamos lo planteado por Hargreaves y
Fink (p 43-56). Primeramente, recuperan el origen del término como parte de la esfera
medioambiental, en la década de los 80" del siglo pasado.

Es asi como establecen la nocion de una sociedad sostenible es aquella que satisface sus
necesidades sin necesidad de agotar las posibilidades de que generaciones futuras puedan
hacerlo. En esa misma linea, citado por los autores mencionados M. Fullan (2005) define la
sostenibilidad educativa como “la capacidad del sistema para comprometerse a tratar de resolver
las complejidades que resultan de la mejora continua y que es compatible con los valores
profundos derivados de las necesidades humanas”.

Hargreaves y Fink identifican siete principios que hacen posible la sostenibilidad. Estos son:

= Profundidad, entendida esta como tendiente al aprendizaje profundo y duradero.

= Longitud, el cambio tienen una continuidad en el tiempo, el desafio es irlo manteniendo en
el tiempo.

= Anchura, el cambio y la mejora requieren difundirse dentro de la instituciéon escolar, asi se
sostiene.

= Justicia, el cambio y la mejora sostenibles no tienen un sentido egocéntrico, sino que son
socialmente justos.

- Diversidad. Lo ecosistemas sdlidos son “biodiversos”, es decir el cambio y la mejora

sostenibles fomentan la diversidad en la ensefianza y el aprendizaje, a la vez de tratar de
quedarse con lo mejor de estos procesos.

= Recursos, el cambio y la mejora sostenibles incrementan los recursos materiales vy
humanos, nunca los reducen. Se actia con prudencia y disponen de recursos suficientes,
no malgastan al dinero ni desgastan a las personas.

' Baste recordar que la seleccion de la muestra de esta investigacion debi6 sufrir un desplazamiento importante en su orden
de prelacién precisamente porque no permanecian en las escuelas o un directivo o un docente de primer ciclo.



. Conservacion, el cambio y la mejora sostenibles ensalzan el pasado a la vez que tratan de
conservar lo mejor de éste con el fin de crear un futuro mejor

A partir de lo planteado por estos autores se puede analizar la sostenibilidad mas que en funcién
de actores, de principios que debian ser considerados como necesarios para que esta se
produzca. Desde este punto de vista, a lo menos habria dos aspectos a relevar. Primero,
considerar la necesidad de explicitar que requiere la sostenibilidad, cémo se produce; en segundo
término, cual es el aporte especifico de cada actor involucrado para que esto se logre.

Obviamente, estos aspectos no estuvieron presentes en esta iniciativa.

1.1.2. Subvencién Escolar Preferencial.

A partir del afio 2008, numerosas escuelas del pais contaran con el beneficio de la subvencién
preferencial (SEP), a esta nueva subvencién tendran derecho aproximadamente 400.000 nifios en
7.350 establecimientos educacionales, por lo que se estima que en régimen esta iniciativa tendra
un costo de alrededor de 100 mil millones al afo.

Las escuelas que se acojan a la SEP, en el caso de tener bajos resultados, deberan destinar gran
parte o la totalidad de los recursos recibidos para contratar Asistencia Técnica para el
mejoramiento, en un modelo similar a cémo ha funcionado la Asistencia en las escuelas criticas.

De hecho, las escuelas deberan presentar un Plan de Mejora que operacionaliza una estrategia de
desarrollo orientada al Mejoramiento Continuo con una duracién de cuatro afios -—igual
temporalidad a la de Asistencia- que especifique: Metas y compromisos de resultado educativo
(efectividad); Acciones en las areas de gestidon escolar: curricular, liderazgo, convivencia y
recursos; Acciones especificas para los alumnos prioritarios e; incorporacion de todos los niveles
educacionales que imparte la escuela.

En este escenario la pregunta sobre los procesos de mejora, la sostenibilidad en el tiempo de los
mismos y la efectividad de la relacion AT/escuela en mejoramiento, requieren respuestas desde la
investigacion con el fin de cautelar la efectividad y eficiencia de los recursos invertidos.

Aun mas, si se considera la potencial necesidad de implementar procesos de Asistencia Técnica
en escuelas sujetas a la SEP y la obvia necesidad de elaborar indicadores que guien y orienten los
procesos de apoyo a la mejora en todos sus niveles decisionales.

1.2. Objeto de Estudio.

1.2.1. Mejoramiento Continuo en Contextos de Vulnerabilidad.

Existe numerosa literatura, de larga data ocupada del tema del mejoramiento escolar. Se
identifican dentro de ésta a lo menos dos corrientes que han recorrido caminos a veces mas
distantes, otros mas préximos; estas son las corrientes de Efectividad Escolar y de Mejoramiento
Escolar. Si bien es importante y necesario considerar estas dos corrientes, excede a los propositos
y fines de este trabajo una profundizacién al respecto.

Por lo tanto, en este marco, entendemos el concepto de mejoramiento continuo como la instalacion
en un establecimiento escolar de practicas institucionalizadas orientadas al logro del aprendizaje
de sus estudiantes y a todas las condiciones que esto implica. Ademas, como se trata de practicas
institucionalizadas, estas deben ser sostenibles en el tiempo.

Se enfatiza el hecho de que la experiencia que ocupa este trabajo integra escuelas que estan
ubicadas en sectores vulnerables y que atienden a ese tipo de poblacion; este énfasis se realiza
porque se considera una condicion frente al mejoramiento.



Por lo general, se sostiene que las escuelas en mejoramiento continuo adhieren a ciertos patrones
como: un liderazgo pedagdgico centrado en el aprendizaje, uso de datos e informacion disponible
para tomar decisiones y existencia de una institucionalidad basica para el funcionamiento (Harris &
Hopkins, 2000 en Murillo, 2003; Raczynski & Mufioz, 2007). No obstante, el identificar estas
caracteristicas o revelarlas a los establecimientos en vias de mejoramiento no produce que estas
se instalen.

Lo que ocurre en una escuela que mejora es un cambio de modos de hacer y de pensar de las
mismas personas que forman la instituciéon; un ordenamiento de prioridades y acciones en funcién
de una imagen objetivo institucional (Aguerrondo y otros, 2002). Luego, la mejora, entendida como
innovacion, requiere de impulsores competentes capaces de considerar la cultura de la
organizacién escolar, los que en las escuelas efectivas se encuentran, En otras palabras, “en la
innovacion institucional, el equipo docente y el directivo es el nucleo duro, el motor mismo del
proceso. Las personas con sus multiples intereses, sus posicionamientos diversos y a veces
contradictorios son las que hacen posible o no el cambio” (Lugo, 2002:55).

Como parte de las limitaciones que enfrentan las iniciativas de mejoramiento se advierte una
cultura escolar reacia al cambio y el mejoramiento. Esto se encuentra suficientemente
documentado en la literatura sobre el cambio educativo (Fullan: 1997; Hargreaves, 1999; Sarason,
2003), y en el caso de las escuelas criticas, se puede explicar por una cultura acendrada entre los
actores escolares sobre como se deben hacer las cosas (lo que tiende siempre a la pervivencia de
I6gicas especificas), por las débiles capacidades en muchos actores, la falta de creencia en que las
iniciativas implementadas —efectivamente- significaran un mejoramiento en los aprendizajes de los
nifos.

En ese sentido, el impacto de esta “gramatica”, que privilegia el statu quo, se presenta con mayor
fuerza ahi donde no existe negociacion sobre el significado de los cambios o espacios para la
adecuacion por parte de los actores escolares respecto de las mejoras propuestas por otros niveles
del sistema escolar (Fullan, 1997).

1.2.2. Asistencia Técnica y Escuela.

Si bien se ha intentado, en nuestro pais, describir las caracteristicas del engranaje entre la AT y la
escuela, esto se ha logrado parcialmente, ya que el principal foco se ha puesto en las condiciones
que estructuran la alianza entre la AT y la escuela, mas que en la ‘articulacién’-dinamica que las
organiza- que se da entre ambas. Por ejemplo, en la evaluacién desarrollada por el PNUD el afio
2004 al plan de Asistencia Técnica para las escuelas criticas de la regién metropolitana, se
describe este engranaje cémo la etapa de “empalme” donde se produce un “encuentro” de dos
I6gicas. Por un lado la I6gica de la escuela y las caracteristicas propias de su cultura, y por otro, las
caracteristicas, el como se presenta la AT frente a la misma, lo que incorpora su propuesta frente
al mejoramiento y los recursos de los que dispone y utiliza para llevarlo a cabo. El conjunto de
caracteristicas de ambas, la de la escuela y AT, son vistas como condiciones intervinientes que
facilitan o dificultan la apropiacion del establecimiento y su “empalme” con la propuesta de una
Institucion AT, “asi, la efectividad de la AT tiene mas que ver con la adecuacion entre una
asistencia y su escuela que con un modelo especifico, pues estos, a la luz de lo observado sélo
son efectivos dependiendo del contexto o la escuela donde se localizan” (PNUD, 2004; p.42).

A su vez, Sotomayor (2007) describe dos procesos, en la relacion entre la AT y la escuela
vinculados con el momento del “empalme”: Un primer momento donde los establecimientos
presentan una resistencia a la AT, relacionada tanto con el desconocimiento de la estrategia como
con aspectos ideoldgicos; un segundo donde se legitima la AT, que implica contar con la confianza
del establecimiento y que se produce a través de dos acciones que realiza la AT: ‘presién y apoyo’.
Sin embargo, no existe investigacion en el pais que plantee un marco comprensivo que de cuenta
del tipo de relaciones que se construyen entre las asistencias técnicas y los establecimientos y la
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manera en que la estrategia usada por los asesores facilitd o dificulté en la escuela, la generacion
de una ‘cultura del mejoramiento continuo’, capaz de dar sostenibilidad a los logros de aprendizaje
de sus estudiantes.

Por otra parte, si consideramos, como plantea Bolivar (2003), que cada escuela es un mundo que
pasa por ciclos de desarrollo y de vida diversos, y, por tanto, tiene un nivel y capacidad de
desarrollo determinado, las estrategias de mejora empleadas en el asesoramiento han de ser
diferenciales, entendiendo que el propio concepto de mejora es procesual, indica un proceso de
perfeccionamiento en relaciéon con unos estados previos. Una perspectiva longitudinal contribuye a
situar la innovacién a lo largo del tiempo, lo que hace que las posibles estrategias deban ser
especificas segun el momento en que se encuentre el centro (Bolivar, 2003. P 10) Hopkins, Harris
y Jackson (1997). Las estrategias, por tanto, debieran relacionarse con el tipo de desarrollo o el
momento del ciclo vital que vive la escuela y advierten que, si las estrategias de mejora no tienen
en cuenta el caracter diferencial de cada centro y la fase en que se encuentra su ciclo de desarrollo
(‘estancado, que pasa o se mueve’), corren el serio riesgo de no generar impacto, pues la manera
coémo se gestione el cambio en la escuela, depende de las condiciones de articulacién entre la
Asistencia y la escuela.

En sintesis, podemos decir que la mejora nunca responde a un solo factor o situacion. En los casos
estudiados de escuelas efectivas que han alcanzado altos estandares de calidad (UNICEF, 2004),
se ha tratado de procesos en los cuales se encadenan distintos elementos de la escuela y el
contexto que contribuyen a la mejora, de ahi que la articulacién con la AT, como actor privilegiado
de estos procesos es un camino para potenciar el mejoramiento en escuelas cuyas caracteristicas
de base actian fundamentalmente como obstaculizadores de la mejora, y por lo tanto de la calidad.
Luego en la capacidad de la AT para construir un proceso de mejoramiento e institucionalizacién
de este, junto a la escuela, descansa la posibilidad de lograr calidad en los aprendizajes de los
nifnos y nifias pertenecientes a la comunidad educativa de las escuelas mas vulnerables del pais.

1.3. Problema de Investigacion.

En el marco de la politica publica, orientada a responder a los desafios de equidad y calidad, se
ubica la Asistencia Técnica a Escuelas Criticas, iniciativa desarrollada por la Secretaria Regional
Ministerial de la Regidon Metropolitana del MINEDUC. Experiencia ejecutada por diferentes
instituciones de Educacion Superior o Centros de Investigacion Educativa, con el objeto final de
mejorar procesos en las areas de Gestion Curricular, Directiva y de la Convivencia, que impacten
positivamente los resultados de los establecimientos en la medicion estandarizada SIMCE de
cuartos basicos, en un horizonte de cuatro afios.

En tanto indicador de resultados, la medicion SIMCE es el unico instrumento estandarizado para la
ensefianza basica y media que evalla los niveles de aprendizaje logrados por los estudiantes, de
todos los establecimientos educativos. En la época de implementacion de la iniciativa AT a
Escuelas Criticas, la medicion se aplicaba cada cuatro afos.

Es el contraste entre la evaluacion diagnéstica y los resultados obtenidos, lo que prefigura la
necesidad de adicionar y movilizar recursos en estos establecimientos educacionales, a través de
la Asistencia Técnica realizada por otras instituciones.

Entonces, en una dinamica de interdependencia, la iniciativa compromete un plano de relacion,
entre la Escuela y la AT y por otro, al objetivo de esta relacién, cual es, que la institucion educativa
mejore resultados en forma continua. La vinculacién entre la AT y la Escuela, introduce en ésta otra
‘gramatica’ o refuerza aquella que tiende a propiciar o fortalecer el desarrollo de innovaciones y la
inclusion de éstas en una cultura escolar de mejoramiento continuo.

Como lo expone la evaluaciéon a la Asistencia Técnica desarrollada por el PNUD ‘el Plan AT,
espera que, con el apoyo de una asesoria técnica externa (...) las escuelas incluidas en el Plan,
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todas de bajos resultados educativos en 1999, mejoren sus puntajes SIMCE y adquieran suficiente
autonomia de gestion para sostenerlos hacia delante’ (PNUD, 2004. P.11).

Por ello, identificar y describir la cualidad de la relacién, mediante la que una escuela critica con
Asistencia Técnica instala procesos de mejora continuos, es decir, institucionaliza practicas de
mejoramiento, configura el eje de la investigacion.
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2. ANTECEDENTES TEORICO CONCEPTUALES DEL PROBLEMA.

Si bien esta investigacion es de caracter deductivo, se requiere definir los ambitos respecto de los
cuales se generara la conversacion con los actores seleccionados, las observaciones definidas asi
como alimentar conceptualmente los resultados y conclusiones a los que este trabajo arribe.

Estos antecedentes tedrico conceptuales permiten dar densidad asi como iluminar aquellos que se
investiga.

2.1. Politica Publica como Contexto.

La variable contexto se establece como necesaria de abordar por dos razones, de una parte el
objeto de estudio de esta investigacion es la relacion entre agentes externos y caracteristicas de
los establecimientos que adquiere una cualidad que impacta en el resultado de aprendizaje de sus
estudiantes, ahora bien, esa relacion se genera a partir de una iniciativa publica, lo que determina
un marco de actuacion para los actores, de ambas entidades. En segundo término la incorporacion
de esta variable corresponde a la evidencia que los establecimientos escolares forman parte de un
sistema —fuera de esta discusiéon la calidad de acoplamiento de éste- tanto respecto de su
dependencia como del marco técnico regulatorio ministerial.

Esta iniciativa se autodenomina en los Términos de Referencia como un Plan de Asistencia
Técnica (2002:1) (TDR), el que desarrolla la Secretaria Ministerial de la Regiéon Metropolitana y que
se “desarrollara en coordinaciéon y con la colaboracién del DAEM, la Corporacién Municipal o
Sostenedores Privados segun corresponda y de los Departamentos Provinciales de Educacion
respectivos”.

Mas adelante, el mismo documento citado establece la voluntad politica establecida durante los
ultimos 10 afos en priorizar “el desarrollo de la calidad y de la equidad de la educacién basica,
especialmente hacia los sectores socialmente mas vulnerables”. Se listan, a continuacion, tres
iniciativas que irian en la misma direccion de la nueva propuesta. Aflade, ademas, la modificacion
del Marco Curricular de los afos 1996 y 1998 como un esfuerzo de “renovar el curriculum y hacerlo
mas pertinente a las caracteristicas y necesidades del alumno de hoy, y mas relevante para los
requerimientos de la sociedad del conocimiento en la que hoy estamos inmersos.” Luego evalla
que no obstante las acciones realizadas una parte de la poblacion continia en una situacion de
desventaja, producto de un conjunto de factores tales como: implementacion curricular deficiente,
practicas pedagodgicas inadecuadas, bajas expectativas de docentes y directivos, entre otras.

En seguida el documento establece los logros que se espera con la AT, entre ellos estan:
. Disminucién de alumnos con puntajes inferiores a 200 puntos en el SIMCE de Cuarto afio

Basico, en los sub sectores de Lenguaje y Comunicacion, incorporando las orientaciones
de la Campafia LEM.

= Aumento del nimero de nifios lectores al terminar el primer afio basico.

= Clima escolar propicio para una convivencia que permita el logro de mayores y mejores
aprendizajes.

= Mayor compromiso de los docentes con el aprendizaje de sus alumnos.

El documento también establece que los logros deberan realizarse con el compromiso del
sostenedor, sea este municipal o privado y con el apoyo y respaldo del Departamento Provincial de
Educacion y el supervisor respectivo.
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Luego, el documento sefiala las metas para cada afio y determina un itinerario temporal —con dos
momentos anuales - y actividades asociadas, se sefiala una a modo de ejemplo:

Etapa 4 Mayo-Octubre 2003

a. Implementacién de la estrategia para mejorar las competencias lectoras de los alumnos de
Primer Ano Bésico.

b. Implementacién de estrategias para la comprension lectora de alumnos de Segundo a
Cuarto Basico.

C. Implementacién estrategias para el desarrollo de las competencias matematicas basicas

desde Primero a Cuarto Basico.

Implementacién de la estrategia de mejoramiento de clima escolar.
e. Incorporacion de un enfoque de gestién estratégica.

Capacitacion e incorporacion de las familias en el proceso formativo.

o

—h

Como se observa, la iniciativa incluia metas y actividades, con orientaciones claras. Ambas
definidas de manera estandarizada y con procesos de monitoreo no explicitados, sobre todo en lo
que respecta a los indicadores de caracter cualitativo.

Es interesante consignar que no existe en los TDR de la iniciativa mayor profundizacién respecto
de las caracteristicas de estudiantes vulnerables. Alejandro Carrasco (2008:9) resefiando la
publicacion del internacional Handbook of School Effectiveness and Improvement, cita a uno de los
autores de la corriente de la Mejora , John MacBeath quien a partir de su estudio ISEP, retoma
hallazgos que permencen vigentes. Sefiala textualmente Carrasco “Cuarto, un importante hallazgo
fue el fuerte impacto que posee la desventaja social sobre la adquisicion del lenguaje —y en menor
medida del calculo- y del significativo efecto de las actitudes hacia el aprendizaje de estudiantes
desventajados.”

Un par de paginas mas adelante Carrasco continua en torno al autor y al tema “...MacBeath
extrema el argumento sobre los limites de la ensefianza en sociedades con patrones estables de
desigualdad socioeconémica. Como resultado, MacBeath constata que ‘pese a un conjunto bien
estructuradas y financiadas reformas educacionales, durante los 90s ha aumentado la brecha de
desempeiio académico entre los estratos sociales del Reino Unido. (MacBeath, 2007:69).

Como salida MacBeath sostiene que el mejoramiento de escuelas que concentran estudiantes de
origen desventajado requiere, entre otras acciones, apoyo multisectorial por parte de los gobiernos
pero articulado a nivel de escuela, abrir las escuelas a la comunidad local, fuerte intervencion con
programas de reforzamiento pedagdgico y de actitudes, ampliar indicadores de calidad y
metodologias de progreso escolar, otorgar mayor autonomia a las escuelas para estructurar la
secuencia curricular segun el progreso diferenciado de sus estudiantes, entre otras iniciativas”.

Como se observa, parte de la evidencia que otorga la evidencia internacional sobre mejora de
escuelas, sefiala importantes pistas. Nos parece relevante la del retraso de adquisicion del
lenguaje, asi como-en otro orden- la consideracion sobre las condiciones externas a la escuela que
producen merma al interior de ellas.

Todo lo anterior no estaba explicito en los TDR ni, al parecer, en las orientaciones de la iniciativa.

2.2, Definiendo las Organizaciones.

Para los efectos de este trabajo partiremos por diferenciar el significado de institucion vy
organizacién. Esta ultima se define como una agrupacion social de individuos en torno a fines y
objetivos, diferenciandolo de institucion que constituye el orden histérico-social establecido, que
determinara en gran medida a la organizacién. Dicho de otro modo, las instituciones representan lo
instituido y las organizaciones, lo instituyente. (Maria Angeles Sagastizibal y Claudia Perlo
2002:24).
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Respecto del concepto de organizacién, diversas aproximaciones con variados enfoques van
densificandolo. Asi es como, Blau y Scott, funcionalistas diran “las organizaciones son definidas
como colectivos que se establecen para el logro de objetivos relativamente especificos sobre una
base mas o menos continua. A veces, debe estar claro que la organizacion tiene caracteristicas
propias, diferentes que la especificidad de sus metas y su continuidad. Se constata en ellas la
existencia de fronteras relativamente fijas, un orden normativo, una jerarquia establecida, un
sistema de comunicaciones e instancias que permiten el trabajo conjunto para la consecucion de
metas comunes.”

Esta definicion esta claramente orientada a comprender las organizaciones como partes de un
sistema —de alli lo de fronteras- con metas preestablecidas. El acento esta puesto sobre la
capacidad "funcional" de las organizaciones en tanto sub-sistemas de un sistema mas grande. Por
ejemplo, la escuela debe cumplir un conjunto de funciones definidas por un sistema mas amplio
que es la sociedad.

Otra conceptualizacion es la acufiada por la denominada aproximacion politica de las
organizaciones, quien, en la figura de Salaman (1979:269) citado por Cristian Maroy, ( :8) plantea
la siguiente definicién, “las organizaciones no son conjuntos homogéneos al interior de las cuales
todos los miembros se comprometan y cooperen espontaneamente para lograr metas que todos
comparten ; al contrario ellas constituyen entidades en cuyo seno los miembros y grupos cooperan
y luchan los unos contra los otros para realizar o defender sus propias metas tratando de manipular
o de controlar las actividades en funcién de metas organizacionales simbdlicas.”

Hemos citado estas dos definiciones porque de alguna manera expresan, ambas, una
aproximacién que nos acomoda al concepto de organizacion. En efecto, nosotros estamos muy
proximos, a la primera definicién en el sentido que es real que cuando un profesor o un grupo de
ellos llega a trabajar a una escuela, la funcion que debe cumplir, las normas y reglas generales que
guian sus acciones profesionales son claras y predefinidas. Por otra parte, el docente y el grupo de
docentes - ahi aparece la segunda aproximacion al concepto- van a actuar de una manera
particular, centrada en sus trayectorias, intereses y perfiles. Si bien cada establecimiento escolar
esta regido por un conjunto de reglas generales, comunes a todos ellos, en cada establecimiento
los docentes y los grupos de ellos van a actuar de modos especificos y diferentes a otros.

Estos diferentes modos de actuacion unidos a las historias de los establecimientos se constituyen
en culturas especificas. Esto hace que todas las escuelas se parezcan y que cada una de ellas sea
Unica.

2.2.1 Las Organizaciones Escolares: Dos Légicas Organizacionales.

Disponiendo de una aproximacion conceptual al concepto de organizacion, interesa ahora avanzar
en la comprension de las especificas caracteristicas de las organizaciones escolares.

Inspirandonos libremente en H. Mintzberg (1982) y muy cercanos a M. Bonami (1996) concebimos
las organizaciones escolares como burocracias-profesionales. En efecto el primer autor citado
tipifica, caracteriza modelos organizacionales, en funcién de un conjunto de descriptores. El
segundo autor, con el que coincidimos, plantea que tanto en los sistemas escolares como en las
organizaciones escolares operan dos légicas organizacionales — a partir de la modelizacion de H.
Mintzberg- ; una de ellas profesional y la otra burocratica, este ultimo término definido como
“ausencia de novedad” y que se expresa en una organizacion escolar por elementos tales como:
existencia de un curriculum nacional, con horas de asignacion disciplinares definidas, idéntica
duracioén de un periodo de clases, definicién de la edad en que un nifio debe entrar a la escuela,
duracion del ano lectivo, etc. Es, en este marco, donde intervienen profesionales, que representan
la otra logica presente en una organizacion. Un marco donde estando todo establecido debe
desarrollarse un quehacer, que por su naturaleza, no puede ser procedimentalmente
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estandarizado. Si bien todos los cursos de un mismo nivel tienen las mismas horas de Matematica,
ningun profesor ensefara igual que otro, una escuela donde existe una buena convivencia entre
alumnos y profesores presentara distintas caracteristicas de relacion entre ellos, siendo unos mas
anclados en el afecto y otros en una nocién mas comunitaria, por ejemplo.

A partir de esta conceptualizacién es posible pensar que en un establecimiento que pierde —mas o
menos- su definicion institucional, el aprendizaje de los alumnos expresado en mediciones
estandarizadas, el caso de las Escuelas Criticas, lo que ocurre es que la légica burocratica logra
preponderancia sobre la profesional. Entonces, la escuela sigue en marcha, pero “sustentada” en
un marco de actuacion en el que todo esta pre-establecido. Construyamos una imagen: todos
trabajamos, llegamos a la escuela, los sonidos de campanas o timbres nos indicaran adonde
dirigirnos cada 45 o 90 minutos, existen instrumentos que me permiten establecer que tanto
alumnos como docentes estuvieron alli; no es necesario, no se requiere para ese funcionamiento
disponer de herramientas de gestiéon, monitoreo o evaluacion de lo que ocurre...Al final del afio la
mayoria de los nifios y nifias de primero basico no leen...La responsabilidad es atribuida a sus
familias, que han inculcado pocos habitos, que disponen de tan poco capital cultural, en fin, tantas
cosas externas a la escuela.

Los profesores son contratados en base a la certificacion de sus estudios, requisito para que
alguien ensefe es ese. La accién se define respecto al propio sujeto, ser quien ensefa. No existe
una definicién respecto del rol en funcién del otro, los que aprenden.

Un rasgo importante, coherente con lo planteado en el parrafo anterior, es lo “relajadamente
acoplados” (Weick;1976) tanto de los sistemas escolares como asi mismo de la forma de
funcionamiento de cada establecimiento. Esto implica que lo que los actores escolares no estan
obligados a establecer una estrecha coordinacion de sus procedimientos o practicas, cada uno
puede funcionar sin mayor acuerdo, sobre todo en los procedimientos, con los otros docentes. Del
mismo modo, la ausencia de coordinacién entre docentes y director, no detendra la marcha, el
funcionamiento de la escuela.

2.2.2. Los Establecimientos Escolares como Culturas.

Existen, igualmente que sobre el concepto de organizacion, diferentes aproximaciones al concepto
de cultura. Dominguez et Diez (1996:371); Baudoux (1990:41), sefalan estas diferencias
conceptuales. En las que se expresan puntos de vista diferentes tanto frente a la investigacion
sobre el tema como asi mismo a la naturaleza de la realidad social y, por lo tanto, a los marcos de
actuacion de los actores sociales en estas realidades.

Entre las diferentes conceptualizaciones nosotros elegimos aquella que postula que la organizacién
‘es’ una cultura; posicion diferente a quienes plantean que la organizacion ‘tiene’ una cultura y la
que plantea que la cultura es una variable anterior, preexistente, producida por la sociedad de
modo anterior. Esta Ultima definicidon es préxima a la primera aproximacion conceptual del concepto
de organizacion, toda vez que plantea que la cultura se construye sobre aspectos
organizacionales, comunes o compartidos por todas las expresiones especificas de estas ultimas.
Es decir, en otras palabras, es una matriz que se aplica a todos los individuos de la misma especie,
pero que en cada uno se ‘realiza’ —tomando la imagen del lenguaje- de manera especifica.

Considerando todas las aproximaciones planteadas nuestra opcion es que cada organizacion, en
este caso escolar es una cultura. Nosotros entendemos la organizacion como una construccion
social, como ya lo dijimos con un marco de actuacién dado, la que entre otros elementos esta
constituida por la relacion especifica, singular entre sus miembros. La organizacién reposa, se
sostiene sobre un sistema de creencias, valores, orientaciones y normas compartido.
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La cultura es un modo particular de vida de una comunidad aun cuando ésta es parte de un
sistema de larga duracién en el que la gran parte de sus condiciones de existencia y mantencion
estan determinadas de modo anterior a la existencia de un establecimiento escolar especifico.

Del mismo modo la cultura escolar especifica, la de cada escuela se va construyendo en la
historia. Los modos de trabajo, las creencias que existen son resultado de las experiencias
organizacionales y las comprensiones que los actores elaboran respecto de éstas (M. Gather
Thurler. 2004:87). En esas experiencias y sus correspondientes lecturas estan los hechos, las
claves que permiten comprender y explicar el “desmejoramiento” de un establecimiento y encontrar
puntos de apoyo, ‘palancas’ para el mejoramiento.

Es posible pensar, entonces, que cada organizacién escolar en sus distintos momentos tendra
rasgos culturales distintos, construidos en un devenir que no necesariamente es consciente para
sus participantes.

Es interesante relevar la idea de la especificidad de cada cultura escolar, todas las escuelas se
parecen, cada escuela es unica. En este sentido Stoll and Fink (1996:74) plantean’ "las escuelas
son como pequefias sociedades, por lo tanto su proceso de desarrollo debe estar mas bien
considerado como un proceso socio-politico mas que un ejercicio racional de ‘managment’.

J. Gairin (2000:31) plantea que “La consideracion de la cultura y su transformacion es, a la vez,
una condicién para explicar y promover cualquier cambio. Asi se analizan los diferentes tipos de
cultura y se les relaciona con los diferentes estadios organizativos, derivando consideraciones
respecto a los factores implicados en la llamada ‘cultura colaborativa’.

Esto es interesante de sefalar ya que seguramente estas diferencias culturales operan al momento
de establecer una relacidon con la propuesta e implementacion de asistencia técnica. No obstante
creemos necesario aclarar que el interés de este trabajo no radica en identificar culturas proclives
a la mejora, sino en identificar aspectos de éstas que en relacion con agentes externos logran
construir mejoramiento. Seguimos en esta linea argumentativa a M. Gather Thurler. (2004:96).

2.3. Las Escuelas que son el Objeto de esta Investigacion.

Las escuelas que son objeto de esta investigacion compartian una condicién calificada de
“criticidad”. Esta, expresada en bajos resultados sostenidos en las mediciones nacionales y en la
atencién a una poblacién escolar con alto grado de vulnerabilidad. Es pertinente sefialar que estas
escuelas conformaban una categoria homogénea que las diferenciaba del conjunto de escuelas
chilenas, pero como categoria propiamente tal tenia mucha heterogeneidad en su interior. Por
ejemplo, en el afio 1999 los puntajes logrados en la medicion Simce de 4° afio basico en Lenguaje,
de estas escuelas, variaban entre 172 y 236 puntos, amplitud de rango se observa también en el
IVE del afio 2005, donde los porcentajes de vulnerabilidad se encuentran entre 76 y 23.

Esta heterogeneidad, la delimitamos a partir de los datos de los que se dispone, pero abarcaria
mas ambitos. MacBeath (citado en A Carrasco.2008:9) autor representante de la Mejora Escolar
revisa los hallazgos realizados por la investigacion de décadas y enriquecidos por un importante
estudio —por la magnitud y longitud considerados-, ISEP concluye en cuatro puntos. Uno de éstos,
el tercero dice “sigue vigente la constatacion de que las escuelas no son uniformemente efectivas.
Algunas lo son en unas dimensiones mas que en otras y viceversa”.

En la misma linea, paginas mas adelante el autor citado afirma. “En cambio, la evidencia sugeriria
que son necesarias estrategias que consideren el contexto, con iniciativas localmente articuladas,
que empalmen con las condiciones prevalecientes en las escuelas, que construyan capacidad

2 Traduccion libre de Schools are like small societies. If school developpement planning is viewed as a sociopolitical
process rather than a rational management practice
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interna...Tendran escaso éxito iniciativas de mejora escolar que descuiden la inherente diversidad
y variabilidad existente entre escuelas (MacBeath.2004:429 citado en Carrasco. 2008:11)

MacBeath complejiza las caracteristicas de las categorias, cuando plantea ambitos de mayor o
menor mejoramiento y cuando postula que las estrategias de apoyo a escuelas en mejoramiento
deberan considerar sus singulares caracteristicas.

Pensar en esta heterogeneidad puede hacer mas inteligible el decurso de las escuelas, tanto
mientras duré el proceso de asistencia técnica, como posteriormente.

Buscando una conceptualizacion, encontramos la desarrollada por Myers y Goldstein (en
Hargreaves, 2003 :167-68) quienes acufian el concepto de “escuelas perturbadas”. Esta nocion,
plantean los autores alude a condiciones que estan fuera y dentro de la escuela y, ademas da
cuenta de esta situacion de modo mas realista que hablar de eficacia o fracaso, ya que estos
siempre se dan en grados y no de modo absoluto.

Las escuelas perturbadas son aquellas que presentan serios problemas y son perturbadoras por
sus efectos sobre los nifios, el personal y otras personas vinculadas a ellas; y se constituyen,
ademas en aquellas que la autoridad ve como motivo de preocupacion.

Ahora bien, dentro de la categoria escuela perturbada, existen distinciones. Se establecen asi tres
sub-clasificaciones, estas son:

= Las escuelas en lucha, son las que tienen problemas pero estan decididas a mejorar.

= Las escuelas oscilantes son aquellas en las que a cierta altura, no esta claro si habran de
sobrevivir, ni mucho menos mejorar, en vista de las dificultades que tienen.

= Las escuelas en declive son las que parecen haber entrado en un espiral descendente que
no tiene fin.

A partir de estas distinciones, podriamos pensar. Si todas las escuelas criticas eran escuelas
perturbadas, aquellas donde se obtuvieron mejoras eran en las escuelas en lucha.

Tomando este acercamiento u otro, a lo menos importan dos aspectos. La necesidad de entender
a los establecimientos escolares con momentos de desarrollo, con historia y, de otra parte, como lo
plantea el mismo autor recientemente citado, “...cada escuela perturbada es diferente a las demas.
Las razones de perturbaciones son variadas, y las escuelas tienen distintas formas de reaccionar
frente a esta situacion. Por lo tanto, no existe una solucidon magica para sus dificultades. Necesitan
diferentes tipos de ayuda.”

En la misma linea argumental D. Hopkins (2008:102-3) plantea tres tipos de estrategia de apoyo a
la escuela. “Las estrategias de tipo 111 son aquellas que ayudan a que las escuelas que son
efectivas sigan siéndolo. En estos casos, el apoyo externo, aun cuando muchas veces bienvenido,
no es necesario, ya que la escuela busca y crea sus propias redes de apoyo. La exposicion a
nuevas ideas y practicas, colaboracion a través de consorcios o acuerdos entre ‘pares’ parece ser
comun en este tipo de situaciones.

Las estrategias de tipo 11 son aquellas que ayudan a que las escuelas moderadamente efectivas
se vuelvan efectivas. Estas escuelas necesitan afinar sus prioridades de desarrollo, enfocarse en
temas especificos relacionados con la ensefianza y el aprendizaje, y armar las capacidades en el
seno de la escuela para apoyar ese trabajo. Esas estrategias usualmente implican un cierto nivel
de apoyo externo. También resulta Gtil diferenciar entre estrategias de ‘tipo 11a' y ‘tipo 11b’.

Las estrategias de tipo 11a se caracterizan por su foco estratégico en innovaciones relacionadas
con la ensefianza y el aprendizaje, que se nutren del apoyo y conocimiento de fuentes externas.
Las estrategias de tipo 11b dependen menos del apoyo externo y tienden a ser fruto de la iniciativa
de las propias escuelas.
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Las estrategias de tipo 1 son aquellas que ayudan a que las escuelas con desempefio deficiente se
vuelvan moderadamente efectivas. Requieren un alto nivel de apoyo externo. Estas estrategias
tienen que considerar un foco directo en una serie de temas basicos, relacionados con aspectos
curriculares y organizacionales, para generar confianza y competencias que permitan seguir
avanzando”.

Como indica la bibliografia, la diversidad de las escuelas es alta, lo que no implica, por cierto, que
no se puedan establecer categorias, no obstante estas deben ser cuidadosamente elaboradas. De
otra parte el apoyo para el mejoramiento que ellas requeriran dependera de una adecuada lectura
de su situacion, no siendo efectivo otorgar a todas lo mismo, ni al mismo tiempo.

Como respuesta a lo anterior se podria pensar que la forma de generacion y el estilo de gestion de
la iniciativa Asistencia Técnica a Escuelas Criticas, permitié que cada institucion desarrollara sus
propias aproximaciones tanto a su rol de asesores como asi mismo a los procesos de
mejoramiento de las escuelas; eso constituyé —en ese contexto- una inapreciable riqueza.

Si bien esto no estuvo claro en un principio, la realidad de los procesos de mejora se constituy6 en

aprendizajes para los equipos de AT que fueron conociendo y comprendiendo mas el proceso que
debian apoyar, durante su desarrollo.

24, Légicas Organizacionales de la Escuela y Cambio.

¢ Qué es la Asistencia Técnica? Es una estrategia de focalizacién de la Politica Publica, que busca
en agentes fuera del ministerio (Sotomayor 2006, Mufioz 2008) apoyo para el trabajo directo con
escuelas basicas, con foco en el primer ciclo de ensefanza, definiendo inicialmente tres areas de
trabajo: gestion directiva, curricular y de la convivencia y estipula un plazo de cuatro afios para ese
trabajo conjunto y para evidenciar resultados expresados en mejoramiento de aprendizajes de los
alumnos mostrado en la prueba estandarizada del ciclo.

Desde otro punto de vista la AT es una propuesta-impuesta de ‘mejoramiento’. Este ultimo
concepto puesto entre comillas tanto  porque el marco de actuaciéon institucional era
suficientemente amplio como para dar cabida a muchas realizaciones concretas como porque el
mejoramiento también tenia y tiene variadas lecturas, tanto desde los actores externos de la
escuela asi como los del interior de ésta.

En efecto, este conjunto de escuelas no habia solicitado este apoyo, a muchas de ellas les
incomodaba y entonces ¢Qué ocurrid?.

Para poder convertir en inteligible este proceso, lo analizaremos desde una perspectiva de fases o
etapas del proceso. M. Fullan (1991:48), define cuatro etapas en un proceso de cambio, etapas
que ademas se interrelacionan entre si, estas son:

= Iniciacion <« Implementacién < Continuaciéon < Resultados

Establece, entre otros aspectos el autor, que muchos factores operan en cada fase, que éstas no
se producen de modo lineal, que ademas existen relaciones entre cada una de las fases y que
estas se dan también no linealmente. El autor retoma cada fase en los capitulos siguientes del
libro, otorgandole mucha importancia a la primera fase, las razones son evidentes.

Sobre esta primera fase es de nuestro interés detenernos, por dos razones. La primera es que, el
mismo autor, define ocho factores que actuan como decisivos en la iniciacién de un proceso de
cambio escolar. Los factores mencionados son:

1. Existencia y calidad de la innovacion.
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Acceso a la innovacion.

Advocacy® de la Administracion Central.

Advocacy de Profesores.

Los Agentes externos del cambio.

Comunidad: Presion/Apoyo/Apatia.

Una nueva Politica Consolidada (Federal, Estatal, Local).
Resolucién de Problemas y Orientaciones Burocraticas.

N>~ WN

Al revisar estos factores se constata que no todos estaban presentes o lo estaban de una manera
incipiente, en el contexto que conforma la experiencia que es objeto de esta investigacion

Una segunda razén que nos lleva a revisar el concepto de iniciacién es que entendidas las
organizaciones escolares como culturas especificas y constatando que las escuelas criticas fueron
inicialmente “objetos” de una propuesta externa, no cabe sino preguntarse de que modo ellas, por
lo menos las que son parte de esta investigacion, inician realmente su proceso de mejoramiento.

Para comprender y explicar lo anterior es que planteamos que existe, entre la etapa de instalacién
y la de implementacion, una etapa que denominaremos ‘empalme’.

Definiremos empalme como el proceso que sintetiza, que da cuenta del encuentro efectivo entre la
propuesta de mejoramiento que plantean los agentes externos y el establecimiento escolar. Es el
momento en que se produce efectivamente la instalaciéon de los agentes externos en el
establecimiento y en el ambos se “asocian” en pos del mejoramiento. Si bien este es un momento
procesual identificable, no es lineal ni se produce entre todos los actores ni en todos los ambitos de
gestion al mismo momento.

El empalme puede operacionalizar, concretar lo que plantea D. Hopkins (2008)4, a partir de una
revision critica de los movimientos de reforma, de los ultimos 50 afos, tanto en paises
desarrollados como en vias de serlo, quién concluye que “...los principios reflejan un nuevo modo
de pensar sobre el cambio, que capta la realidad de esas escuelas que pasaron de ser buenas a
grandes escuelas. Asegurarse de que cada escuela sea una gran escuela no es la consecuencia ni
del cambio ‘de arriba hacia abajo ‘ni’ ‘de abajo hacia arriba’. Como veremos en el capitulo
siguiente, las experiencias del pasado medio siglo de reforma educativa indican que ninguno de los
dos funciona. En cambio, estamos aprendiendo que ambos deben estar en equilibrio, en una
relacion lateral y reciproca, para que la reforma integral del sistema sea una realidad.” (2008:41)

El empalme consistiria en ese momento en el que logran AT y escuela establecer una relacién
mutua, donde comparten el interés por el mejoramiento. Es el momento en donde se produce el
encuentro entre la iniciativa de arriba hacia abajo y la que viene en sentido inverso.

¢,Como se llega a compartir este interés? M. Bricefio (2007) plantea que el empalme es un proceso
de construccion narrativa donde los agentes externos provocan una ‘deconstrucciéon’ del discurso
respecto de la imposibilidad del mejoramiento en el establecimiento escolar Este planteamiento lo
esquematiza del siguiente modo:

% Para este término no se encontré un sindnimo en espariol. Lo traducimos como gestoria, presidn politica y negociacion.
También se entiende como procesos de responsabilizacién, « casi « empoderamiento,

* |dea desarrollada fundamentalmente en los dos primeros capitulos de Cada Escuela, una gran escuela. El potencial del
liderazgo sistémico.
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DINAMICA GENERAL

PRESION SOCIAL POR EL CAMBIO

!

LECTURA PERSONAL Y COLECTIVA
DESDE EL DOCENTE

A\ 4

CONSTRUCCION DISCURSO DE
IMPOSIBILIDAD DEL CAMBIO

\ 4
EMPALME: DECONTRUCCION COLECTIVA DEL DISCURSO DE IMPOSIBILIDAD

Una vez lograda esta deconstruccion es posible iniciar la produccién de otra narrativa, esta vez de
la posibilidad del mejoramiento. Naturalmente ninguno de los dos procesos se da de manera
homogénea-considerando todos los ambitos del establecimiento- ni general, considerando a todos
los actores escolares. No obstante lo anterior, existe un nimero critico de actores, el proceso de
deconstruccion y el inverso son colectivos, aun cuando supongan una lectura personal, se requiere
cierta narrativa compartida por un nimero de actores significativo para que exista empalme.

M. Bricefio avanza en su definicién del concepto empalme y hablando especificamente del proceso
de AT a Escuelas Criticas, plantea este esquema:

DISCURSO DE IMPOSIBILIDAD CAMBIO

CONDICIONES COMO PRETEXTOS

/v

LOS NINOS FAMILIA'Y ENTORNO CLIMA DE AULA

| DESAUTORIZACION DE LO EXTERNO

| wmmNisTERO || SOSTE‘IV\IEDOR | APOYO EXTERNO

NEGACION DEL MARCO CURRICULAR

— T

ORIGEN | | ExTENsiON | | COMPLEJIDAD |

Establece asi la centralidad del marco curricular, expresion de lo que alumnos y alumnas deben
aprender y coherentemente lo que los docentes deben ensefar. No debemos olvidar que esta
experiencia usaba como indicador de resultado el aumento de puntajes SIMCE, que mide lo
aprendido por los estudiantes, que supone lo que les ensefaron.
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La desautorizaciéon de lo externo asi como la construccion de condiciones del trabajo en pretextos
de imposibilidad habla de culturas endogamicas, en soledad. A este respecto es interesante
considerar el aporte de Maria Angeles Sagastizibal y Claudia Perlo (2002:28-31) que establecen
tres categorias organizadoras de la cultura escolar, estas son: interaccion social de sus actores,
los modos de produccién del conocimiento y la administracion del tiempo y el espacio.

En la primera categoria, una de las caracteristicas configuradoras, definida por las autoras es El
Sindrome del Enemigo Externo, el que elaboran diciendo “Una de las formas habituales de
responder a cuestiones sobre causalidad configura lo que se conoce como ‘estilo atribucional ego-
protector’” por el que una persona se atribuye a si misma los buenos resultados de su conducta, y
a factores externos, los resultados negativos”.

Senge (1992) denomina a esa conducta como ‘“una modalidad asistémica de analizar los
problemas en las organizaciones. En la escuela esto se evidencia cuando los problemas del
fracaso escolar se adjudican en primer lugar al alumno, luego a la familia, al sistema educativo y
por ultimo a la ensefianza en el aula”

Disponiendo ya de una aproximacién al concepto de empalme, entenderemos la etapa de
implementacion como aquella donde se van asumiendo formas de trabajo distintas a las que en
ese momento existian o se refuerzan las que ya habia; es, de alguna manera el inicio del trabajo
efectivo.

Enseguida, M. Fullan habla de continuacion y resultados. Nosotros asumiremos que lo que ahi se

desarrolla es la institucionalizacion de practicas. Es decir se instituyen modos de hacer que se
valoran, por los resultados que tienen.

2.5. La Asistencia Técnica.

Existe variada literatura respecto de la forma de entender el asesoramiento externo para el
mejoramiento, se sefialan algunas de estas aproximaciones tedrico —conceptuales.

Segun Segovia (2001) el objetivo del asesoramiento al Centro Educativo es: favorecer los procesos
de cambio y mejora de la escuela, estimular su institucionalizacién y promover situaciones
comprometidas, autocriticas y responsables de autorevision de la practica profesional, del analisis
de las consecuencias de la misma en sus alumnos y en su desarrollo personal y social, y de
consideracién de los principios didacticos, éticos e ideoldgicos que fundamentan toda esta praxis y
proceso (:9) a la vez selecciona 12 premisas que funcionarian como los parametros de accion de
los asesores, estas son:

1. Trabajar con en lugar de intervenir en;

2. Desarrollar mas que aplicar;

3. Actuar como mediador y enlace;

4. Asumir y practicar el arte de hacerse prescindible;

5. Intentar no saber, desechar la impaciencia profesional;

6. Dar tiempo al tiempo y ajustar el tiempo de cada uno;

7. No morir en el diagndstico, pasar del tiempo inmovil del diagnéstico al tiempo dinamico de
la evolucion potencial y la creacion de condiciones iniciales;

8. Ofrecer informacion relevante (que no es otra que la que nace del grupo y vuelve a ser
reelaborada);

9. No centrarse sobre los contenidos sino sobre los procesos,

10. No hablar de la resistencias del asesorado, sino de prudencia o falta de habilidad del
asesor,;

11. Que comprendan y busquen su “autosolucién”, no la “comprension experta” del asesor y;

12. Que las soluciones y proyectos son siempre hipétesis a experimentar.
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Murillo (2000) considera el asesoramiento como aquellos procesos interactivos de colaboracion
con los centros educativos, y/o profesorado que los conforman, con la finalidad de prevenir
posibles problemas, participar y ayudar en la solucién de los que puedan existir y cooperar en la
consecucion de una mayor mejora educativa.

En este sentido, Zabalza (1996) diferencia entre los siguientes tipos de asesoramiento:

1.

3.

Segun los destinatarios.

1.1.

1.2.

1.3.

1.4.

Asesoramiento a sujetos considerados individualmente. Se trata de un
asesoramiento, a veces, necesario, pero en el que no podemos quedarnos, al
tener pocas posibilidades de influir en el cambio institucional.

Asesoramiento a procesos concretos que se realizan en el centro o en el aula,
como puede ser por ejemplo, el que se presta para la elaboracién del Proyecto
Curricular de Centro.

Asesoramiento a funciones sectoriales de los centros como por ejemplo puede
ser el proceso de orientacidon a seguir en los mismos.

Asesoramiento al centro en su conjunto, al desarrollo y mejora de la institucién
mas que a partes especificas de la misma. Aunque no resulta facil, es el
asesoramiento mas deseable, puesto que cuanto mas amplio es el ambito al que
se proyecta, mas afecta a la estructura institucional y mayor posibilidad de que se
produzca el cambio en la institucion.

Segun la naturaleza de la demanda de asesoramiento.

2.1

2.2.

2.3.

2.4,

Cuando no existe demanda y el asesoramiento que se realiza, que suele llevarse
a cabo por agentes externos, responde mas a la norma o a la prescripciéon que a
las necesidades. Suele ser un asesoramiento de tipo burocratico.

Cuando la demanda es forzada por la presion directa o indirecta de alguien con
capacidad para ejercerla (la direccion, por ejemplo). Puede llegar a abrir el
camino hacia nuevas posibilidades menos forzadas, pero por lo general el
asesoramiento también se burocratiza o acaba perdiendo la energia y potencial
de cambio.

Cuando la demanda es formal y se realiza por los érganos competentes de la
institucion. Aunque a veces se trata de un compromiso formal que se asume, mas
que de una necesidad sentida, el asesoramiento se percibe como pertinente por
el conjunto de la institucion, lo cual ya es importante. No obstante, también
resulta facil la aparicion de problemas de protagonismo o de consenso.

Cuando la demanda es sentida y surge por el deseo de afrontar un problema o de
mejorar la forma en que se estan llevando a cabo las cosas. El potencial de
cambio es mayor y la necesidad de asesoramiento suele estar acompafiada por
el deseo de asumir un verdadero compromiso, asi sus efectos calan mas en la
institucion y en todos aquellos que se ven envueltos en el proceso.

Segun a quien se solicita el asesoramiento.

3.1

3.2.

3.3.

Asesoramiento solicitado a técnicos especialistas, modalidad muy habitual que
consiste en buscar a alguien que "sepa" para que nos resuelva los problemas que
se nos presentan. Aunque depende de ciertas circunstancias, entre ellas el papel
del especialista, suele ser una modalidad de asesoramiento que se caracteriza
por su descontextualizacién y por atribuir el problema a los demas.
Asesoramiento solicitado a colegas pertenecientes al propio centro o a otros. En
este caso el asesoramiento adquiere una mayor cultura institucional, es mas
colaborativo y contextualizado, aunque, como veremos mas adelante, puede
llegar a producir problemas de credibilidad.

Asesoramiento solicitado a profesionales con tales funciones como asesores de
CEPs, componentes de equipos psicopedagdgicos y de apoyo, profesores de
apoyo, etc.
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3.4. También aqui como en el caso de los técnicos especialistas se corre el riesgo de
aplicar respuestas demasiado generales y alejadas del propio contexto. No
obstante suelen se profesionales que proceden del ambito de la docencia y por lo
tanto conocen la escuela y sus condicionantes, lo cual, a su vez, también puede
crear problemas de legitimidad y credibilidad.

4. Segun el contenido de la demanda.

4.1. Asesoramiento puntual para resolver un problema concreto o para analizar una
situacion especifica. Lo que se busca en este caso son soluciones concretas a
situaciones puntuales.

4.2. Asesoramiento informativo sobre determinados aspectos de interés que suelen
adquirir el formato de charlas o cursos especificos sobre los temas elegidos. El
potencial de cambio de este tipo de asesoramiento suele ser escaso.

4.3. Asesoramiento en el desarrollo de procesos, es decir, en un tipo de actuacion
que tiene una cierta duracion y que se establece a través de un proceso de fases
secuenciadas que permiten establecer una estructura progresiva.

4.4. Asesoramiento en la formacién y desarrollo institucional, con caracteristicas
estructurales similares al asesoramiento en el desarrollo de procesos, sélo que el
marco de referencia y los destinatarios los encontramos, en este caso, en la
institucion en su conjunto. Se trata de un asesoramiento mas significativo y con
mayor capacidad de cambio.

5. Segun el tipo de relacion que se establece.

5.1. En funcién del protagonismo que adquiere quien presta el asesoramiento, éste se
puede convertir en dar, compartir o dirigir el proceso, aunque parece claro que
cuanto mayor protagonismo adquieran los implicados mayor capacidad de
incidencia tendra el asesoramiento.

5.2. Asesoramiento como intervencidon versus asesoramiento como accién. En el
primer caso se supone que alguien de fuera posee las competencias, los
recursos y la legitimidad para intervenir dentro, lo que conlleva una desigual
distribucion de posiciones entre quien presta el asesoramiento y quien lo recibe.
Por el contrario, cuando el asesoramiento se basa mas en la colaboracion y se
concibe no como algo que se realiza sobre sino con, aparece la idea del
asesoramiento como accion para el cambio que trata de contrarrestar la
mentalidad intervencionista antes resefiada. (Murillo 10 -1)

Por otro lado, Parrilla (1996) analiza los diversos modelos de asesoramiento, en situaciones de
diversidad educativa, en torno a un doble eje estructural. En los extremos del primer eje situa el
asesoramiento centrado en el alumno vs. el asesoramiento centrado en la escuela. En los
extremos del segundo eje sitla el asesoramiento experto versus el asesoramiento colaborativo. Del
cruce de ambos ejes o dimensiones salen los cuatro modelos de asesoramiento que identifica,
cada uno con su consiguiente forma de entender la escuela y su mejora, el papel y funciones de
sus profesionales, la diversidad educativa y las estructuras, estilos, procesos y estrategias
concretas de apoyo. Plantea asi los siguientes tipos de asesoramiento: terapéutico, individual
colaborativo, apoyo-consulta recursos y curricular.

J. Manuel Coronel (1996:1-4) plantea la necesidad de que el asesoramiento considere,
reconociendo y recuperando, el escenario organizativo donde se produce la iniciativa de
mejoramiento. Considerando una optica postmodernista, plantea el analisis institucional, “de cara a
dar sentido a la actividad propia del analisis y el papel del analista y su actitud durante el proceso
de analisis, su relacion con los otros; la necesidad de crear dispositivos de analisis, de identificar
analizadores de la situacién que produzcan ‘revelaciones dramaticas’... “

Mas adelante el mismo autor agrega, “Pensamos que el analista debe ser sensible a la diversidad y

fluidez de la vida organizativa y para ello, una vision monocular puede resultar insuficiente para
orientar su trabajo. El papel del asesor cambia radicalmente de ser un mero ejercicio de
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apostolado ‘para convertirse en un mediador que facilita el descubrir, leer y hacer visible a los otros
las perspectivas y posibilidades de alternativas que afectan a las vidas de esos sujetos.”

Considera ademas que “...mas que ver organizacion como una cuestion de gestion, es mas
interesante considerarla como un texto social orientada a facilitar las condiciones bajo las que el
discurso y préacticas educativas transformadoras puedan emerger.”

Como se puede constatar en este breve recorrido, la literatura se orienta —de modo general- a
comprensiones sistémicas del mejoramiento, a valoraciones significativas de la organizacion
mucho mas alla de ser soporte o contexto del asesoramiento. A partir de estas consideraciones
obviamente se desprenden demandas al asesoramiento externo, entendida tanto desde su
planteamiento paradigmatico asi como del perfil de quienes realizan la tarea del asesoramiento.

Sin afan de ser conclusivos, pero intentando recoger los elementos que mayor sentido nos hacen
respecto del asesoramiento para el mejoramiento, diremos que estamos proximos a la
comprension del asesor externo como la de un analista organizacional, la de un ‘traductor’
(Amblard et all.1996), la de un facilitador de una nueva narrativa organizacional.
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3. METODOLOGIA.

3.1. Objetivo General.

Caracterizar los procesos de institucionalizacién de practicas de mejoramiento continuo que
desarrollan establecimientos escolares de contextos vulnerables en los que sus alumnos obtienen
bajos resultados de aprendizaje y que han sido asesorados por agentes externos (AT), mediante la
identificacion de las condiciones necesarias para implementar procesos de mejoramiento continuo
en los planos del establecimiento educacional, las estrategias de la AT y el contexto.

3.1.2. Objetivos Especificos.
1. Describir y caracterizar las practicas de gestion institucionalizadas en establecimientos de
contextos vulnerables focalizados, mediante el estudio de escuelas que presentan resultados

exitosos al término de la Asistencia externa.

2. Identificar y describir las condiciones que presenta la institucién escolar y que facilitan la
implementacion de procesos de mejoramiento continuo.

3. Identificar y describir las condiciones que facilitan en la Asistencia técnica (AT), la
implementacion de procesos de mejoramiento continuo en escuelas.

4. Identificar y describir las condiciones necesarias relacionadas al contexto, mediante la

caracterizaciéon de sus principales variables y su relacién con la institucionalizacion de
practicas de gestion.

3.2, Enfoque.

La investigacién considera un enfoque cualitativo, orientado a dar cuenta y comprender los
procesos de institucionalizacion de las practicas de mejoramiento continuo en escuelas situadas en
contextos vulnerables.

Teniendo como premisa metodolégica que para ello -y concordante al enfoque- es necesario
entender el objeto de estudio, desde la propia perspectiva de los actores involucrados en tales
procesos, lo cual obliga a poner de relieve la comprension de los significados de los actores
escolares, dentro de su propio marco de referencia.

Por tanto, un enfoque centrado en el orden de los significados, (...) se trata de alcanzar la
estructura de la observacion del otro. Su orden interno, en el espacio subjetivo-comunitario, como
sentidos mentados y sentidos comunes. Asi se representa, o conoce, a la sociedad como cédigos
que regulan la significacion, que circulan o se comparten en redes intersubjetivas (Canales.
2006:19).

En esa linea cabe identificar el contexto mas proximo a los actores: la escuela, una construccién
cultural singular, que para efectos de esta investigacion es por una parte, objeto de los procesos de
Asistencia Técnica y por otra, sujeto —o no- de una cultura de mejoramiento que se expresa en
logros y resultados. Es decir, de un modo de pensar y hacer que siempre va definiendo metas,
logros y desafios para el quehacer escolar.
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En ese contexto se encuentran estructuralmente articulados los actores escolares y se configura
—como tal- la Asistencia Técnica.

En sintesis y como lo plantean Taylor & Bogdan, la investigacion cualitativa se orientard en una

I6gica inductiva; que entiende la relacion entre actores y contexto como un todo que los refiere y el
que es necesario comprender.

3.3. Técnicas de Recoleccion de Informacion.

El proceso de recoleccion de datos, se sustentara sobre la base de informacidén primaria,
directamente producida para la investigacion -a través de varias técnicas- e informacion
secundaria, datos estadisticos y documentos existentes previamente.

Por una parte, la técnica de recolecciéon de informacidn secundaria sera el analisis documental. Por
otro, las técnicas de produccién de informacion (primaria) se enmarcan en las principales vertientes
de la metodologia cualitativa que, en términos generales, se agrupan en técnicas de observacion,
entrevistas y grupos de discusion.

La descripcion de cada técnica y las definiciones especificas al interior de cada una de ellas se
precisan a continuacion.

= Analisis Documental.

Anadlisis de los documentos elaborados por las instituciones de Educacion Superior, ejecutoras de
la Asistencia Técnica a Escuelas Criticas focalizadas, y afines.

En la medida que estos documentos manifiestan en forma explicita -e implicita- enfoques,
aprendizajes y desafios respecto de las escuelas en proceso de mejoramiento y la relaciéon entre
éstas y la Asistencia Técnica, su analisis posibilita configurar un marco comprensivo de los
procesos AT-Escuela-Mejoramiento.

Por otra parte, constituyen un registro Unico y especifico sobre el proceso de Asistencia.

De esta forma, el analisis documental tiene por objeto recabar informacion sobre las practicas de
gestion y los procesos de asistencia en establecimientos vulnerables en procesos de
mejoramiento.

La lectura de los documentos se realiza a partir de una pauta que reune los topicos de interés para
la investigacion, con la suficiente flexibilidad para integrar contenidos no previstos con anterioridad.

. Observacion No Participante.

La observacion busca responder a la necesidad de conocer y dar cuenta de los fendmenos
sociales en su complejidad, lo cual implica situarlos en y desde el ambiente, territorio, cédigos y
simbolismo de los actores, es ‘in situ’ donde se recolecta informacion, lo cual implica tanto la
validacién del saber que alli se expresa como la necesidad de ‘traducir’ el mismo al conocimiento
social.

Por su parte, la observacion no participante constituye una variacién de la técnica en tanto, si bien
el investigador/a busca situarse en la realidad sociocultural del objeto de estudio, el levantamiento
de informacion es mas focalizado, permitiendo estructurar un mapa de reconocimiento del objeto.

A diferencia de la observacion participante, en la que se realiza una inversion mayor de

permanencia y un acercamiento gradual que permita al investigador ser considerado ‘como uno
mas’ -lo cual implica un marco de interaccion lo menos intrusivo posible-, la observacion no
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participante, en un marco temporal restringido, posibilita un mayor acercamiento al escenario,
contexto y actuacion de los procesos a estudiar y los actores que en éstos se encuentran.

Esto es de la mayor importancia si se considera que el mejoramiento no es sélo un modo de
concebir las acciones y sus propésitos, sino también, un modo de hacer, por excelencia situado, en
la escuela y su contexto especifico.

Como técnica, implica la estructuracion de un guién o pauta de observacion a partir de la cual se
registra en forma precisa y detallada lo observado, lo que incluye ‘descripciones de personas,
acontecimientos, intuiciones o hipétesis de trabajo (...). La secuencia y duracion de los
acontecimientos y conversaciones (...). La estructura del escenario se describe detalladamente. En
resumen, las notas de campo procuran registrar en el papel todo lo que se puede recordar sobre la
observacién. Una buena regla establece que si no esta escrito, no sucedié nunca’ (Taylor y
Bogdan. 1986:76).

En este punto es necesario detenernos, para sefialar que a pesar de haber realizado las
observaciones, no fue posible extraer de ellas informacién relevante al objeto de estudio de esta
investigacion en la medida que la densidad de la de los datos recolectados con esta técnica fue
insuficiente para incluirla como un referente confiable y valido. Los resultados de las observaciones
se pueden encontrar entre los documentos ANEXOS enviados a FONIDE.

= Entrevista en Profundidad.

Esta técnica de produccién de informacion en la investigacidon social se encuentra caracterizada
como, una conversacion enmarcada por preguntas abiertas, en la que entrevistado/entrevistador
establecen ‘una relacién peculiar de conocimiento que es dialégica, espontanea, concentrada y de
intensidad variable’ (Canales. 2006:220).

Un acto comunicativo y de interaccion por excelencia, que se da entre iguales y es de caracter
dinamico y flexible.

Tiene por objeto recoger la riqueza y densidad en las respuestas de los entrevistados a fin de asir
sus marcos de referencia, buscando identificar ‘los aprendizajes sobre acontecimientos y
actividades que no se pueden observar directamente’ (Taylor y Bogdan.1986:103).

Considerando que la técnica presenta variadas alternativas que van desde la historia de vida a
otras mas estandarizadas, cabe precisar que se utilizara una entrevista estandarizada abierta que
se realiza a partir de una pauta aplicada de igual forma a todos los entrevistados, por tanto, semi-
estructurada, con flexibilidad para abordar temas emergentes y libertad para con las respuestas del
entrevistado/a, a fin de lograr la mayor profundidad de significados.

Mediante esta técnica se busca conocer como se sucedieron y significaron los procesos de cambio
en torno a una gestidn escolar orientada al mejoramiento continuo y asesorada técnicamente, en la
escuela.

. Grupos de Discusion.

Técnica que reune un conjunto de participantes de caracteristicas comunes, desconocidos entre si,
que interactuan en igualdad de condiciones respecto del derecho al habla y producen un discurso
que permite conocer como simbolizan ciertos temas. Asi, ‘el grupo de conversacion se produce
conversando y la conversacion es sostenida por un conjunto de individuos que devienen en
grupalidad durante ella’ (Canales. 2006:268).

Se configura un discurso a partir de los significados que comparten los miembros del grupo y dan

cuenta de como configuran una realidad comun, a través del encuentro en el acto del habla
colectivo.
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El acto comun del habla, permite reproducir —entre los participantes del grupo- el discurso de un
colectivo determinado, que la técnica explora y releva.

En tanto condiciones que dan forma y sentido a la técnica se destaca que los participantes no
constituyen grupo previo a la reunion; articulan una diversidad que sin embargo sostiene una
equivalencia respecto al derecho al habla; la diversidad de los participantes no les impide llegar a
ser grupo; el investigador/a provoca la discusion con temas abiertos y pertinentes a la conversacion
del propio grupo, entregando la direccion del habla a los propios participantes.

3.4. Instrumentos de Recoleccién de Informacion.
Tabla N°2
Instrumentos de recoleccion de informacion
Instrumentos Descripcion

Pauta con ejes tematicos de analisis de documentos de instituciones asesoras. Este

Pauta Analisis . P . s
instrumento sera utilizado para orientar el analisis de los documentos evacuados por

Documental. las instituciones ejecutoras de la Asistencia Técnica a Escuelas Criticas.

Pautas estructuradas a partir de variables y categorias que se han considerado
Pauta de |relevantes de ser observadas y analizadas, a partir de las cuales de producen
Observacion. registros analiticos de las escuelas y las estructuras observadas.

Pauta de Entrevistas | Pautas que consideran las variables y categorias que se han considerado relevantes
en Profundidad. de ser analizadas y que presentan especificidades segun actor.

Pauta Tematica de
Grupos de Discusion.

3.5. Actores Claves y Espacios de Observacion.

Desde la perspectiva cualitativa, los actores resultan de primera importancia para la comprensién
del objeto de investigacion. Razon por la cual cabe determinar cudles son claves para efectos de
esta investigacion.

Los procesos de mejoramiento de escuelas focalizadas como criticas y asistidas técnicamente, nos
remiten a dos ambitos institucionales, por un lado el establecimiento escolar -la Escuela- y por otro,
las instituciones de Educacion Superior que implementaron la Asistencia Técnica a las mismas.

Al interior de la escuela se congregan diversos actores, como son docentes-directivos, docentes,
estudiantes, paradocentes, auxiliares y padres y apoderados. De todos ellos, fueron los
Directores/as, Jefes/as de Unidades Técnico-Pedagdgicas y Docentes —en general- los
interlocutores y sujetos directos de la relacién con la Asistencia Técnica. Razén por la que son
considerados como actores e informantes claves.

Por otro lado se encuentran las instituciones que prestaron Asistencia Técnica. Dentro de éstas se
puede realizar una distincion basica, a saber, los profesionales responsables del disefio y
conduccién de la propuesta y ejecucion de la Asistencia, es decir, los coordinadores de cada
Proyecto y por otro, los asesores/as que trabajaron directamente con las escuelas y sus actores.

En resumen, los actores considerados como claves para efectos del proceso de recolecciéon de
informacion son: Directores/as, Jefes/as UTP, Docentes, Coordinadores de Proyecto de las
instituciones ejecutoras y Asesores directos (terreno).

Ahora bien, en relacién a la observacidon no participante es necesario precisar que la escuela
presenta variados espacios e instancias para ser observadas, lo cual obliga a identificar y priorizar
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aquellos escenarios que faciliten la identificacion de un contexto y escenario propicio al objeto de
estudio.

Por eso, para definir qué observar al interior de la escuela, se mantendran dos lineas coherentes a
los actores priorizados y sus ambitos de trabajo y responsabilidad. Por una parte se observaran
reuniones de Equipo Directivo de cada establecimiento escolar de la muestra cualitativa, al interior
de los cuales los/as Directores/as y Jefes/as de UTP comparten responsabilidades relacionadas a
la conduccién, monitoreo y evaluacion de los procesos de la escuela.

Por otra parte, se observaran las Jornadas de Reflexién Pedagdgica, instancias colectivas del
trabajo docente, planificacion y monitoreo de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

A modo de resumen y de acuerdo a las definiciones presentadas, se ensefia un cuadro resumen
que integra técnica de recoleccion de informacioén y actor clave e instancia de observacion.

Tabla N°3
Cuadro resumen Técnica — Actor Clave
Técnica Actor-Informante / Escenario de Observacion
Analisis Documental Instituciones de Asistencia Técnica.
Grupos de Discusién Directores/as -

Jefes/as Unidades Técnico-Pedagdgicas

Asesores Técnicos de las Escuelas (terreno)

Entrevistas en Profundidad Directores/as

Jefes/as UTP

Coordinadores del proyecto en Instituciones Asesoras.

Observaciones No Participantes Reuniones de Equipo Directivo

Jornadas de Reflexién Pedagdgica.

3.6. Plan de Analisis.

El analisis de la informacion recogida a través de las distintas técnicas e instrumentos discurre en
dos planos complementarios. Por un lado, el analisis de los datos de acuerdo al instrumento y
técnica de investigacion, y por otro, la integracién analitica de los datos recopilados mediante
distintas técnicas e instrumentos.

En términos globales, el analisis considera una secuencia que va desde la lectura comprensiva de
los datos; integracién a las categorias de busqueda de los emergentes en el discurso y la
observacién; reduccién de los datos de acuerdo a categorias y tipologias de analisis; configuracion
de mapas interpretativos de acuerdo a conceptos y proposiciones tedricas a la consecuente
busqueda bibliografica.

Asi, se cruza un enfoque que se orienta hacia el desarrollo de una comprension en profundidad de
los escenarios, procesos o0 personas que se estudian (Taylor y Bogdan.1998), con una induccién
analitica de categorias a partir de los discursos que los sujetos construyen, tratando de determinar
en cada una de ellas las regularidades o patrones que las identifican, teniendo presente que las
representaciones de los sujetos, finalmente, son representaciones compartidas por grupos y
culturas.

Esta perspectiva resulta coherente con los objetivos propuestos para esta investigacion, dado que
este esquema metodolégico ‘puede tener tanto un fin descriptivo como un fin inferencial’, esto
ultimo entendido como la posibilidad de “hacer inferencias reproducibles y validas de los datos al
contexto de los mismos’.
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Para el andlisis especifico de las observaciones y entrevistas y grupos de discusiéon se hara uso,
respectivamente, de las herramientas provistas por la etnografia respecto del conocimiento y
comprension de los usos e interacciones sociales y del andlisis de discurso, considerando como
referentes tedrico-conceptuales a Taylor y Bogdan y Glasser y Strauss (“The Groundend Theory”)
y se considerara la nocion de representaciones sociales proporcionada por Van Dijk, quien plantea,
que los “modelos mentales no sélo representan las creencias personales, sino que también ofrecen
(versiones con frecuencia personales de) una representacion de lo social, como el conocimiento,
las actitudes y las ideologias, que, a su vez, estan relacionadas con la estructura de los grupos y
las organizaciones”. Se debe tener presente que tanto las interacciones (sus modos especificos y
culturalmente circunscritos) como los “discursos personales” dan cuenta de la relacion entre los
sujetos y los grupos sociales a los que pertenecen.

De acuerdo con las caracteristicas propias de los estudios cualitativos, el plan de analisis que
guiara este componente de la investigacion tendra un caracter ciclico y abierto, considerandose la
posibilidad de volver en cualquier momento del analisis sobre los datos. Incluso, la posibilidad de
requerir nuevos datos sobre aspectos puntuales se encuentra abierta, con el fin de responder a las
preguntas que se han considerado pertinentes a la investigacion.

En términos mas especificos, las etapas del proceso de analisis seran las siguientes:

i) Andlisis Exploratorio: Correspondiente al primer nivel de reduccién de datos, donde se
comienzan a desarrollar categorias a partir de la lectura acuciosa de las entrevistas en
profundidad, grupos de discusion y pautas de registro de observacion. En esta primera fase,
la lectura se acompafa de las variables de analisis previas, como marco de investigacion
con la suficiente flexibilidad para integrar aquellos datos que nos responden a las mismas.
De esta manera, se busca establecer ciertas ‘unidades de sentido’, que permitan definir con
la mayor precision las categorias relevantes al fendmeno en estudio.

ii) Descripcion: Fase en la que se examinan todos los segmentos de cada categoria con el fin
de establecer patrones en los datos y generar un mapa interpretativo, lo que implica un nivel
de reduccién de los mismos. Tal como sefiala Pérez Serrano, este trabajo permite formular
preguntas claves: ; Qué sucede y como? ¢ Por qué sucede? ¢ Se responden las hipdtesis?

iii) Interpretacion: Esta etapa supone, en términos generales, integrar, relacionar y establecer
conexiones entre las diferentes categorias. De esta manera, se busca responder a las
preguntas surgidas al comienzo de la investigacion, asi como presentar posibles aspectos
del problema en cuestiéon no consideradas originalmente. Por lo mismo, suele ser necesario
volver sobre los datos para confirmar la validez de las interpretaciones realizadas.

. Fase 1
Analisis Desarrollo de categorias desde

Exbloratorio E :‘ Ine Aatne

Fase 2 —
Particion del texto en segmentos L Analisis

aplicando las categorias desde | Confirmatorio

Fase 3a

Descripcion <4———— Examen de los segmentos en
cada categoria a fin de establecer
patrones en los datos.

A /2
Fase 3b S i Relaci
P Establecer conexiones entre ugerir elaciones y
Interpretacion % categorias de datos elaborar mapas a partir de
: rnnrﬂcﬂnfﬂl‘iﬁnﬂQ
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Siguiendo a Tesh, el modelo de analisis de la informacién cualitativa sera el siguiente para los
distintos tipos de instrumentos cualitativos considerados:

3.7. Variables de la Investigacion.

Como un primer marco orientador de busqueda se presentan algunas variables consideradas como
relevantes para la investigacion, a partir del conocimiento previo del objeto de estudio. Este primer
acercamiento dialogara en forma permanente con el analisis —de orden inductivo- de los datos
recopilados.

3.7.1. Variable : Institucién Escolar.

La institucion escolar puede entenderse en una doble construccidon: por una parte, sus
caracteristicas organizacionales, las que las definen genéricamente, y que se pueden entender
como una cierta gramatica escolar; y, al mismo tiempo, las construcciones culturales singulares
que cada establecimiento construye sobre la uniformidad mencionada.

Entre los rasgos que todas las organizaciones escolares comparten esta su configuracion como
burocracia profesional, lo que implica que las instituciones educativas se desarrollan bajo una
doble Iégica. Un marco burocratico —definido con anterioridad- y actores que tienen una condicion
profesional. Entre los elementos burocraticos estan, entre otros: definicion de los calendarios
escolares (periodicidad y duracién), duracion de las horas de clases, edades que los alumnos y
alumnas deben tener para estar en un nivel, sistemas de evaluacién y mecanismos de promocién.
El elemento profesional, es decir los profesores, se desenvuelve con criterios profesionales en este
marco pre-determinado. En esta concepcion se releva la condicién profesional como portadora de
criterio, de un saber tedrico y practico que se realiza a partir de toma de decisiones que no pueden
estar definidas previamente a que se presenten las situaciones especificas.

Esta tension presente en las instituciones educativas lleva a enfatizar dos elementos. Por un lado,
la orientacién hacia los resultados de aprendizaje de este tipo de organizaciones vy, la importancia
en éstas del liderazgo, en funcion de mantener y concretar la orientacién hacia la consecucion de
los logros, expresados finalmente en la calidad, cantidad y pertinencia de los aprendizajes de los
alumnos.

De hecho, dos de las hipotesis de los resultados intermedios del Plan de Asistencia Técnica dan
cuenta de lo anterior, en tanto la perdurabilidad del mejoramiento del trabajo en el aula ‘requiere de
respaldo institucional que ponga el tema pedagdégico y de aprendizaje en el centro del accionar de
la escuela’, lo que ‘a su vez, supone un fuerte liderazgo pedagdgico en la escuela (...)

Un segundo elemento en la configuracion de burocracias profesionales es la disposicién de sus
integrantes, donde existe una “cabeza” que tiene una perspectiva total de la organizacién y otra
posicion, en la base organizacional, donde estan los docentes que conocen perfectamente la
realidad del curso con el cual trabajan, pero carecen de una mirada global de la institucion.

Adicionalmente, el tipo de coordinacion que tienen los docentes se define como “débilmente
ajustado”, lo que implica que la estructura organizacional permite que cada docente realice su
trabajo de modo muy independiente al resto, sin que esto dafie estructuralmente a la organizacion.
Esta condicidén supone la necesidad de establecer dispositivos de coordinacién entre los docentes
—Consejos de Profesores, Horas de Reflexion Pedagdgica, etc.- y, ademas, monitorear lo que
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ocurre en cada aula de forma de estandarizar procedimientos orientados a niveles de resultado
pre-establecidos.

En esta condicion burocratica profesional se elabora una cultura con ciertos rasgos singulares en
cada establecimiento. Esta se realiza a través del tiempo, producto de multiples factores y
tensionada siempre entre lo profesional y lo burocratico.

Estas culturas deben orientarse al Mejoramiento Continuo, es decir a instalar un modo de pensar y
hacer que siempre vaya definiendo metas, logros y desafios para el quehacer escolar. Una
construccion cultural que insista en la capacidad de aprendizaje de toda la comunidad escolar.
Cuestion particularmente relevante si se considera que diversas investigaciones dan cuenta de
cierta resistencia al cambio presente en la cultura docente, determinando expectativas y actitudes
frente al mismo.

3.7.2. Variable : Asistencia Técnica.

La Asistencia Técnica que entregan instituciones a escuelas focalizadas y nominadas como criticas
se enmarca en requerimientos de objetivos y resultados explicitados por la autoridad ministerial,
mediante concurso publico.

En consecuencia, las instituciones que entregan Asistencia Técnica lo hacen respondiendo a dicho
requerimiento de objetivos y resultados en un marco temporal dado.

No obstante, cada institucion desarrolla una forma particular de responder al desafio de asistir
técnicamente a escuelas que educan a poblacion en situacion de vulnerabilidad y han sido
nominadas como ‘criticas’ de acuerdo a indicadores de eficiencia interna y logros de aprendizaje,
en tanto presentan experiencias previas, enfoques y/o competencias, entre otros elementos, que
les diferencian.

Especificamente, es en la metodologia de trabajo, es decir, en el conjunto de premisas
metodoldgicas, técnicas e instrumentos privilegiados, periodicidad, asi como en la forma de
concebir los procesos de monitoreo y evaluacion -en tanto contenidos, métodos y actores
involucrados- dénde cada institucion asesora se diferencia y/o encuentra.

Ahora bien, tal como en los contenidos ejes, objetivos y resultados, la Asistencia Técnica se
encuentra determinada por la convocatoria desde el Ministerio de Educacion, asi también esta
sostenida por el financiamiento adjudicado.

Sin embargo, no es traslacién automatica. Cada institucion prioriza, invierte o consta con recursos
diferenciados, profesionales y materiales, que pueden llegar a constituir una informacioén que hace
diferencia en la articulaciéon con la escuela y de ambas con los resultados.

3.7.3. Variable : Politica Publica como contexto.

La Asistencia Técnica a escuelas criticas es una iniciativa que se ubica en contextos que se
determinan reciprocamente en forma sucesiva y que consideran planos de diversos ordenes.
Aspecto que cabe integrar en la medida que las relaciones sociales se construyen, determinan y

modifican en un continuo dindmico y flexible.

Como iniciativa publica, la Asistencia Técnica se debe a un contexto primero cual es, la politica
publica en la que tiene sostén y a la que responde como marco de accion.

No es posible comprender la Asistencia Técnica a escuelas criticas sin situarla en un continuo de
esfuerzos por resolver la tensién entre los principios de equidad y calidad. Asi como tampoco lo es

33



sin aludir al rol de los sostenedores, de escuelas municipales y particulares-subvencionadas, en los
procesos de mejoramiento, tanto por sus atribuciones como por su responsabilidad en el
funcionamiento de los establecimientos.

Insoslayable resulta visibilizar aquello que esta en el eje de la discusidon que da origen a las
nominadas escuelas criticas: la calidad de los aprendizajes en escuelas que educan a poblacion en
situacion vulnerabilidad, un contenido que cruza transversalmente el contexto de la iniciativa de
Asesoria Técnica.

Aun mas cuando los esfuerzos de la politica publica no han permitido resolver la segmentacién y
desigualdad entre nifios/as y jovenes provenientes de diferentes sectores sociales, tendencia que
se ha mantenido en el tiempo en el sistema escolar chileno.

3.7.4. Variable : Articulacion Escuela AT.

El marco de la Asistencia técnica, constituye un encuentro entre organizaciones, con historias,
practicas culturales y l6gicas organizacionales diferentes. Esta diversidad, sin lugar a dudas influye
de una manera cualitativa en las caracteristicas que adquiere su relacion. Sometidos a los
requerimientos de una iniciativa Publica que otorgaba un encuadre y marco de actuacion general a
las instituciones en juego, estas se vieron compelidas a desarrollar practicas de trabajo conjunto.

Estas practicas pueden ser visualizadas a través de la analogia del engranaje, en el cual distintas
piezas se unen y articulan produciendo un efecto que escapa a la relacion particular entre ellas. La
relacion entre Organizaciones Escolares y Organizaciones de Asistencia técnica puede ser
entendida en estos términos, como una serie de engranajes calzando y no ajustando de manera
dinamica y no lineal, en cuanto esta imagen representa a sujetos activos en la construccién de su
relacion.

La Variable Articulacion Escuela-AT emerge en el proceso que involucra el trabajo entre sujetos y
organizaciones, al ser dinamica y no lineal, es posible rastrear en ella hitos y momentos
pertenecientes a distintos tiempos y que dan cuenta de pequefios ajustes, con impacto en las
trayectorias y en el hacer concreto de las organizaciones. Estos, se dan en el marco de estrategias,
acciones, dialogos y movimientos producidos por personas en contacto.

En la evaluacion desarrollada por el PNUD el afio 2004 al plan de Asistencia Técnica para las
escuelas criticas de la regién metropolitana, se describe este engranaje como la etapa de
“‘empalme” donde se produce un “encuentro” de dos ldgicas, por un lado la légica de la escuela y
las caracteristicas propias de su cultura, y por otro la situaciéon con que se presenta la AT frente a
la escuela, que incluye su propuesta frente al mejoramiento y los recursos de los que dispone y
utiliza para llevarlo a cabo.

3.8. Poblacion y Muestra.

El afo 2002, existian en la Region Metropolitana 73 escuelas caracterizadas como criticas, de
estas 66 son incluidas en el proceso de Asistencia Técnica. De ellas 7 fueron cambiadas en el
transcurso del mismo. De esta manera, la poblacién objeto del estudio, en tanto cumple el requisito
de participacion durante todo el proceso, queda compuesta por 59 establecimientos.

Considerando los objetivos de la investigacién, que apuntan a describir y caracterizar experiencias
de asistencia exitosa e institucionalizacion de practicas de mejoramiento, se realiza en un primer
momento un muestreo no probabilistica dirigido o intencionado, considerando los resultados de los
establecimientos y su caracterizacion socioeconomica. Esto, bajo el supuesto que un aumento
significativo de los puntajes en pruebas estandarizadas indica un proceso de institucionalizacién de

34



practicas de mejoramiento, lo cual implica una situacién de abandono de la condicidon “critica”
presentada por los establecimientos.

En la investigacion cualitativa la representatividad de un muestreo se basa en la capacidad de
entregar informacion que permita responder adecuadamente a los objetivos y propdsitos
planteados, antes que en representar estadisticamente al universo. “Una muestra cualitativa no es
mejor cuando mayor es el numero de participantes, sino cuando y en el modo que logra presentar
todas las diversidades pertinentes al colectivo analizado” (Canales, 2001). De esta manera el
muestreo en la investigacion cualitativa “es progresivo y esta sujeto a la dinamica que se deriva de
los propios hallazgos de la investigacion” (Sandoval. 2002:120).

El segundo momento de definicién de la muestra considerara, entre los establecimientos ya
seleccionados, a aquellos donde permanezcan los actores educativos definidos como claves
durante la asistencia técnica; asegurando de esta manera la fidelidad de la informacién, con el
objetivo de dar cuenta integral del campo de significaciones y practicas sociales asociadas al
fenémeno de la institucionalizacion del mejoramiento.

Finalmente, en un tercer momento, el criterio para definir la muestra definitiva sera el de saturacion
de categorias. El que se fundamenta en los enunciados de Glaser y Strauss (1976) donde la
saturacién esta determinada por la “combinacién de los limites empiricos de los datos, la
integracion y densidad de la teoria y la sensibilidad tedrica del analista” (Sanahuja y Silva. 2001).

i) Primer Momento: seleccién de la muestra en base a criterio de resultados.

Para la seleccion de las escuelas priorizadas en la muestra se optd por llevar a cabo un analisis
cuantitativo desde la informacion de la evaluacion SIMCE, en la perspectiva de construir un indice
que de cuenta de la institucionalizacion de practicas de mejoramiento expresado en resultados de
pruebas estandarizadas.

Se utiliza la informacién entregada por la prueba SIMCE en la medida que dicha prueba permite
ver los avances en diferentes agrupaciones politico-administrativas, pais, regién y comunas;
asimismo, permite comparar las distintas clases de establecimientos segun dependencia:
Municipales, Particulares subvencionados, etc. La prueba SIMCE, ademas, posibilita llevar a cabo
un seguimiento de cada establecimiento y realizar comparaciones entre ellos. Finalmente, cabe
sefalar que la informacion que el SIMCE genera goza de reconocimiento por parte de la mayoria
de los actores del ambito educacional.

A continuacion se informa sobre los procedimientos llevados a cabo para listar las 59 escuelas
focalizadas que son objeto del presente estudio.

ii) Fuentes de Informacion.

La fuente de informacién utilizada son las bases de datos de libre acceso de la prueba SIMCE a
nivel de establecimientos; para ello, se optd por trabajar con la informacién de cuartos afos
basicos de los afios 2005 y 2006, basandose en la meta fundamental de la Asistencia expresada
en los Términos de Referencia.

Para efectos de la seleccion de la muestra se consideraron los resultados de los afios 2005 y 2006.
El afo 2005, porque indica el punto de llegada de los establecimientos que recibieron Asistencia
Técnica. El afno 2006, en tanto es indicador del desempefio de los establecimientos una vez que
éstos dejaron de contar con dicho apoyo.

Ahora bien, en términos Optimos la medicién 2007 debia ser incorporada al analisis, ya que
mostraria congruencia de resultados. No obstante, esta informacion aun no se encuentra
disponible, por lo que en funcién de los plazos y productos comprometidos en esta investigacion,
no se ha integrado.
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iii) Método de seleccién de las escuelas.

Para la seleccién de las escuelas se construy6 un indice ad-hoc. Como se sabe, los indices son
indicadores cuantitativos que permiten resumir informacion de otros indicadores o variables, en una
sola puntuaciéon. Para ello dos aspectos son particularmente relevantes: en primer término, la
informacién que sera utilizada en la construcciéon de éste; en segundo, la ponderacién que recibira
cada uno de los tipos de informacién a resumir, es decir, el peso que se le asignara a cada una de
las variables incluidas en el indice. (Azun. 2006:92-93)

iv) Informacién utilizada.

Se utilizaron cuatro indicadores para el indice. De ellos, tres corresponden a los subsectores
evaluados por la prueba SIMCE, es decir, los subsectores de Lenguaje, Matematicas y
Comprension del Medio. Un cuarto indicador se relaciona con la clasificacion socioecondmica de
los establecimientos realizada por el MINEDUC, es decir, los establecimientos A, B, C, D y E.

A continuacién se detallan dichos indicadores:

= Puntaje promedio del establecimiento en cada subsector.

= Indicador de la significacion en base al incremento/descenso en un mismo establecimiento
y subsector, respecto de la medicidn anterior (2002/2005, 2005/2006)

= Indicador de la significacion de la diferencia entre el puntaje promedio del establecimiento y
el grupo socioeconémico al que corresponde, segun subsector.

= Indicador de las diferencias socioecondémicas entre los establecimientos, a partir de la

clasificacién elaborada por SIMCE-MINEDUC.
V) Ponderacion de los indicadores.

Para llevar a cabo la ponderacion de los indicadores en el indice construido, se trabajé con tres
niveles analiticamente distinguibles. En el primero se distingue por afio; en el segundo, se distingue
segun los subsectores y el nivel socioecondmico (en cada afio); en el tercero, para cada subsector
se distinguid segun los indicadores utilizados.

= Primer Nivel.

Cada uno de los afios se ponderé de manera equitativa, en atenciéon a que los resultados de los
establecimientos expresan dos momentos igualmente importantes del proceso de asistencia
realizado: 1) el de institucionalizacion de practicas con asistencia presente; 2) el de
institucionalizacion de practicas de mejora en los establecimientos, que se expresaria en los
resultados en el afio 2006.

] Segundo Nivel.

Para cada afo se distinguid entre los tres subsectores y el grupo socioeconémico del
establecimiento, la ponderaciéon de cada uno se expresa en la siguiente tabla:

Tabla N°4
Subsector, Grupo Socioeconémico y Ponderacion
Subsector y Grupo Socieconémico | Ponderacion
Lenguaje 35%
Matematicas 35%
Comprension 15%
Nivel socioeconémico 15%
Total 100
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Se le da un mayor peso a los subsectores de Lenguaje y Matematicas porque es respecto de ellos,
donde se mide resultados (segun TDR Asistencia Técnica); no obstante, la incorporacion del tercer
subsector se relaciona con la institucionalizacion de practicas.

Tercer Nivel.

Para el calculo del puntaje en cada subsector se utilizé la siguiente ponderacion de los indicadores
de la prueba SIMCE.

Tabla N°5

Indicadores por subsector y Ponderacion

Indicadores en cada Subsector

Ponderacion

Puntaje promedio 20%
Significacion de la diferencia entre puntajes en el mismo establecimiento. 50%
Significacion de la diferencia entre puntajes del establecimiento y el promedio del Grupo 30%
Socioecondmico.

Total 100

En este ultimo nivel se privilegiaron los indicadores de la significacion de las diferencias de
promedios, porque son ellos los que muestran, de manera clara, los avances en la calidad de los
establecimientos.

A continuacion se presenta el cuadro resumen de la ponderacion de cada uno de los indicadores.

Tabla N°6
Ponderacion indicadores
1° 2° Nivel 3° Nivel Ponderacion
Nivel (%)

2005 Lenguaje Puntaje promedio 3,5
Significacion diferencia mismo establecimiento. 8,75
Significacion  diferencia  establecimiento Grupo 5,25

Socioeconémico.
Matematicas Puntaje promedio 3,5
Significacion diferencia mismo establecimiento. 8,75
Significacion  diferencia  establecimiento Grupo 5,25

Socioecondmico.
Comprensién del | Puntaje promedio 1,5
Medio Significacion diferencia mismo establecimiento. 3,75
Significacion  diferencia  establecimiento Grupo 2,25

Socioecondémico.
Nivel socioecondmico 7,5
Subtotal 50
2006 Lenguaje Puntaje promedio 3,5
Significacion diferencia mismo establecimiento. 8,75
Significacion  diferencia  establecimiento Grupo 5,25

Socioeconémico.
Matematicas Puntaje promedio 3,5
Significacion diferencia mismo establecimiento. 8,75
Significacion  diferencia  establecimiento Grupo 5,25

Socioecondmico.
Comprensién del | Puntaje promedio 1,5
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Medio Significacion diferencia mismo establecimiento. 3,75
Significacion  diferencia  establecimiento 'y  Grupo 2,25

Socioeconémico.
Nivel socioecondmico 7,5
Subtotal 50
Total 100

Vi) Asignacién de valores.

Todos los indicadores utilizados para la construccion del indice para seleccionar los
establecimientos fueron homogeneizados entre 1 y 3. La razén de aquello esta en que las
significaciones de las diferencias entre los promedios tienen 3 niveles, por lo que se estandarizaron
las demas variables segun dicho rango. Los cuadros que se presentan a continuacién muestran
dicha categorizacion

Tabla N°7
Indicadores de la significacion de la diferencia
Indicadores de la significacién de la diferencia | SIMCE | Valor
Baja significativamente -1 1
No hay diferencia 0 2
Sube Significativamente 1 3
Tabla N°8
Grupo socioeconémico y categoria
Grupos socioeconémicos | SIMCE | Valor
Medio C 1
Medio bajo B 2
Bajo A 3

Entre los 59 establecimientos sélo hay casos de estos tres grupos.

] Promedio de Puntaje.

Un proceso mas largo requirio la variable promedio de puntaje del establecimiento. En este caso se
distinguié entre cada uno de los subsectores, separados también por afo. De dicha informacion
segmentada se consider6 el rango y los valores minimos y maximos. Asi, se asigné valor 1 a los
establecimientos con el puntaje mas bajo, y valor 3 a los establecimientos que hubiesen obtenido
los mayores puntajes. Los establecimientos con puntajes intermedios recibieron un valor
correspondiente entre 1 y 3 dependiendo del puntaje que tuvieran, para dicho célculo se consider6
el rango.

vii)  Resultados.

El cuadro que sigue muestra a cada uno de los 59 establecimientos ordenados segun el puntaje
del indice.

Tabla N°9
Establecimientos segun indice

N° GSE indice N° GSE indice
1 B 2,53 31 B 2,03
2 B 2,52 32 B 2,02
3 B 2,45 33 B 2,01
4 B 2,39 34 B 2,01
5 B 2,38 35 B 1,98

36 B 1,94
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7 B 2,33 37 B 1,94
38 B 1,90
9 B 2,30 39 B 1,90
40 B 1,87
11 B 2,27 41 B 1,85
42 C 1,83
43 B 1,81
14 B 2,21 44 B 1,77
15 B 2,17 45 B 1,77
46 B 1,76
17 B 2,14 47 B 1,76
18 B 2,11 48 A 1,70
19 B 2,10 49 B 1,70
20 C 2,10 50 B 1,69
21 B 2,09 51 A 1,68
22 B 2,09 52 B 1,67
23 B 2,08 53 B 1,65
24 B 2,08 54 B 1,63
25 B 2,07 55 A 1,62
26 B 2,07 56 B 1,60
27 B 2,05 57 B 1,58
28 B 2,05 58 B 1,45
29 C 2,05 59 B 1,42
30 A 2,04

3.8.1  Muestra inicial.
A partir del ordenamiento otorgado por el indice, la muestra inicial se constituye con los siguientes
casos:
Tabla N°10
Muestra inicial
N° RDB Comuna Dependencia AT GSE indice
1 10839 Maria Pinto Corp. Muni. ORT B 2,53
2 10274 Huechuraba | Municipal PIIE B 2,52
3 10649 Buin Corp. Muni. CIDE B 2,45
4 10421 Lampa Corp. Muni. PIIE B 2,39

Cabe afadir aqui, que en un segundo momento se procedera a cotejar que en estos
establecimientos se mantengan los actores claves relacionados con el proceso de asesoria, de no

ser asi se continuara avanzando en la lista hasta cumplir con esta condicién.

3.8.2

Muestra Final.

Una vez cotejado el criterio de mantencion de actores que participaran del proceso de asesoria, en
términos de: mantencién de miembros del Equipo Directivo y Docentes, la muestra definitiva en las
escuelas, como en las Asistencias técnicas queda constituida por:
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Tabla N°11
Muestra Final

N° e Dependencia CE;S indice
1 Escuela Las Ahafiucas Corp. Muni. B 2,37
2 Escuela Las Hortensias Corp. Muni. A 2,31
3 Escuela Las Rosas Municipal B 2,29
4 Escuela Las Azucenas Part. Sub. B 2,24
5 Escuela Los Pensamientos | Part. Sub. B 2,22
6 Escuela Las Calas Municipal B 215

A partir de esta muestra los datos recopilados se describen en las siguientes Tablas.

Tabla N°12
Levantamiento de Informacion en escuelas de la muestra
Observacion
Entrevista Entrevista D6 OIEBEITEIEHLT no
Nombre Establecimiento ] discusion no participante | participante
Director UTP i,
Docentes EGE. Reflexion
Pedagoégica.
Escuela Las Ahafucas X X X X
Escuela Las Hortensias X X X
Escuela Las Rosas X X X X
Escuela Las Azucenas X X X X
Escuela .Los X X .
Pensamientos
Escuela Las Calas X X X

* En esta escuela no fue posible la observacion no participante debido a problemas internos en la misma.

Tabla N°13
Levantamiento de informacion en instituciones AT de la muestra.
Grupo de
Discusion Entrevista
Nombre Establecimiento Organismo AT. Asesores/as -
. Coordinador
Técnicos
Terreno
Escuela Las Anafucas Los Bellotos del Norte X **
Escuela Las Hortensias Los Canelos * X
Escuela Las Rozas Los Arrayanes X X
Escuela Las Azucenas El Peumo X X
Escuela Los Pensamientos La Palma Chilena X X
Escuela Las Calas Los Arrayanes X X

* Asesor Técnico de Terreno no se encontraba en la ciudad al momento de realizarse el grupo de discusion
* *No se realiza esta entrevista debido a que el coordinador formé parte de el equipo de investigacion.

3.9. Técnica de Analisis de la Informacion.

Luego de recolectar los datos mediante entrevistas semiestructuradas y grupos de
discusioén, se procedi6 a realizar el analisis de estos mediante la técnica de analisis de contenido
siguiendo los lineamientos y principios propuestos en la “Teoria Fundada” la cual se propone como
“un método para construir teorias, conceptos, hipétesis y proposiciones partiendo directamente de
los datos y no de supuestos a priori, de otras investigaciones o de marcos teéricos existentes”
(Ihiguez y Mufioz, 2004: 1).
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Como técnica para la reelaboracion y reduccion de datos se utilizé el andlisis de contenido,
el cuadl es consistente con el enfoque emergente propio de la investigacion cualitativa y se beneficia
del modelo metodoldgico de Glaser y Strauss (Caceres, 2003: 57) para Mayring (2000) el analisis
cualitativo de contenido se puede entender como una aproximacion empirica para la realizacion de
andlisis de datos y textos al interior de sus contextos de comunicacién, el cual es
metodolégicamente controlado siguiendo reglas analiticas de contenido y modelos paso a paso, sin
cuantificacién de por medio.

Siguiendo los lineamientos expuestos y a, se realizd una codificacion abierta de las
transcripciones de las entrevistas y grupos de discusion, separando observaciones, frases y
parrafos en la medida que representaban ideas o fenédmenos agrupables segun su grado de
relacion. Estos fueron reunidos en familias de cddigos (Code Family) y guiones de historia (Story
Lines) los que conformaron un primer nivel y momento en analisis. Con estos insumos se regresoé a
los datos volviendo nuevamente a las entrevistas, conformandose de esta manera categorias
provisionales que luego fueron contrastadas a través de un analisis de comparaciéon constante
reformuldndose y alcanzando progresiva y sistematicamente mayores niveles de abstraccion,
densidad y saturacion.

De esta manera las categorias conformadas fueron: Politica publica como Contexto;
Historia e Identidad; Practicas Institucionales; Constriccion de Alianzas para el mejoramiento y
Caracteristicas de los Asesores Técnicos. A la vez, estas categorias fueron cruzadas con
dimensiones temporales emergentes desde la literatura y en la estructura de la narrativa de los
relato de los Entrevistados, a saber: antes de la AT; con las AT y luego de las AT.

Politica publica como contexto: en esta categoria se agruparon las ideas y fendmenos
relacionados con la comunicaciéon de la iniciativa a los Establecimientos, la percepcion vy
comprension que estos tuvieron de ella y las expectativas que planteadas sobre futuras iniciativas
similares. A la vez, se incluyeron afirmaciones relacionadas con el rol que cumplieron los
sostenedores, como parte del engranaje de la politica publica, sumando las expectativas sefaladas
por los establecimientos respecto del mismo.

Historia e Identidad: incluyd los relatos que elaboran los miembros de los Establecimientos
sobre su si mismo y su rol como miembros de una comunidad, tanto a nivel individual como
colectivo; también se incluyen las proyecciones que establecen para su labor y el futuro a partir de
estas nociones.

Préacticas Institucionales: agrupo los relatos sobre las practicas reconocidas por los actores
al interior de los establecimientos, su foco y las caracteristicas que poseian, entregando sefales
sobre las caracteristicas en la organizacion de los modos de hacer y ser al interior de estas
instituciones.

Construcciéon de alianzas para el mejoramiento: en esta categoria se agruparon los
enunciados que aludian al proceso y la acciones de articulacién entre los establecimientos y las
Instituciones de Asistencia Técnica; en cuanto a dificultades, facilitadores, medios, expectativas y
proyecciones.

Caracteristicas de los Asesores técnicos: Agrupd los enunciados que retrataban

caracteristicas de los Asesores técnicos, su forma ser y de actuar en los establecimientos que
contribuyeron o no, a su inserciéon en los mismos.

41



4. RESULTADOS

41 Analisis Documental.

4.1.1. Antecedentes.

Para el analisis documental se consideré como una actividad de instalacién del trabajo de campo,
el estudio® de documentos e informacion producida durante la implementaciéon de la Asistencia
Técnica a Escuelas Criticas, considerando entre estos documentos las propuestas presentadas por
las Instituciones de Asistencia Técnica; los Informes de Avance; y los Informes Finales de las
mismas.

Al respecto cabe notar dos aspectos que, mas alla del ambito operacional, guardan relacién al
propio objeto de estudio, cual es, el proceso de instalacion de practicas de mejoramiento en
escuelas focalizadas por la politica publica. El primero esta relacionado con la dificultad para
identificar canales, destinatarios y tiempos de respuesta claros y expeditos respecto de las
solicitudes -de acceso y compilacion de los documentos- evacuadas. El segundo, una exigua
clasificaciéon de los materiales recopilados y puestos a disposicion de la investigaciénB.
Considerando lo anterior, se define realizar un primer analisis con la informacion recolectada que
presenta mayor estandarizacidon, a saber, las Propuestas presentadas por las instituciones
ejecutoras de la Asistencia Técnica y los Informes Finales de las mismas.

En el plano del andlisis —propiamente tal- se estructuré una Pauta de Lectura en base a cuatro
temas, coherentes con las variables de investigacion definidas anteriormente y estructuradas de la
siguiente forma:

1. Marco Tedrico-Conceptual de Referencia.

2. Caracteristicas de la Gestién Escolar en el Establecimiento.
3. Caracteristicas de la Asesoria Técnica.

4. Caracteristicas de Contexto del proceso AT.

A partir de ella se presentan los siguientes productos: a) Una breve descripcion de los aspectos
relevados por cada instituciéon ejecutora de la Asistencia Técnica en los informes para cada tema;
b) Una matriz comparativa entre las propuestas por cada tema y; ¢) Una sintesis analitica de los
principales aspectos considerados en la descripcion y la matriz.

En una dimension temporal de la asistencia, relacionado con el desarrollo de la misma y las
modificaciones que realizan o no, a partir de su encuentro con los establecimientos, es considerado
desde el planteamiento de M. Fullan sobre la instalacion de practicas en establecimientos que
reciben apoyo externo, que define cuatro etapas: Iniciacion; Implementacion; Continuacion vy
Resultados. Las que son indagadas en el analisis documental, en la medida que pueden
constituirse en un eje ordenador de los mismos, contribuyendo a explicar las variaciones en las
propuestas, métodos y marcos comprensivos ocurridos en el tiempo.

4.2. Marco Teoérico-Conceptual de Referencia.
4.2.1. Descripcion aspectos relevados por Instituciones de Asistencia Técnica.

La elaboracion del marco conceptual de las Asistencias Técnicas coincide con la etapa de
instalacion, propuesta por M. Fullan, ya que representan las concepciones de las instituciones

* Se realizan dos gestiones en forma paralela, la solicitud directa de documentos a la Seremia de Educacion y a la Secretaria Técnica del
Fondo de Investigacion y Desarrollo en Educacion.
® El anexo n°2 contiene el detalle de la informacion recopilada.
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antes de su encuentro con las instituciones escolares en contextos de vulnerabilidad; anticipando
de acuerdo a medios tedricos y/o su experiencia empirica, las condiciones y apuestas realizadas
ante la labor de la asistencia. Este incluye los referentes de gestion escolar presenten en el marco
de las propuestas, la concepcién de aprendizaje existente tras los mismos o explicitada tanto para
estudiantes como para adultos y elementos contextuales y procedimentales que densifican la
aproximacion a la practica de asistencia a escuelas consideradas ‘criticas’. En sus informes de
finalizacion, algunas Asistencias Técnicas, suman comprensiones e integran nuevos referentes
tedricos a sus marcos conceptuales, resignificando y nutriendo el conocimiento que poseen sobre
el trabajo con escuelas en contextos vulnerables.

. Asistencia Técnica Los Arrayanes.

En términos tedricos—conceptuales la propuesta puntualiza los desafios de una educacion de
calidad en contextos de pobreza y vulnerabilidad, apostando por la accion docente en el aula y el
cambio en las caracteristicas autoritarias, burocraticas y tendientes al aislamiento de los
establecimientos escolares, como ejes de la transformacion de los mismos.

La propuesta situa contextualmente —nacional e internacionalmente- la focalizacién de iniciativas
de mejoramiento en escuelas nominadas como ‘criticas’ y realiza un analisis de los datos de
dominio publico al respecto (particularmente SIMCE), poniendo al centro el desafio de una
educacion de calidad para nifios en situacion de pobreza.

En esa perspectiva, releva las investigaciones sobre la incidencia que tiene en el aprendizaje fodo
lo que sucede en el aula. En consecuencia, declara como foco de los procesos de cambio, el
trabajo en el grupo-curso y la tarea de mediacién del docente.

En la linea de identificar los factores de incidencia en los procesos de aprendizaje en escuelas de
estas caracteristicas, se sefiala que los procesos al interior de los establecimientos educacionales
se encuentran determinados por una cultura organizacional especifica, caracterizada como
tendiente al aislamiento, formalismo y cierto autoritarismo. Aspectos que opondrian resistencia a
una escuela entendida como un sistema social abierto, donde existirian mayores y mejores
procesos de participacion por parte de padres y apoderados.

] Asistencia Técnica Los Canelos.

La propuesta explicita que la intervencidn se situara en culturas escolares Unicas, considerando
una mirada holistica, tanto de la escuela como del proceso de ‘intervencion’. Enfatizan la
importancia de lograr un conocimiento lo mas completo posible de la institucién, que permita
construir en conjunto una ‘sinergia integradora’, mejorando finalmente la forma en que la
comunidad se vive a si misma. Fuente de su teorizacion, es la experiencia que han obtenido al
trabajar durante 5 afos en establecimientos de la regidon que presentan condiciones similares a las
‘Escuelas Criticas’.

Conceptualmente, se apoyan en los descubrimientos realizados por la ‘psicogénesis del lenguaje’
(Ferreiro, E. & Teberosky, A. 1979) en la que se describe desde una perspectiva evolutiva el
proceso de adquisicion y construccion de la lengua; en el area de Matematicas destacan la
importancia del juego y los materiales concretos. También refieren en su propuesta al area de
gestion institucional, la que en un principio es abordada como una dificultad actitudinal, aspecto
que cambia en el transcurso del tiempo, complementandose con reflexiones tomadas desde los
estudios de ‘escuelas efectivas’.

Si bien el marco de referencia reconoce a las escuelas como culturas singulares, el marco tedrico
de actuacién supone un tipo de problematica homogénea existente en todas las escuelas, que se
relaciona con el desconocimiento de marcos tedrico-conceptuales comprensivos del desarrollo
infantil y mas especificamente de las competencias lectoras.
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L] Asistencia Técnica La Palma Chilena.

La propuesta de esta institucion, responde a los TDR de la propuesta publica, levantandose como
un eje tedrico- practico la importancia de la Gestion Institucional, es decir, los modos de gestionar
la organizacion escolar y las variables asociadas a ella.

El centro de la propuesta, avalado por una revision de literatura, plantea la Gestidn Institucional
como variable organizadora de la estrategia con los establecimientos. Lo tedrico-conceptual
declara con abundancia las caracteristicas de escuelas efectivas y en oposiciéon a ellas, las de
escuelas criticas. Si bien se declara que no se trata de trasposiciones mecanicas, no se indica con
claridad cémo se llega a la efectividad.

Su corpus de apoyo tedrico-conceptual emerge de dos fuentes. Por una parte el desarrollo en esta
institucion de Asistencia Técnica de un Modelo de Gestién Escolar que dispone de estandares y
procedimientos para la certificacion de la calidad; experiencia desarrollada con establecimientos
escolares tanto subvencionados, en sus dos modalidades, financiamiento compartido y particulares
pagados. Es interesante sefalar que esta institucion dispone de instrumentos estandarizados para
realizar el monitoreo, tanto inicial como de progreso, de las condiciones organizacionales de los
establecimientos escolares.

Una segunda fuente de referencia tedrico-conceptual esta constituida por la revision de literatura
tanto nacional como internacional, entre ellos Rutter, Mortimore, Sammons, Alvarifio, Arancibia,
Sancho, Arzola, en la linea de identificar aquellos aspectos organizacionales que pueden explicar
mayores 0 menores resultados de aprendizaje de los estudiantes.

Se plantea también qué la identificacion los factores de eficacia, no responde de suyo propio, a las
metas de efectividad. Se explicita también que “la solucién no es transferir directamente los
factores de eficacia a escuelas poco eficaces. Seria preciso tener en cuenta las condiciones de
cada establecimiento para poner en funcionamiento el saber cotidiano de los actores educativos e
integrarlo con el saber experto, aumentar los niveles de sensibilidad frente a los problemas y de
compromiso institucional”. (Propuesta Inicial)

Se afiade que, algunos autores plantean la incidencia sobre las variables organizacionales,
siempre y cuando se actue sobre ellas focalizada y eficazmente, puede producir efectos en cortos
periodos, 4 o 6 afos; a diferencia de otro tipo de variables que requieren mas tiempo para su
transformacion.

. Asistencia Técnica El Chanar.

La propuesta refiere dos ideas centrales, a saber, orientar el quehacer pedagdgico en la
comprension y no solamente en los procesos de memorizacién como lo propone Gardner, asi
como, en la necesidad de diferenciar estrategias al interior del grupo-curso dependiendo del ritmo
y necesidades de aprendizaje de los estudiantes, en la linea de Bloom.

En términos tedricos —conceptuales la propuesta es débil ya que no logra articular una mirada que
dé marco a la intervencion a desplegar. No obstante, las referencias sefialadas se encuentran
centralizadas en un ambito, la implementacién curricular, lo cual constituye un enfoque implicito,
mas aun cuando no se aluden otros factores y/o enfoques referidos a la cultural organizacional de
los establecimientos, la gestion directiva, las caracteristicas del mejoramiento continuo, entre otras.

= Asistencia Técnica El Peumo.
La propuesta se basa en la transferencia de programas probados en el contexto de los EEUU con
resultados exitosos. Uno de ellos apunta a los aprendizajes de los nifios en Pre-escolar hasta

Tercero Basico; el segundo, de Cuarto a Octavo Basico. Ambos implican la aplicaciéon de un
programa de entrenamiento a docentes con énfasis en las actividades de ensefianza de Lectura y
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Escritura; apoyando a su vez, la autoestima de los mismos y generando condiciones institucionales
en el trabajo de la gestién directiva, que permitan la aceptacion mas rapida del programa en la
escuela. Otro componente importante, es el dar cuenta de los resultados de aprendizaje de los
estudiantes, con la confianza de que estos seran buenos y resultaran una motivacion para la
continuacion de la aplicacién en el establecimiento.

El foco en la lectura y escritura lo fundamentan en diversas investigaciones, esgrimiendo el
argumento que este aprendizaje es considerado la ‘base de todos los logros académicos
posteriores’, en la medida que los otros contenidos se ensefian en el contexto de actividades de
lectura y ‘escritura como el principal método de ensefianza’.

Los principales autores citados corresponden a literatura -fundamentalmente de EEUU-, y a
estudios que respaldan la efectividad del programa, como una forma de justificar la transferencia
de los modelos al contexto nacional; otros autores enunciados desarrollan las caracteristicas del
aprendizaje en la primera infancia, las cuales son consistentes con la propuesta planteada en el
modelo a transferir.

= Asistencia Técnica Los Bellotos del Norte

El marco de referencia de la propuesta se nutre de una serie de conceptos emergentes de una
bibliografia enfocada en el logro del cambio educativo y de la propia experiencia de trabajo en
terreno. Es asi como integra aspectos extraidos de las Escuelas Notables, Escuelas Efectivas y de
una serie de convicciones emanadas desde la experiencia.

Especificamente proponen cuatro ‘puntales’ desde los cuales la propuesta se asienta, siendo
estos: apoyo directo al aula; fortalecimiento de las competencias de gestidén participativa;
involucramiento de la familia partiendo de su propia cultura y potencialidades y; la creacion y el
fortalecimiento de redes de organizaciones sociales.

En lo que se relaciona con los docentes y el trabajo en aula, proponen conceptos relacionados con
la transferencia de saberes entre pares, integracion de las TIC's y el desarrollo de proyectos de
aula. En la vision de los estudiantes y sus familias, destacan a Perrenoud (1990) quién desarrolla
un analisis sobre los mecanismos que transforman las diferencias culturales en desigualdades
escolares, las cuales son traducidas por los establecimientos como jerarquias de valor. Frente a
este nudo de las instituciones escolares, proponen una necesaria participacion de la familia y la
comunidad.

La propuesta es tedricamente consistente y refleja una elaboracion y reflexién sobre las escuelas
como instituciones, no existiendo un modelo normativo sobre el tipo de aprendizaje de los
estudiantes o lo que es considerado una buena gestion, siendo en estos aspectos una propuesta
situada en las diferentes escuelas, a partir de lo cual, al término del proceso, se levantan
categorias sobre fases de la Asistencia Técnica —normalizacion- y procesos en curso, nominados
como mejoramiento continuo.

Por su parte, el informe final da cuenta de un proceso reflexivo desde la practica, que tiene como
producto la elaboracién de categorias que actualizan el marco de referencia tedrico-conceptual.
Entre ellas destaca la conceptualizacién de ‘mejoramiento continuo’, la etapa o fase de
‘normalizaciéon’ en la que se encontrarian las escuelas, en tanto conjunto de normas y
procedimientos basicos de funcionamiento con centralidad en el aprendizaje y la problematizacién
sobre los factores de criticidad al interior de los establecimientos. El concepto de cambio, lo acufian
en el sentido de un cambio cultural, adscribiéndose nuevamente a bibliografia que propone a las
escuelas cémo microsistemas, con modos de trabajo, historias, relaciones y creencias Unicas.
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= Asistencia Técnica El Tamarugo.

La propuesta se situa en un contexto temporal donde la urgencia es el logro de resultados de
aprendizaje de los estudiantes. ‘En la primera década del siglo XXI es preciso desplazar la
preocupacion de los procesos a los resultados, tensionando al sistema educativo para que atienda
y realice acciones para mejorar los resultados del aprendizaje de los estudiantes’.

Identifica diversas iniciativas de politica en pos de agregar calidad y equidad a la educacién, no
obstante establece que existe una deuda respecto del cambio de practicas docentes, lo que
reconoce como el factor mas dificil de transformar.

Los ambitos de transformacién educacional, en la orientacién ya declarada, serian a lo menos dos:
institucional y pedagodgico. En el primero hay tres aspectos interrelacionados: la creciente
autonomia de las instituciones educativas, la profesionalizacion del ejercicio docente; la necesidad
de fortalecer la autoestima de éste, de modo que se afiance la confianza en si mismo y se trasmita
en su interaccion con otros; y el tercer aspecto, es la responsabilidad por los resultados. Si bien no
se sefalan autores de referencia, los temas y conceptos declarados organizan un marco de
referencia conceptual.

El marco tedrico-conceptual si bien entrega un panorama de los desafios de la educacion, sélo
entrega con mayor precisiéon conceptos en torno a lo planteado por R. Feurestein, tales como
modificabilidad, interaccion, aprendizaje mediado, sefialando que desde este cuerpo tedrico se
orienta la transformacién en las practicas escolares. Evidentemente los aspectos de gestion
institucional estan menos desarrollados y se sefala soélo la constitucion de comunidades de
aprendizaje, no aclarandose mayormente cdmo se realiza este proceso, ni vinculandose con
claridad al escenario educacional sefialado.

En este enfoque, se reconocen como actores a los estudiantes y a los profesores, explicitindose
que estos ultimos deben recibir formacion que les permita cambiar su representacion del proceso
educativo y, por lo tanto, realizar una interaccion distinta en las salas de clases. Para lograr estos
cambios los docentes deben ser apoyados en el aumento de certezas respecto de sus
competencias profesionales como asimismo en el fortalecimiento de su autoestima, muchas veces
diminuida por la ausencia de resultados de su labor.

En el informe de cierre de la experiencia, se retoman algunos de los conceptos sefialados
permitiendo hacer mas comprensible la propuesta, alli se afirma citando a Raszinsky (2004), que
‘las razones que explican la opciéon de tomar como foco de intervencion las interacciones de
calidad, pasa por entender cémo se establecen estas complejas relaciones en las escuelas y como
el cambio en ellas podrian producir modificaciones tanto a nivel de gestidon pedagdgica como
administrativa e institucional en consonancia con la perspectiva tedrica en la cual se enmarca
nuestra propuesta. Esta perspectiva, avalada por uno de los ultimos estudios realizados en nuestro
pais, vienen a refrendar la importancia de que ambas dimensiones, la gestion institucional y
administrativa y la gestion pedagodgica en las escuelas, debieran estar fuerte y coherentemente
articuladas’.
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4.2.2. Matriz Comparaciéon AT/ Marco Conceptual de Referencia.

Marco teorico de referencia.

Los Arrayanes El Canelo | La Palma El Chanar El Peumo Los El Tamarugo
Chilena Bellotos
del Norte
Modelos Instituciones Culturas Poseen un No poseen un | No Explicitan Modelo de Creciente autonomia
gestion escolares: escolares modelo propio modelo de un modelo de fortalecime organizaciones
institucional sistemas sociales Unicas e de gestion gestion gestion nto de escolares.
abiertos que idiossincrati | escolar. esc_ol_ar desde | escolar. gest_ic’)_n _ Responsabilizacion
favo.re'cen. la cas. posiciones participativa | [esyitados.
participacion. directivas.
Caracteristicas Incidencia Con estandares. Etapa Resultados.
actuales de los posible: Culturas
establecimientos: Cambio escolares. Importancia
Aislamiento. actitudinal Micro articulacion aspectos
Formalismo. Directivos. sistemas de la gestion escolar.
Autoritarismo.
Etapa Etapa
Resultados Resultados
Concepcion Mejoramien
gestion toes
‘escuelas cambio
efectivas’ cultural.
Experiencias Experiencia | Experiencia No Explicitan. Experiencia Validacién No sefialan
previas. Previa en previa en previa en experiencia | experiencias previas,
escuelas diversidad de diversidad de propia de como respaldo.
similares. escuelas. escuelas. trabajo.
Modelos Foco de los No Poseen No Explicitan. Transfieren No No explicitan.
gestion procesos de Explicitan. estandares metodologia, Explicitan.
Curricular. cambio, el trabajo propios gestion modelo
en el grupo-curso y curricular. probado
la tarea de exitosamente
mediacion del en USA.
docente.
Marco Considerado como | No No explicitan. Aplicacion de No explicitan. No No explicitan.
conceptual foco del proceso de | Explicitan. instrumentos. Explicitan.
gestion cambio.
curricular
Actores Docentes. Supervisore | Directivos. Docentes. Docentes. Docentes. Docentes.
considerados Estudiantes. S. Docentes. Estudiantes | Familias.
Padres Docentes. .
Sostenedor.
Aprendizaje No Explicitan. Trabajo en No Explicitan. Privilegiar Lecturay No Conceptos claves de
Estudiantes aula: comprension escritura, explicitan. Modificabilidad y
Psicogénesi sobre propuesta Experiencia de
s del memorizacién. | como base Aprendizaje Mediado.
lenguaje. para todos los
Matematica Enla demas logros
s, juego y . académicos.
materiales ngce&dgd i
e, dlferenc[ar
estrategias al
interior del
grupo-curso
(Bloom)
Aprendizaje A partir de la No El saber No Explicitan. Entrenamiento | Trabajo Practicas docentes, lo
docente practica y el trabajo | Explicitan. cotidiano de los a docentes, docente: que reconoce como el
en aula. actores énfasis en transferenci | factor mas dificil de
educativos lectura 'y ade transformar
integrado con el escritura. saberes
saber experto entre pares
Aumentar los Foco en Apoyo La profesionalizacion
niveles de autoestima directo al del ejercicio docente y
sensibilidad docente, a aula la necesidad de
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frente a los partir del logro | Fortalecimi fortalecer la
problemas y de de ento de las autoestima de éste
compromiso aprendizajes competenci
de sus as de Deben recibir
estudiantes. gestion formacion que les
participativa | permita cambiar su
representacion del
proceso educativo vy,
por lo tanto realizar
una interaccion
distinta en las salas
de clases.
Instrumentos. No Explicitan. No Poseen Guias de Poseen No No Explicitan.
Explicitan. instrumentos de ejercicio para instrumentos Explicitan.
monitoreo estudiantes. de monitoreo.
estandarizados
Inclusién del Analisis de Sefalan No explicitan. No Explicitan. Respaldo Creacion y Analisis contexto
contexto Resultados conocimient tedrico de la el temporal.
dominio publico 0 a partir de efectividad de | fortalecimie
Andlisis experiencia la iniciativa en | nto de
comunicacional previa. contexto redes de
tratamiento en los internacional organizacio
medios del tema. nes
sociales
Metodologias No Explicitan. No No explicitan. Aplicacion de No Explicitan. | Desarrollo No Explicitan.
Explicitan. materiales proyectos
elaborados. de Aula.
Uso TICs.

4.2.3. Sintesis.

Entendiendo lo tedrico-conceptual como un marco de referencia para situar, comprender y/o
explicar los procesos de mejoramiento continuo y Asistencia Técnica a escuelas criticas, un primer
elemento de analisis a destacar es que los conceptos y/o teorias relevadas sdlo se presentan en
las propuestas, no asi en los informes posteriores, debilitdndose un posterior didlogo entre la
experiencia desarrollada y los marcos que al comienzo orientaron la Asistencia Técnica.

Por otra parte, las propuestas muestran una amplia diversidad en sus referencias teorico-
conceptuales, yendo desde concepciones integrales de la escuela y su contexto, que entienden la
Asistencia técnica como parte de un proceso institucional, hasta acercamientos especificos que se
focalizan en la transferencia de técnicas y didacticas para la ensefianza y aprendizaje de
subsectores determinados. Soélo algunas propuestas integran la gestion institucional como una
variable significativa en los procesos de cambio impulsados.

En la implementacion curricular, conviven en las propuestas elementos relacionados a los
conceptos de modificabilidad, interaccion, aprendizaje mediado, transferencia directa de modelos
probados en otros contextos socio-culturales y entrenamiento docente.

No obstante, sobre el rol de UTP y dispositivos metodolégicos de trabajo en esta estructura, no se
establecen aproximaciones conceptuales. Asimismo sélo algunas propuestas integran la gestion
institucional como una variable significativa en los procesos de cambio impulsados, es decir,
resulta poco evidente una aproximacion teérico conceptual que incorpore variables de estructura y
funcionamiento de las instancias de conduccion al interior de los establecimientos escolares.

En otro plano, algunas asistencias consideran lineamientos metodolégicos especificos para el
trabajo con docentes, aunque no se explicitan reflexiones sobre el aprendizaje de los mismos, o
énfasis que apunten a un modelo de desarrollo profesional en las propuestas; cifrando sus
acciones en la capacidad de los docentes de replicar modelos, instrumentos o actividades
sugeridas. En este sentido, el foco principal de las Asistencias Técnicas estd puesto en la
modificacion actitudinal de los mismos y en el cambio cognitivo, en términos de la representacion
que poseen sobre su practica y sus estudiantes. La apuesta consiste en que este cambio se
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produce luego de evidenciar resultados y logros, a partir de la aplicacion de las estrategias
sugeridas por las AT.

4.3. Caracteristicas de la Gestiéon Escolar en el Establecimiento.
4.3.1. Descripcion aspectos relevados por Instituciones de Asistencia Técnica.
. Asistencia Técnica Los Arrayanes.

Existen dos nominaciones que realiza la estrategia de intervencion de las cuales se infiere un
enfoque relacionado con la Gestion Escolar en el establecimiento. La primera se refiere a la gestion
administrativa bajo la cual se agrupan la gestidon de la convivencia y la educativa, y en la que se
sitlan las responsabilidades del equipo directivo en cuanto a instrumentos de conduccion; la otra
nominacion es la definicion de roles, en la que los directivos se establecen como facilitadores, lo
cual no los sitlua —necesariamente- en una linea protagdnica de encabezamiento de los procesos
de mejoramiento.

No se observa una perspectiva explicita sobre la gestidon escolar que dé marco a la intervencion,
particularmente en la propuesta. No obstante, en los informes sucesivos se da cuenta de una
mirada sobre la misma, que discute con las percepciones de los actores respecto de la gestion
directiva.

L] Asistencia Técnica Los Canelos.

El area de la gestion escolar la plantean desde la Iégica de la modificacion de actitudes de los
directivos, apuntando hacia un estilo que mejore la vivencia que tiene de si misma la comunidad.
Se establecen algunas caracteristicas de la gestién de los establecimientos bajo el nombre de
supervision.

La supervisién es sefialada cémo una instancia de gestién, apoyo, monitoreo y evaluacion de
proceso, compartidas por lideres internos (por lo general jefes de UTP), profesionales de la AT y
supervisores del MINEDUC, constituyéndose de esta manera una supervisidon interna y otra
externa.

En la medida que se insertan en las reuniones de los equipos, faciltando y mediando, van
profundizando el conocimiento que poseen sobre los establecimientos cobrando fuerza de esta
forma la funcién y el rol mediador que puede poseer el equipo directivo. Durante el proceso de
asesoria complementan su visiéon de la gestion con ideas extraidas desde los estudios de las
‘Escuelas Efectivas’.

] Asistencia Técnica La Palma Chilena.

Esta institucidon, en su propuesta inicial de trabajo, define las caracteristicas de las escuelas
criticas, a partir de un estudio realizado el afio 2000 por el Centro de Investigacion y Desarrollo
Educativo. A partir de dicha investigaciéon se sefiala que estas escuelas tendran factores
deficitarios vinculados a la gestion institucional, entre los que se destacan:

- Gestidn pedagdgica y administrativa poco efectiva

- Mal clima escolar

- Falta de liderazgo del Director y/o Supervisor

- Ausencia de trabajo en equipo de los docentes

- Padres ausentes de la demanda por una educacion de calidad

- Escuelas sin contacto ni redes de apoyo

- Invisibilidad de las disposiciones y posibilidades de apoyo de las familias en los procesos
educativos de sus hijos
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Se plantea, ademas, y con un caracter explicativo de la situacién de estas escuelas, su
participacién en otra iniciativa ministerial. Es asi como se afirma que ‘... se evidencia en las
‘escuelas criticas’ un modelo y una estrategia de intervencion del P900 que no ha logrado impactar
los factores estructurales y pedagdgicos que se requieren para que éstas puedan salir de la
condicion en la que se encuentran hace casi una década’.

L] Asistencia Técnica El Chaiar.

El acercamiento al fendmeno de la gestién en las instituciones escolares esta poco desarrollado.
Sin embargo, se trasluce una logica burocratica en aquellos elementos destacados, a saber, la
regulacion ministerial, el uso de materiales y la interlocucién con actores definidos formalmente.

Se consideran tres premisas respecto de la gestion escolar, la primera hace referencia a que la
intervencion se sitla en un marco institucional dado y como tal, debe dar cumplimiento a los
objetivos ministeriales. En segundo lugar y en un plano mucho mas especifico, el que la gestiéon en
la escuela se relaciona con el uso correcto de materiales y técnicas con que se cuente.

Por ultimo se encuentra la priorizaciéon de actores, siempre en el ambito de la gestién escolar, que
realiza la institucion asesora, entre los que estan los Jefes de las Unidades Técnico Pedagdgicas y
los Directores/as. Funciones que se relacionan con la sustentabilidad de la iniciativa.

= Asistencia Técnica El Peumo.

Es planteado en torno a tres consideraciones: Los ‘TDR’, el sentido comun y la investigacion
educacional, y las propias capacidades de la ATE. El sustento y sentido de la misma se basa en la
creencia de qué ‘los resultados escolares surgen de la interaccién entre ciertas cualidades con que
cuentan los niflos desde el hogar, tales como su actitudes, su capacidad de esfuerzo, y la
percepcion de si mismo — con cualidades de la escuela’ (Coleman, 1990). Por otro lado para definir
sus indicadores de logro en este ambito se inscriben en la corriente de las escuelas eficaces
(Sammons, et. Al 1995). El cambio es conceptualizado cémo la implementacién exitosa de esta
innovacion, por un periodo de tiempo extendido.

Existe un transito en el modelo de gestién de la propuesta desde la generalidad de las escuelas
eficaces hacia modelos que enfatizan en el monitoreo y en la toma de decisiones para la accion.

En el informe de cierre dan cuenta de un modelo utilizado desde el afio 2003, el cual ‘se basa en
conceptos de administracion operacional en funcion de facilitar la autonomia institucional. El
supuesto es que en la medida que las escuelas asuman el manejo de informacion, indicadores y
mediciones de gestion, se espera que logren mayor dominio en sus procesos operacionales claves.
En este caso se espera que el monitoreo de la estrategias de ensefianza en lenguaje y
matematica, facilite la focalizacion en el mejoramiento de aprendizajes, potencie las capacidades
internas y en cierto grado neutralicen las desventajas sociales que afectan a las escuelas’. Siendo
adoptado como un desafio el logro del empoderamiento de los Directivos y UTP.

L] Asistencia Técnica Los Bellotos del Norte.

En la gestion escolar se concentra en una concepcion sinérgica de los recursos institucionales con
centro en la responsabilidad sobre los aprendizajes de los estudiantes, de caracter procesual, con
énfasis en el desarrollo e instalacion de competencias profesionales.

La gestion del establecimiento, es un aspecto destacado en la propuesta, donde parten de la
premisa que no existiria una buena escuela con un mal director. Ampliando a su vez la mirada de
la gestion desde los docentes directivos hacia todo el personal y enfatizando la funciéon que
cumpliria el proyecto educativo en la capacidad de reencantamiento y articulacién de confianzas. El
concepto de gestion lo definen como: ‘la capacidad de articular los recursos que se dispone de
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manera de lograr lo que se desee’, sefialando que el principal objeto de gestion de los
establecimientos educacionales son los aprendizajes de los nifios y nifas.

Lo anterior, se ve reflejado en la cuenta final de la institucion ejecutora en tanto, la concepcion de
gestion como articulaciéon de recursos, se expresa en una légica procesual y sistematica de trabajo
de reforzamiento y despliegue de competencias en los equipos directivos, como conductores y
responsables de la gestidon escolar con centralidad en el aprendizaje.

Ll Asistencia Técnica El Tamarugo.

Se reconocen y declaran las caracteristicas de las escuelas efectivas y ademas se constata una
creciente autonomia de los centros. Se asume que, por oposicion o ausencia, las escuelas con las
que se trabajaria no tendrian las caracteristicas descritas, ain cuando esto no se explicita.

La propuesta reconoce un ambito de lo institucional donde existiria un elemento del contexto: la
creciente autonomia de las instituciones educativas, desde donde es posible colegir que la
Asistencia Técnica identificara y valorara la capacidad de decision de cada establecimiento. Esto
ultimo se evidencia en el Informe Final donde dice ‘En un primer momento, el planteamiento de la
consultora de poner en manos de las escuelas la definicion de los ejes 0 componentes a trabajar, a
partir de la necesidad sentida de cada institucion, tuvo como consecuencia la casi total ausencia
del tema gestidon durante el primer afio de trabajo’ (2002).

Define, ademas, las caracteristicas de una escuela exitosa, del siguiente modo ‘... proyecto
educativo propio, construido por la comunidad y de acuerdo a una cosmovisiéon compartida donde
la historia vivida cobra su pleno sentido. Este proyecto es asumido por los integrantes de la
institucion los cuales se organizan para cumplirlo, con sus metas y objetivos. Se cuenta también
con instancias de reflexidon del trabajo realizado y evaluaciones periddicas para determinar si se
cumplen las metas que se proponen, y si se avanza en el proyecto educativo y en los planes de
accion propuestos’. Esta caracterizacion, obviamente habla de la escuela deseada, con las
caracteristicas de gestién que hablan de éxito; no se especifican las caracteristicas de las escuelas
que seran sujeto de la asistencia técnica asi como tampoco se incluye en especifico la nocién de
vulnerabilidad o de sectores pobres, la que solo se advierte en la nocién de equidad.

Lo unico que se reconoce en la propuesta inicial, como elementos diagndsticos — extraidos de la
lectura mas analitica de los objetivos propuestos- es una baja estima de los docentes acompafiado
de niveles de estrés y de desgaste profesional, junto a una baja credibilidad de las familias de los
estudiantes respecto del trabajo que realiza la escuela.

Se evidencia un ‘giro’ a lo menos procedimental entre lo planteado en la propuesta y el informe
final de esta universidad respecto de la autonomia de las escuelas. En efecto, en este ultimo
informe se afirma: ‘Por otra parte, con relacion a los aspectos institucionales, en el primer afio se
evidencioé que las Escuelas desde una perspectiva de desarrollo organizacional, aparecian como
unidades fragmentadas, con escasos recursos en términos de planificacién a mediano y largo
plazo, con deficiencias en términos de liderazgo y de trabajo en equipo, razén por la cual, se perfild
para el afo 2003 el trabajo de gestién como uno de los ejes articuladores del apoyo que brindaria
la Consultora’.
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4.3.2. Matriz Comparacion AT/ Caracteristicas Gestion escolar en el Establecimiento.

Gestion Escolar en el Establecimiento.

Los Arrayanes Los Canelos La Palma El Chafar El Peumo Los Bellotos del | Los Tamarugos.
Chilena Norte.
Modelos Gestion Modificacién Definido Marco Administracio Liderazgo Identificar y
gestion administrativa actitudinal desde lo que institucional y n operacional director (no valorar las
institucional incluye, directivos. las escuelas objetivos en busqueda existe un buen capacidades de
convivencia y no poseen. ministeriales. de logro de la establecimiento | decision
educacion. Directivos con _autc_momia con un mal presente_s en los
Definicion de rol supervisor. Es ol uso institucional. director). establecimientos.
roles directivos. correcto de Componente
Supervisores los materiales ausente el primer
externos y técnicas con i —rer afio se suma a
colaboran con la que la escuela | | elas partir del
" cuente. u Propuesta de segundo. En la
Rol genérico gestién de la elmanejode | yna gestion mas G
Directivos: escuela. la informacion, | compartida. il
o P escuelas poseen
Facilitadores de indicadores y deficienci
ici — eficiencias en
procesos. Integran mediciones de | Definicién de términos de
insumos gestion gestion: liderazgo, trabajo
estudios adquieren capacidad de en equipo y
Escuelas mas control articular los planificacion.
Efectivas. sobre recursos que se
procesos dispone de
operacionales | manera de
claves. lograr lo que se
desee.
Efectividad/ No Explicitan. Extraen ideas a Sefialan serie Hacer lo que Inscritos en la | Proyecto Los
Mejora partir de metas de elementos les dicen. corriente de educativo como | establecimientos
resultados y que las escuelas eje articulador y | elijen lo que
gestion directiva. | escuelas no eficaces. reconstructor de | quieren trabajar y
poseerian y las confianzas. mejorar.
Preocupacion deben poseer.
por mejorar la Visién normativa
vivencia de la procedimientos e
comunidad instrumentos del
sobre si misma. mejoramiento.
(Deber ser)
Modelos No Explicitan. A cargo de No Explicitan.. | UTP. UTP Equipos No Explicitan.
gestion lideres Directivos. Direccion. Directivos.
Curricular. institucionales,
por lo general
UTP.
Marco No Explicitan. No explicitan. No Explicitan. No Explicitan. El monitoreo La centralidad No Explicitan.
conceptuales de las dela
gestion estrategias de | conduccion del
curricular ensefianza en | establecimiento
lenguaje y esel
matematicas, aprendizaje.
facilite la
focalizacion
enel
mejoramiento
de
aprendizajes,
potencie las
capacidades
internas y
neutralice las
desventajas
sociales de
entrada de los
estudiantes.
Actores Directivos. Lider interno. No explicitan No Explicitan. Directivos No explicitan Familias
considerados UTP. Y UTP Docentes.
Supervision Lider Interno . EGE.
externa.
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Equipo de
gestion.

Modelos de No explicitan No Explicitan No explicitan No Explicitan Interaccion No Explicitan. No Explicitan.

aprendizaje cualidades de

Estudiantes entrada de los

estudiantes
(Actitud,
capacidad de
esfuerzo,
percepcion de
si mismo), con
cualidades de
la escuela.

Modelos de No explicitan No explicitan No explicitan No Explicitan No Explicitan. No Explicitan. Baja estima

aprendizaje docente.

docente Stress.
Desgaste
profesional.

Instrumentos No Explicitan. No Explicitan. No Explicitan. | No Explicitan. | PEI. No Explicitan PEI.

Propuestos.

Inclusion del No Explicitan El contexto Cuestionan No Explicitan. No Explicitan. No Explicitan. No explicitan

contexto puede impacto otras

supervisar. iniciativas.
Como el
P900.

Metodologia No Explicitan. No Explicitan. No Explicitan. No Explicitan. No Explicitan. No Explicitan. Poner en manos
de los
establecimientos
la definicion de
los ejes y
componentes a
trabajar.

4.3.3. Sintesis.

Como se observa, las instituciones ejecutoras dan cuenta de las investigaciones sobre escuelas
efectivas como un marco de referencia para la gestion escolar. No obstante, la articulacion entre
las formulaciones de orden general y las propuestas especificas es débil. De hecho, la articulacién
gestion curricular-gestion directiva no se presenta —necesariamente- como un continuo.

Los matices son variados, en tanto algunas instituciones acentian el despliegue de capacidades
de conduccion y otras, el rol de facilitador de los equipos directivos para con la gestién curricular, lo
qué si bien es complementario, pudiera mostrar diferentes acercamientos respecto de la
comprension de la gestién escolar como un todo, en tanto apropiacion, conocimiento y uso de
recursos en funcién de un objetivo determinado, en este caso, los procesos de ensefanza vy
aprendizaje al interior del establecimiento escolar.

4.4. Caracteristicas de la Asistencia Técnica.

441. Descripcion aspectos relevados por Instituciones de Asistencia Técnica.

= Asistencia Técnica Los Arrayanes.

La estrategia define claramente los actores con los que se trabajara, asi mismo como el nivel y
profundidad de la interlocucion, contenidos y metas con cada uno de ellos. Del mismo modo,
considera una perspectiva procesual operacionalizada en etapas sucesivas e inclusivas con cada
uno de ellos. En funcion de lo anterior, se plantea una incorporacién paulatina de cada actor y la
asignacion de roles especificos en una estructura determinada y en funcioén del proceso educativo,
en la siguiente logica: Directivos que facilitan; Padres y Apoderados que participan; Docentes que
ensefian y Alumnos que aprenden.
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La estrategia releva a los actores de la comunidad educativa y en términos operativos ello se
expresa en un proceso de levantamiento de informacion diagnéstica orientado a configurar una
linea de base de la intervencion que se realiza mediante técnicas e instrumentos cuali-cuanti, tales
como focus, entrevistas, cuestionarios, test y pruebas de logro.

A los actores ya nombrados se afaden los sostenedores y los supervisores, los cuales son
considerados como actores con estrategias de interlocucién diferenciadas. Estas se estructuran se
mediante etapas de complejidad creciente en el tratamiento de sus contenidos tanto para docentes,
directivos, padres y apoderados, sostenedores, supervisores y estudiantes. En términos
cualitativos la relaciéon con estudiantes y sostenedores presenta un tratamiento distinto a los otros
actores en tanto, el nivel de interlocucién es menor y esta centrado en la transmisién o recoleccion
de informacion respectivamente.

La estrategia se propone la promociéon de un cambio de orden estructural y curricular en las
escuelas, entendiendo por éste —en términos generales-; un analisis critico e incorporacién de
nuevas estrategias en la linea de Qué, Como y Cuando ensefiar y evaluar. En términos operativos
la intervencién se estructura en ambitos, definidos de la siguiente forma: gestién administrativa;
gestion pedagdgico-curricular; comunidad y entorno. Los dispositivos metodologicos estan
centrados en el trabajo colectivo y en el desarrollo de competencias.

Los dispositivos metodologicos priorizados son: talleres por actor y acompafamiento al aula. La
periodicidad es decreciente dependiendo de la cercania al aula por parte de los actores (cuestion
coherente con lo planteado en la propuesta), en la siguiente escala, docentes, EGE, Profesores
Asesores CPA, sostenedores, supervisores.

Las premisas de la propuestas se ven claramente expuestas en tanto consideracion de los actores
como factor de cambio y centralidad en el aula y por tanto los docentes. El tratamiento de los
contenidos es progresivo desde el diagndstico a estrategias especificas. Y no se observan
inconsistencias entre el disefio y las acciones realizadas.

No obstante, la institucidon acusa un cambio en el trabajo con docentes, a partir de los diagnésticos
por escuela y actor, que mostraron necesidades y debilidades compartidas. Ante ello se opta por
agrupar a los profesores de primer ciclo.

Por altimo, la estrategia de ésta institucion considera el seguimiento, sistematizacion y evaluacion
de la intervencion, con un foco explicito en las acciones y procesos. Desde el segundo afo de
intervencion.

] Asistencia Técnica Los Canelos.

En su propuesta pretende realizar talleres de capacitacion y acompafiamiento en las aulas, en el
ambito de la capacitacién se propone como metodologia la realizacion de talleres que apunten al
cambio de creencias y al conocimiento y comprension de practicas alternativas exitosas, buscando
un entrelazamiento solido con la practica. Otro tipo de talleres seran los de planificacion los cuales
tendrian una periodicidad de 15 dias, sujeto a las dinamicas que se presenten en estos queda la
posibilidad de incluir otros temas.

A la vez, durante el transcurso de la intervencion sefalan entregar materiales didacticos y
planificaciones para que los docentes las implementen en la perspectiva del ‘reforzamiento-
remedial’, proceso que en cuarto afo basico acompafia de manera muy cercana a la prueba
SIMCE. Durante el segundo afio, ante las preguntas de los docentes deciden confeccionar y
entregarles un “manual” en el que se presentaban los sustentos tedricos con los que se trabajaba
en el eje de matematicas.

Las clases demostrativas, realizadas por docentes [AT], son un recurso que toma fuerza debido a
la escasa transferencia de lo desarrollado en los talleres y la peticién de los docentes quienes
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proponian mayor trabajo practico. El objetivo de las clases demostrativas era demostrar a los
docentes una metodologia de trabajo a replicar.

Durante el segundo afo, se disminuy6 considerablemente el trabajo en modalidad de taller, para
dar paso al trabajo en aula, duplicandose el tiempo destinado a las visitas a las salas. Lo anterior
debido a las peticiones de los propios docentes y al reconocimiento de la utilidad de las mismas por
parte de la AT. ‘Se trabajé con un esquema que incluy6é un taller a comienzo del mes, dos
semanas de apoyo en la sala de clases y un segundo taller a finales de mes para evaluar lo
realizado y planificar la siguiente etapa’.

En el ambito de la gestidn directiva, se propone el mejoramiento del clima a través de la realizacion
de talleres, para los distintos actores del establecimiento (separados). Mencionandose y
describiéndose los talleres, sin embargo no se sefiala su periodicidad o duraciéon. Un aspecto
singular de la propuesta es la integraciéon al plan de una estrategia de supervision, la cual se
relaciona con el monitoreo y apoyo interno y externo de la iniciativa. Mas alla de la originalidad de
la supervison como dispositivo, es interesante el lenguaje utilizado sinténico con modelos
prescriptitos. Durante el segundo afo, se incorporan a las reuniones de los equipos de gestion,
relatando que esto ‘contribuy6 a la resolucion de problemas relacionados con estilos directivos,
flujos de informacion, mecanismos de toma de decisiones, enfrentamiento de conflictos, etc’.
Sefalan que el comenzar a participar de estas reuniones les permiti6 comprender con mayor
profundidad los nudos que obstaculizaban el desarrollo de las escuelas. El rol desde el cual se
situaba la AT era el de mediador de conflictos.

Finalmente el trabajo con los padres, en la modalidad de taller, fue un aporte que destacan en sus
informes existiendo un gran impacto en la asistencia de los mismos y su involucramiento con la
escuela y los procesos de sus hijos.

] Asistencia Técnica La Palma Chilena.

La instituciéon define tres ambitos de trabajo: Mejoramiento de la calidad de la gestidn Institucional,
Mejoramiento de los resultados académicos de los alumnos del primer ciclo basico, segun las
metas definidas y, Desarrollo profesional (personal) en el area socio-afectiva de los docentes.
Estableciéndose como eje orientador la Gestién Institucional, variable que consideran modificable
con mayor efectividad.

Las caracteristicas de esta propuesta de asistencia técnica estan basadas fundamentalmente en la
experiencia de esta institucion a través de su modelo de calidad y el proceso de autoevaluacion de
establecimientos escolares el que cuenta con procedimientos e instrumentos estandarizados.

Central en la propuesta es la elaboraciéon, monitoreo de un Plan de Mejoramiento por
establecimiento que organice las diferentes lineas de trabajo que emergen del diagnéstico
institucional. Sostiene a ese Plan de Mejoramiento un modelo de gestion que enfatiza la
preocupacion por los beneficiarios, el mejoramiento continuo y los resultados.

Cada escuela tendrd un consultor en gestién pedagogica y otro en gestién institucional, mas un
asistente que reemplaza al profesor cuando este trabaja con los consultores. El total de personas
involucradas sera de 9, con asignacion horaria de medio tiempo cada una.

Como elemento distintivo de esta asesoria esta el establecimiento de condiciones previas para el
trabajo con los establecimientos, las que son:

- Exclusividad: entendida como que en las escuelas no existan otro tipo de programa ministerial,
solicitando ser ellos los que evalien en caso de existir el nivel de concordancia con su
propuesta

- Compromiso del sostenedor. Este se caracteriza como de participacion activa y permanente
durante las diferentes etapas del proyecto. Asi mismo su compromiso explicito tanto por la
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generacion de condiciones y recursos requeridos para la adecuada implementacion de la
estrategia, como asi mismo por los resultados que se obtengan.

- Compromiso del supervisor: se requiere compromiso explicito del supervisor, apoyo a la
estrategia de la institucion y estar alineado con ella.

- Recursos: cada sostenedor debe comprometerse a proveer a las escuelas de los recursos
materiales para la implementacidon de los recursos ya que los montos asignados por el
ministerio son limitados en funcién de las caracteristicas de las metas y la envergadura del
proyecto.

- Prioridad: se establece que los requerimientos de la asistencia técnica, los costos asociados
asi como los recursos requeridos es una provincial la elegida como prioridad, descartandose
una por la lejania y por lo tanto los costos de tiempo y transporte involucrados.

Esta declaracion de “condiciones previas” hace pensar que su propuesta solo era posible de
implementar en algunos establecimientos, lo cual podria verse refrendado porque esta institucion
cambia la mitad de las escuelas que inicialmente le fueron asignadas. En esta misma linea es
significativo sefalar que esta institucion cambia cuatro escuela de las ocho iniciales, dos el 2002 y
las otras el siguiente afo.

Se sefala esta explicitacion de “condiciones previas” porque de una parte no aparecen
consonantes con el marco tedrico-conceptual declarado y, de otra parte podrian indicar
condiciones de desarrollo de la iniciativa en su conjunto que no respondian para todas las
instituciones con la misma norma.

L] Asistencia Técnica El Chanar.

La estrategia se encuentra claramente delimitada y acotada a las clases demostrativas y la entrega
de material elaborado por la institucion asesora. Basandose en el traspaso de informacion, desde
un saber a un no-saber, representado por los docentes y directivos.

En ese marco, se propone realizar reuniones periddicas por comuna y difusion de experiencias
exitosas. La distribucion territorial no se condice de la consideracion de esta variable mas alla de
una cuestion de orden operativo, y no se explicita el trabajo con los sostenedores de las mismas.

Se evidencian dos aprendizajes e incorporaciones en el transcurso de la intervencion. La primera
es incorporar evaluaciones peridédicas con los UTP y Directores a partir de mediciones de
aprendizaje y en un plano distinto. La segunda, compartir la informaciéon con los Directores
respecto de la distribucion presupuestaria del proyecto de asesoria (contabilidad abierta).

. Asistencia Técnica El Peumo.

Los principios pedagoégicos del programa son: énfasis en la lectura y escritura; Foco desarrollo
profesional de los educadores; apoyo al cambio y la reestructuracion de la escuela; continuidad de
la metodologia de ensefianza a través de todos los cursos; Capacitacion en réplica del modelo de
entrenamiento entre pares al interior de la escuela. Las principales estrategias implementadas por
la PUC, se sintetizan en: Pruebas por nivel, Entrega de materiales, Capacitaciéon colectiva de
docentes, acompafamiento a docentes, (por establecimiento y nivel.) Acompanamiento a equipos
directivos, capacitacion y acompafamiento a coordinadores internos de la iniciativa.

Las estrategias que se utilizan cada dia en la sala de clases incluyen: Lectura en voz alta —
compartida — guiada — independiente; Escritura interactiva — independiente. Estan organizadas en
un proceso continuo que involucra a todos los nifios, respetando sus ritmos y proporcionandoles
experiencias significativas que les hagan avanzar en sus aprendizajes. El rol del docente es de:
guia del proceso, planifica las actividades, registra diariamente el desempefio de los alumnos en
cada actividad por lo que posee informacion clara sobre los progresos y dificultades de cada
alumno.
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En lo que corresponde especificamente a los docentes las estrategias asociadas se relacionan con
la disposicién a incorporar la metodologia y las dificultades que presentan al hacerlo. La principal
estrategia utilizada los primeros afios fue la capacitacion masiva de docentes (a la que se sumaban
docentes directivos y UTP). En el transcurso del tiempo se hace referencia a las capacitaciones
agregando aspectos como el modelamiento de las estrategias y la retroalimentacion, por parte de
un monitor AT (y en algunos casos UTP y Directores) como una forma en que los docentes
transfieran sus experiencias a sus clases. En este punto surge la figura de un coordinador interno,
docentes de la propia escuela, identificado por su sintonia con el programa y su capacidad de
liderazgo, el cual es capacitado en vistas a que se convierta en el encargado de dar sostenibilidad
a lo largo del tiempo al mismo.

En el ambito de la autoestima, se plantea que este no se da de manera aislada al proceso de
mejoramiento, la estrategia involucra cuatro niveles de trabajo: 1- La organizacion en su conjunto:
intentandose integrar a todos los miembros de la comunidad escolar en el proceso de innovacion.
La estrategia pasa por que la escuela esté “interiorizada” del proyecto y sus resultados. 2- Los
docentes: Es a través de la adquisicion de mayores competencias y de la constatacién de mayores
niveles de aprendizaje en los alumnos que el profesor mejora su autoestima profesional y personal,
en este sentido que el profesor tome conciencia de lo mismo es parte importante de la estrategia.
3- Padres y apoderados: al integrar a los padres a través de la informacion sobre los progresos de
sus nifos y la entrega de herramientas que permitan apoyar los procesos en el hogar, su desercion
por insatisfaccion disminuira. 4- Los alumnos involucrados en el proyecto: mejoraran su
autoestima basicamente a través del mejoramiento del rendimiento y la adquisicion de nuevas
habilidades en las areas centrales del proyecto.

En el informe final se destacan una serie de recursos con los que la ATE aport6 a las escuelas,
entre estos se pueden contar, libros, cuadernos para los nifios, material fungible para la sala,
documentos de apoyo, pruebas, fichas, etc. entendiéndose que estos son un aporte mas alla de lo
que cubre el presupuesto propuesto en los TDR. Esto se desprende desde una de las sugerencias
hechas que consiste en ‘revisar el fondo asignado por escuela, ya que hay gran diferencia entre el
monto asignado y el costo real’.

L] Asistencia Técnica Los Bellotos del Norte.

La estrategia metodoldgica se situa en cada escuela como una cultura particular, destacando
metodologias que incorporan el saber de los docentes y los distintos actores en general,
enfatizando en el desarrollo de las capacidades existentes. De caracter procesual, pone el foco de
su accién en la centralidad de los aprendizajes como el eje del mejoramiento distinguiendo actores
y nivel de responsabilidad de estos. Finalmente, se esboza una loégica de salida paulatina, en
funcion de promocion niveles de autonomia mayores en la escuela.

Entre los procedimientos y metodologias a implementar destaca el de la investigacién accién
donde los actores pertenecientes a ella (Desde directivos hasta estudiantes) elaboran su propio
diagndstico para definir estrategias y acciones en funcién del mejoramiento del establecimiento.

A la vez proponen algunos criterios orientadores que se traduciran en acciones de la estrategia,
estos son: Apoyo y seguimiento, un trabajo cercano con docentes y alumnos donde existan
instrumentos e indicadores que expliciten el nivel de progreso; participacion, donde se convoca al
conjunto de actores de la institucion escolar y se establece con los estamentos el punto de partida
y el punto a llegar; creacion y fortalecimiento de redes, estableciendo una articulacion entre la
escuela, el sostenedor y el entorno.

La estrategia de asistencia técnica en el area de Gestidon Escolar, segun da cuenta el Informe final,
se orienté procesualmente, sujeta a una temporalidad anual, desde la presentacion del proyecto a
las escuelas hasta la instalacion de capacidades, con dos fases intermedias: la definicién de tareas
concretas y el acompanamiento segun necesidades. Conjuntamente, los equipos de gestion debian
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elaborar planes de mejoramiento en funcién de sus caracteristicas y necesidades particulares. De
acuerdo a lo anterior, la periodicidad varié dependiendo de la fase en curso en forma decreciente.

En el area de Gestion Curricular las fases de trabajo fueron tres: reconocimiento inicial (insercién);
adaptacién y concrecion. Entre las dos primeras el método de trabajo relevado es el taller, con
metodologias activo-participativas y posteriormente, el modelaje y acompafiamiento en aula, junto
a la elaboracion y monitoreo de planes de accion.

Por otra parte, en el area de Gestién de la Convivencia se produce un cambio de estrategia desde
un trabajo especifico a la incorporacién transversal en las areas de Gestién Curricular y Gestion
Escolar y, junto a ello, se explicita la marginaciéon de la tematica de clima laboral de la que se da
cuenta como un fuerte emergente.

Por ultimo, Gestion de la Convivencia se produce un cambio de estrategia desde un trabajo
especifico a la incorporacion transversal en las areas de Gestion Curricular y Gestidén Escolar v,
junto a ello, se explicita la marginacion de la tematica de clima laboral de la que se da cuenta como
un fuerte emergente.

= Asistencia Técnica El Tamarugo.

El centro de esta propuesta esta mas bien estructurado en aquello que ocurre al interior de las
aulas. A la lectura de los dos informes, pareciera que el componente Gestion Institucional les costo
mas trabajarlo, tanto como propuesta como implementacion.

El objetivo que se plantea la institucion, coherente con los TDR de la iniciativa es mejorar los
aprendizajes de los alumnos a través de incrementar la capacidad de aprendizaje y reflexion
institucional, en definitiva se propone la constitucion de una comunidad de aprendizaje. Para esto
se estima necesario generar un clima propicio, a nivel organizacional, laboral y de aula lo que se
conseguird generando instancias colectivas de trabajo que comprometan a todo los integrantes de
la institucion y que permitan ir sustituyendo las estructuras verticales por equipos de trabajo. Es
posible pensar, a partir del Informe de Cierre de la iniciativa que lo que resulté también una
dificultad para la transformacion de practicas institucionales fue la ausencia de estructuras
decisionales, no sélo la verticalidad de éstas.

Se resalta dentro de la estrategia inicial y también se observa en el informe final el monitoreo y la
evaluacion como un elemento clave para el proyecto. Se especifican modalidades de evaluacion
diagndstica a los alumnos con test estandarizados, se elaboraran instrumentos que aporten
informacion respecto de la calidad de la transferencia en los subsectores basicos del curriculum asi
como también se plantea recoger informacién respecto a la apropiacién de la escuela de la
propuesta, cambio de interacciones en el aula, cambio en las expectativas de padres y profesores
respecto del aprendizaje de los nifios como también del mejoramiento de autoestima.

En el los dos informes analizados de esta entidad se releva como eje de la asistencia técnica el
que las transformaciones deben generarse desde el interior de la propia institucion para que
puedan trascender en el tiempo. Un segundo elemento considerado central para esta universidad
es la vision indagativa con que se asume la tarea ya que se estima que “Es un error suponer que
es posible comprender las caracteristicas de un fendmeno complejo, y mas aun, definir
anticipadamente las soluciones, sin un profundo conocimiento de la institucién, de su historia y de
sus desafios. También se releva el propdsito de mejorar las interacciones tanto a nivel institucional
como a nivel de las aulas; concepto acorde tanto a la construccién de comunidades de aprendizaje
como central en el Aprendizaje Mediado.

Un elemento estratégico se revela en el planteamiento de la universidad frente al rechazo inicial de
las escuelas a la asistencia técnica, el que se cataloga como resistencia cultural y donde “el
planteamiento de la Consultora frente a las Escuelas fue cauto, y se focalizé en tratar de establecer
un vinculo inicial de confianza a partir de una actitud de escucha que posibilitara la construccion de
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demandas por parte de las organizaciones involucradas. De esta forma, de manera gradual fue
posible ir abriendo espacios a la propuesta inicial, fundamentalmente con relacién al ambito
pedagdgico, cuyo contenido despertd interés en varios docentes y directivos, por tratarse de
posturas innovadoras y a la vez especificas, que probablemente lograban ir sistematizando una
serie de experiencias de aula registradas en la vivencia de estos actores”

Es a partir de ese dialogo o negacion de éste donde la propuesta parece establecerse y entre las
acciones realizadas, se sefialan:

La propuesta inicial

En el afio 2003 se organiza el plan de accién de la AT en torno a cuatro ejes de accion:
Fortalecimiento de los procesos pedagdgicos; Fortalecimiento de gestién, clima y convivencia
escolar; Trabajo con padres y comunidad y Prevencion y atencion a las Necesidades
Educativas Especiales.

Se plantea la instalacion gradual en las escuelas del Programa de Desarrollo de Habilidades
del Pensamiento, el que constituye una propuesta empaquetada y certificada, por esta
universidad.

Se propone también la implementacion de un programa de Talleres de Habilidades Cognitivas
a alumnos del primer ciclo de la ensefianza basica los que posteriormente se espera sean
continuados por los docentes.

Se implementa durante el 2004 el Diplomado en Innovacién y Mejoramiento Educativo,
destinado en forma exclusiva a profesores de las cinco escuelas con las que trabaja la
universidad, el que se comienza con la participacién de cuarenta de los sesenta profesores
inscritos inicialmente, entre los cuales se encuentran docentes de aula, jefes técnicos y
directores el que finaliza el 2005 con la titulacion de treinta docentes.

Se realiza modelaje en aulas durante dos afios.

Inclusién de estudiantes en practica y de apoyo en la sala.

plantea un equipo de nueve personas, con una destinacion de 76 horas

semanales destinadas al proyecto.

44.2.

Matriz Comparacion AT/Caracteristicas de la Asistencia Técnica.

Etapa Implementacion / Continuacion.

AT Los Arrayanes Los Canelos La Palma El Chafar El Peumo Los Bellotos El Tamarugo.
Chilena del Norte
Modelos Administrativa -Es posible -Modelo de | - Hacen - Las Escuelas | - Equipos de -Se propone la
}Gestion (convivencia y conocer nudos | calidad. clases cambian y se gestion constitucion de
Institucional. gestion que demostrativ | reestructuran. elaboran una comunidad
educativa) obstaculizan el asy planes de de aprendizaje.
mejoramiento entrega de mejoramiento
de la escuela. material. (Caracteristic
asy
necesidades
particulares).
- AT situados -Proceso de - La gestion -Las
en un rol de autoevaluac dela transformacione
mediadores. ion: convivencia s deben
Diagnostico se incorpora generarse
institucional aestaareay | desde el interior
ala de la propia
Elaboracion curricular. institucion.
plan
mejoramien “Vision

to
organizador

indagativa con
que se asume
la tarea.
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-Se releva el
propésito de

mejorar las
interacciones
tanto a nivel
institucional
como a nivel de
las aulas
Efectividad/ Preocupaci | Proponen - La escuela -Investigacion | Monitoreo y la
Mejora én por realizar “interiorizada” Accion. evaluacion
beneficiario | difusion del proyecto y como un
sy experiencia | sus resultados. elemento clave
resultados. s exitosas. para el
proyecto.
Seguimient | Incorporan - Se convoca | -El
o plan de Reuniones al conjunto mejoramiento
mejoramien | y de actores surge desde el
to. evaluacione perteneciente | interior de la
s con UTP s ala escuela | escuela.
y directores y se
en funcion establece con
de los los - Se especifican
resultados. estamentos modalidades de
el punto de evaluacion
partida y el diagnostica a
punto a ||egar los alumnos
para definir con test
estrategias y estandarizados.
acciones en
funcioén del
mejoramiento
del
establecimien
to.
Instrumentos
e indicadores
que expliciten
el nivel de
progreso
Modelos Agrupa a los -Entrega de | -Enfasis en la -Apoyo y | - Monitoreo y la
Gestion docentes de materiales y | lecturay la seguimiento, evaluacion
Curricular. primer ciclo. clases escritura. como un
demostrativ elemento clave
as. para el proyecto
- Docentes - Continuidad -Trabajo
acatan dela cercano con
marcos metodologia docentes y
establecido de ensefanza alumnos.
s. através de
todos los
cursos.
Coordinador
interno en la
escuela:
identificado por
su sintonia con
el programa y
su capacidad
de liderazgo.
Marco - Docente es -Cambio de
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conceptuales de: guia del interacciones
gestion proceso, en el aula
curricular planifica las
actividades, - Cambio en las
registra expectativas de
diariamente el padres y
desempenfio de profesores
los alumnos en respecto del
cada actividad aprendizaje de
por lo que los nifios
posee
informacion -Mejoramiento
clara sobre los de autoestima.
progresos y
dificultades de
cada alumno.
Actores y Directivos: Docentes. Directivos. UTP. Directivos. Directivos. Directivos.
roles Facilitan. Equipos Docentes. Director. Docentes. Docentes. Docentes.
considerados Apoderados: directivos. Estudiantes | Docentes. Padres. Padres. Padres.
participan. Padres. Coordinador Sostenedor.
Docentes: interno. Redes.
ensefan.
Alumnos:
aprenden.
Sostenedores.
Supervisores.
Asesores CPA.
Modelos de -Lectura en - Mejorar los
aprendizaje voz alta — aprendizajes de
Estudiantes compartida — los alumnos a
guiada — través de
independiente; incrementar la
Escritura capacidad de
interactiva — aprendizaje y

independiente.

-Organizadas
en un proceso
continuo

-Involucra a
todos los
ninos,
respetando sus
ritmos.

- Los alumnos
involucrados
en el proyecto:
mejoraran  su
autoestima
basicamente a
través del
mejoramiento
del rendimiento
y la adquisicion
de nuevas
habilidades en
las areas
centrales  del
proyecto.

reflexion
institucional,
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Modelos de - Cambia de - Capacitacion - Concepto
aprendizaje modelo de en réplica del acorde tanto a
docente capacitacion a modelo de la construccién
modelo de entrenamiento de
aprendizaje entre pares al comunidades
practico. interior de la de aprendizaje
escuela. como central en
el Aprendizaje
Mediado.
- Coordinador
interno
establecimient
0, capacitado
en vistas a que
se convierta en
el encargado
de dar
sostenibilidad
-Es a través de
la adquisicién
de mayores
competencias
ydela
constatacion
de mayores
niveles de
aprendizaje en
los alumnos
que el profesor
mejora su
autoestima
profesional
Que el
profesor tome
conciencia de
lo mismo es
parte
importante de
la estrategia.
Instrumentos Test. Plan de Planes de - Planes de
Propuestos. Pruebas de mejoramien mejora. mejora.
logro. to.
- Se elaboraran
instrumentos
que aporten
informacion
respecto de la
calidad de la
transferencia en
los subsectores
basicos del
curriculum.
Inclusién del Sostenedores y - Contabilida | -Integrar a los Creacion y - Importancia
contexto estudiantes, Condicione | d abierta. padres a fortalecimient | profundo
incluidos en un S previas: través de la o de redes, conocimiento
nivel de Exclusivida informacion estableciendo | de la institucion,
trasmision y d/ sobre los una de su historia y
recoleccion de Compromis progresos de articulacion de sus
informacion. o del sus nifios y la entre la desafios.
sostenedor/ entrega de escuela, el
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Compromis

herramientas

sostenedor y

o del que permitan el entorno.
supervisor/ apoyar los
Recursos/ procesos en el
Prioridad. hogar, su
desercién por
insatisfaccion
disminuira.

Metodologia Talleres por Taller gestion Elaboracion La principal Sujeta a una - Se
actor y directiva para y monitoreo estrategia temporalidad plantea la
acompanamient | el de un plan metodoldgica anual, desde instalacion
o al aula. mejoramiento de utilizada los la gradual en las
Periodicidad del clima. mejoramien primeros afos presentacion escuelas del
decreciente. Talleres de to. fue la del proyecto Programa de

capacitacion. capacitacion alas Desarrollo de
1- que apunten | Ambitos: masiva de escuelas Habilidades del
al cambio de Mejoramien docentes (ala hasta la Pensamiento, el
creencias y tode la que se instalacion de | que constituye
conocimiento y | calidad de sumaban capacidades, | una propuesta
comprension la gestién docentes con dos fases | empaquetada y
de practicas institucional directivos y intermedias: certificada, por
alternativas. . UTP). la definicion esta
2- talleres de Mejoramien de tareas universidad.
planificacion to de los concretas y el
C/15d. resultados Enel acompanami
SeremiEes t_ranscurso del ento seguin
de los tiempo se hace | pecesidades.
e, refere_nmq alas
capacitaciones |5
p—— agregando T
Acompafiamien e S came periodicidad
to a las aulas. el Ve
. dependiendo
Desarrollo modelamiento B B Eee en
Clases profesional de las curso en
demostrativas | — personal, estrategias yla | ¢5m 4
docente. r'etroalimentaci EeredEie.
Taller para 6n, por parte
padres. <L:ijeéun monitor = oo
(yen 9
algunos casos tambiénla
UTPy implementacién
Directores) de un programa
omoling de Ta}lleres de
forma en que Hab|I|_d_ades
los docentes Cognitivas a
alumnos del

transfieran sus
experiencias a
sus clases.

primer ciclo de
la ensefianza
basica los que
posteriormente
se espera sean
continuados por
los docentes.
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-Se implementa
durante el 2004
el Diplomado
en Innovacion y
Mejoramiento
Educativo,
destinado en
forma exclusiva
a profesores,
entre los cuales
se encuentran
docentes de

aula, jefes
técnicos y
directores.
Estrategia Analisis critico Cambio en la 1 Consultor Pruebas  por | Reconocimie Estima
Gestion de la e incorporaciéon | estrategia, se en gestion nivel, Entrega | nto inicial | necesario
Asistencia de nuevas disminuyen pedagdgica de materiales, | (insercion); generar un
Técnica. estrategias que | talleres y se . Capacitacion adaptacion y | clima propicio,
respondan las aumenta colectiva de | concrecion. a nivel
preguntas qué- | trabajo en la 1 Consultor docentes, Entre las dos | organizacional,
cémo-cuando sala, esto en gestion acompafamien | primeras el | laboraly de
ensefar. mediado por institucional to a docentes, | método de | aulalo que se
Incorporacion las peticiones (por trabajo conseguira
paulatina de de los establecimient relevado es | generando
actores cefiidos | docentes. 1 Asistente oy nivel.) el taller, con | instancias
a sus roles. que — metodologias | colectivas de
Esquema: reemplaza Acompafiamie | activo- trabajo que
Se estructura al profesor nto a equipos | participativas | comprometan a
una linea de 1taller a cuando directivos, y todo los
base con principio de este trabaja capacitacion 'y | posteriorment | integrantes de
diversos mes. con los acompanamien | g el | lainstitucion y
actores, esta es consultores. to . 8 | modelaje y | que permitan ir
cuali-cuanti. 2 semanas de coordinadores. | acompafiami | sustituyendo las
apoyo en la ento en aula, | estructuras
sala de clases. junto a la | verticales por
A partir del elaboracion y | equipos de
segundo afio de | 1 taller monitoreo de | trabajo.
implementacion | evaluativo a fin planes de
se desarrolla de mes. accion.
monitoreo
interno de la —
AT, Incorpor.aC|on a
las reuniones _
de los equipos - Se realiza
de gestion modelaje en
(2afio) aulas 51urante
dos afios.
- Inclusion de
Incorporacién estudiantes en
de una practica y de
estrategia de apoyo en la
supervision. sala.
Materiales Materiales Guias de -Libros, =
entregados. didacticos y trabajo para | cuadernos
planificaciones. los para los nifios,
(Reforzamiento estudiantes. | material

remedial)
Manual
sustento
tedrico trabajo
matematicas.

fungible para la
sala,
documentos de
apoyo,
pruebas,
fichas, etc.
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4.4.3. Sintesis.

En los aspectos mas recurrentes en este ambito —caracteristicas de la AT-, las instituciones
ejecutoras, muestran un gran despliegue de recursos para identificar los aspectos mas relevantes
de su estrategia.

En tanto, técnicas la mayoria enfatiza los procesos de diagndstico, planificacion, monitoreo y
evaluacion. Aunque no todas lo comprenden como un contenido metodoldgico de trabajo con y en
las escuelas.

También se observa recurrencia en la declaracion de metodologia de taller y transferencia de
conocimientos, pese a que algunos enfoques enfatizan el reconocimiento del ‘saber docente’ y
otras, el traspaso de informaciéon desde un saber a un no-saber. En este ambito cabe también lo
concerniente a la cualidad situada de la estrategia, donde se presenta una relacion entre
reconocimiento de saber preexistente a la AT (en los docentes y las escuelas) y una metodologia
situada.

El aspecto que mayor variabilidad presenta es la concepcién proceso, temporalidad, metas
intermedias y actores de la comunidad escolar, en una mirada estratégica. De hecho, no siempre
las estrategias se articulan como tal, siendo algunas so6lo un conjunto de técnicas y/o una
secuencia de metas y actividades que discurre en una légica paralela al marco tedérico-conceptual
referenciado, debilitando la relacion teoria —accion.

Las propuestas con mayor o menor formulacion al respecto, evidencian un aprendizaje desde la
practica de acuerdo al enfoque inicial, es decir, aquellas propuestas que inician la asistencia
técnica con una mirada mas acotada incorporan aprendizajes de menor riqueza que aquellas que
se situaron desde una mirada mas compleja.

4.5, Caracteristicas de Contexto del proceso AT.

4.51 Descripcion aspectos relevados por Instituciones de Asistencia Técnica.
. Asistencia Técnica Los Arrayanes.

Ademas del analisis sobre las politicas focalizadas de mejoramiento que la propuesta pone al
centro para configurar un cuadro comprensivo que situe los énfasis de la propuesta (aula —actores
—cambio estructural y curricular), se realiza un analisis critico respecto del tratamiento mediatico y
el imaginario en torno a las ‘escuelas criticas’ y su impacto en la cultura de a escuela y su
motivacién y/o resistencia a la iniciativa ministerial.

Lo anterior se complementa con andlisis sociodemografico de las comunas en las que se
encuentran las escuelas y en términos especificos de éstas y el uso que realizan de los diferentes
recursos a su disposicion.

L] Asistencia Técnica Los Canelos.

Desde los informes analizados, uno de los aspectos mas llamativos y mayormente destacados es
la reflexion sobre el tipo de profesional que es bueno para trabajar en una escuela critica. En este
sentido, en la institucidon se construyen y explicitan ciertas competencias y criterios de seleccion
para los profesionales asesores a los que atribuyen un factor importante del éxito en sus
intervenciones.

Los Canelos realizd ajustes en su disefio importantes al momento de iniciar la asesoria, esto

debido a la distribucion geografica de las escuelas, en el informe de cierre sefialan que esto es
tomado como una oportunidad—ventaja, ya que les permitia trabajar apegados al contexto. En el
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transcurso de la experiencia los problemas emergentes, las dificultades en la transferencia de los
aprendizajes de los talleres a las propias practicas de los docentes y la peticién de los docentes,
movilizaron los recursos de la institucion orientandola hacia las clases demostrativas y el trabajo en
las aulas.

Ya al segundo afio del proceso, se anuncian escuelas donde la posibilidad de lograr una
sustentabilidad era remota. Esto da cuenta de una reflexién de la institucién que abarca al menos
los puntos que no se consideran capaces de movilizar. En esta situacion acuden a los
sostenedores quienes no toman medidas inmediatas y sélo al final del 3° afo se reportan, en
algunos establecimientos, los cambios que habia pedido la AT. ‘No obstante haber acuerdo al
respecto con el DEPROV vy, en la mayoria de los casos, con los mismos sostenedores, estos
ultimos hicieron primar criterios personales o politicos y retardaron o evitaron la toma de
decisiones’.

] Asistencia Técnica La Palma Chilena.

Si bien en la propuesta inicial se alude a variables sociales y econdémicas, no se ahonda en este
sentido porque la institucion estructura su accion en variables del interior de la organizacion
escolar.

Otra manera de evidenciar condiciones de contexto puede leerse a partir de lo manifestado como
condiciones previas, donde se explicita la necesidad de apoyo tanto de sostenedores como de
supervisores del MINEDUC.

. Asistencia Técnica El Chanar.

No se analiza al contexto como variable de la intervencién. Aunque se plantea que una forma de
paliar la situacion de vulnerabilidad en que se encuentran las escuelas focalizadas es mediante la
entrega de material.

L] Asistencia Técnica El Peumo.

Existe una reflexion sobre la politica publica en la propuesta, en el inicio de la misma se imbrican
aspectos relacionados con la politica de focalizacion, las condiciones de vulnerabilidad de los
estudiantes, su relaciéon con los puntajes SIMCE y las menores oportunidades de aprender de los
alumnos de sectores de pobreza. No se alude a una adaptacion al contexto nacional de la misma,
si a una adaptacion del programa a México y también el argumento de que este programa funciona
en sectores de pobreza de EEUU con estudiantes de habla hispana.

Uno de los rasgos singulares de la propuesta se relaciona con la inclusion de los compromisos de
gestion y su validacidon como una herramienta con la cual se podian promover procesos de mejora.
En este sentido la utilizacion que se hizo de los mismos y su correlacion con las pruebas que
proponia el modelo, son parte de un esfuerzo mayor que buscaba alinear a distintos actores
(DEPROV, Sostenedor, directivos, UTP, docentes) con su propuesta.

L] Asistencia Técnica Los Bellotos del Norte.

La estrategia integra al contexto como un elemento estratégico en el desarrollo de la escuela,
estableciendo la importancia de una articulacion entre el sostenedor, la escuela e instancias de la
comunidad que pueden aportar en los procesos de aprendizaje al interior de la misma. En el
informe final se aprecia el tipo de relaciones que establecieron con los sostenedores siendo el
trabajo con el territorio mas invisible.

A su vez, incorpora como parte de la cultura escolar, el componente histérico de la misma, desde el

cual la condicién de critica pasaria a ser parte de una trayectoria institucional donde el foco en el
aprendizaje se ha desplazado como eje articulador de las practicas de los establecimientos.
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Frente al contexto, el PIIE relavaba tres instancias como importantes, sostenedor, territorio e
historia. el ambito mejor logrado fue el trabajo con los sostenedores

. Asistencia Técnica El tamarugo.

La consideracion del contexto en la propuesta inicial de esta institucién solo se realiza en forma
global, el cambio de foco de procesos a resultados, la inversion publica en educacién que no
reditia en mejoras sustanciales en logros de aprendizaje.

Sin embargo, en el informe final si se realiza una contextualizacion donde se entregan las
caracteristicas de las Escuelas Criticas, se les adjudica un tiempo de permanencia significativo en
el Programa de las 900 Escuelas y la mantencion de bajos resultados de aprendizaje. Ademas se
inserta esta iniciativa ministerial como parte de la Campafia de Lectura, Escritura y Matematicas.

En el citado texto también se explicita la necesidad de respaldo que debian tener las instituciones
asesoras de parte tanto de los sostenedores como de los Departamentos Provinciales de
Educacion.

4.5.2. Matriz Comparacion AT/ Contexto.

Contexto.
Los Arrayanes El Canelo | La Palma El Chanar El Peumo Los Bellotos El Tamarugo
Chilena del Norte
Experiencia No Explicitan. Sefialan No Explicitan. No Explicitan. | No Explicitan. | No Explicitan. No Explicitan.
previa como conocimient
contexto. 0 a partir de
experiencia
previa.
Contexto No Explicitan El contexto Mayormente Contabilidad No Explicitan. No Explicitan. No Explicitan.
pasivo/activo. puede enfocados en abierta.
supervisar. factores internos
de la institucion
Condiciones
previas:
Exclusividad/
Compromiso del
sostenedor/
Compromiso del
supervisor/
Recursos/
Prioridad..
Actores visibles Sostenedores y Deprov. Sostenedores No Explicitan. Padres. Sostenedor. No Explicitan.
en el contexto. estudiantes, Supervisore | Supervisores DEPROV. Organizaciones
incluidos en un S. DEPROV. comunitarias.
nivel de trasmision
y recoleccion de
informacion.
Territorio como No Explicitan. Consideraci | No Explicitan. No Explicitan. No Explicitan. Creacion y el No Explicitan.
contexto. on territorial fortalecimiento
en de redes de
planificacié organizaciones
n del sociales
trabajo.
Antecedentes Analisis de No Cuestionan No Explicitan. | Politica No Explicitan. Analisis contexto
nacionales como | Resultados Explicitan. impacto otras Publica de temporal.
contexto. dominio publico. iniciativas. Como focalizacion.
Analisis el P900. - Importancia
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comunicacional No Explicitan. profundo
tratamiento en los conocimiento de
medios del tema. la institucién, de
Andlisis socio- su historia y de
demografico sus desafios.
comunas donde se Analisis marco
encuentran las politica publica.
escuelas.
Consideracién
P900
Antecedentes Andlisis No No Explicitan. No Explicitan. Respaldo No Explicitan. No Explicitan.
internacionales experiencias Explicitan. tedrico de la
como contexto. internacionales de efectividad de
focalizacion. la iniciativa en
contexto
internacional

4.5.3. Sintesis.

Las instituciones de asistencia técnica, en su mayoria consideraron el contexto en sus propuestas.
Esto lo realizaban de una manera heterogénea, anteponiendo las dificultades o los recursos que
podia presentar. Uno de los actores del contexto mas requeridos fueron los sostenedores y
supervisores, quienes podian ser aliados o dificultadores, en base a la velocidad y la capacidad de
respuesta que poseian frente a las situaciones emergentes durante el proceso de asistencia.

Finalmente, otro rasgo diferenciador entre las propuestas es la capacidad de inclusién del contexto
territorial entre las estrategias desarrolladas, en donde podia existir una mayor visibilidad o una
invisibilidad, dentro del mismo incluimos a los padres y apoderados, quienes eran vistos como
actores relevantes con un rol de apoyo al establecimiento. Un aspecto que compartieron fue, la
necesidad de integrarlos activamente, sin embargo esto no fue logrado con la misma profundidad
en todos.

5.1. La Politica Publica como Contexto de la Iniciativa

La Asistencia Técnica a Escuelas Criticas se ubica en el marco de una politica publica orientada a
responder a los desafios de equidad y calidad en educacion y es una iniciativa desarrollada por la
Secretaria Regional Ministerial de la Regién Metropolitana del MINEDUC.

Esta experiencia fue ejecutada por diferentes Instituciones de Educacion Superior, con el objeto
final de elevar los resultados de los establecimientos en la medicion estandarizada SIMCE de
cuartos basicos, en un horizonte de cuatro afios, a través de acciones en las areas de gestion
curricular, directiva y de la convivencia.

Estos establecimientos, inicialmente 66 escuelas basicas de la Region Metropolitana, recibieron
Asistencia Técnica (AT) de Universidades e Instituciones especializadas en Educacion, desde el
afio 2002 y hasta el afio 2005.

. Quién y como se cont6 la historia.

La Asistencia Técnica a escuelas criticas fue comunicada a los actores directamente involucrados,
a saber, las escuelas focalizadas seleccionadas, a través de variadas instancias y conductos. En
un plano, es posible diferenciar quién o quienes informan a las escuelas, en otro, en qué instancias
esto sucede y por ultimo, cuales son los contenidos y énfasis puestos en la transmision de esta
iniciativa.
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Los organismos que comunican esta focalizacion a las escuelas, abarcan la Secretaria Regional
Ministerial de Educacion, Direcciones Provinciales, Sostenedores y Asistencias Técnicas. No se
aprecia en el relato de los actores entrevistados, un conducto unico y predeterminado, a través del
cual se entregara la informacion respecto de la iniciativa, por el contrario, se infiere mas bien una
accion poco coordinada.

“Nosotros no tuvimos una comunicacién oficial. Simplemente llegé [la AT], y nos dijo:
ustedes fueron seleccionadas para un apoyo técnico, y fueron ellos en definitiva, yo no
recuerdo que hayan venido ni del Departamento de Educacion, ni de la Direccion
Provincial” (Director/a, Escuela Las Calas).

“A nosotros nos informé el Ministerio, el Supervisor” (Director/a, Escuela Las Azucenas).

“Yo fui convocado por la Secretaria Ministerial de Educacion con [el Secretario Regional
Ministerial] a la cabeza” (Director/a, Escuela Los Pensamientos).

“No sé, yo no sé si fue una reunion que hubo a nivel de Municipalidad o Corporacion que
se presentd la consultora, eh...no sé en realidad esa parte, no sé como llegaron,
realmente...” (Director/a, Escuela Las Afafiucas).

En esta linea, las AT lamentan el rol jugado por el Ministerio en esta primera fase, pudiendo facilitar
el encuentro e instalacién de las AT en las escuelas, a través de una accion e informacion mas
directa y certera.

“Esa coordinacion, ese apresto, el preparar el terreno para que el trabajo se diera en
mejores condiciones, no estuvo. Y eso (...) limité bastante las posibilidades de todo”
(Coordinador/a AT, La Palma Chilena).

Quienes recepcionan la informacién sobre la focalizacidon e iniciativa, ya sea por parte del
Sostenedor u otras instancias ministeriales, son los Directores/as de los establecimientos, quienes
-en su mayoria- retransmiten esta informacién a los docentes en Consejos de Profesores,
acompafados en algunas ocasiones, por Supervisores o las propias Asistencias Técnicas.

“(...) recuerde que en ese tiempo yo no estaba como Jefe Técnica, entonces, todo eso,
cuando se dio la informacién, se la dio el Director/a y la Jefa Técnica -de ese momento-.
Nosotros nos enteramos por la reunién [con todos los docentes]” (UTP, Escuela Las
Azucenas).

“Bueno, el Director/a fue super transparente, me dijo en estas condiciones esta escuela,
todo y que estabamos trabajando con la AT” (UTP, Escuela Los Pensamientos).

“A través de la Director/a en un Consejo de Profesores” (UTP, Escuela Las Hortensias).

Ahora bien, en cuanto a los contenidos que se informan a las escuelas, cabe realizar una
primera distincion. Se fusiona en un mismo momento y acto, la focalizacién y categorizacion
como “escuela critica” y la iniciativa publica orientada a responder a tal estado de situacion.
Entonces, las escuelas recepcionan como un todo, la evaluacion técnica sobre su quehacer y
las acciones orientadas a modificar este estado.

“En términos de que las escuelas como estaban tan mal, tan bajos los resultados que se
habian tenido, se les iba a hacer una asesoria, con gente externa y que los iba a apoyar
en todos los procesos tanto pedagdégicos como de gestion” (UTP, Escuela Las
Anafiucas).

“(...) nos da la informacion de que fuimos calificadas como escuela critica por los bajos
resultados del SIMCE el afio 99, y que ibamos a tener una asesoria externa que era, no
sabiamos si era la AT X, si era la AT X, porque habian como varios... postulantes” (UTP,
Escuela Las Hortensias).
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En contrapunto, es posible apreciar en los Asesores/as Técnicos/as —que trabajaron
directamente con las escuelas- una perspectiva mas global de los indicadores utilizados en la
focalizacion como escuelas criticas, concordantemente con los TDR de la iniciativa, dentro de
los cuales tiene preeminencia el indicador SIMCE.

“la primera vez que escuché de las escuelas criticas, en realidad, hablaban de varios
indicadores para llegar a ser escuelas criticas, pero siempre cuando ibamos a las
reuniones con el Ministerio, nos juntabamos con las instituciones, el tema era sobre el
puntaje SIMCE y un alto indice de vulnerabilidad o de repitencia. Eran los indicadores, lo
que me indicaban a mi que, como instituciones nos quedaba el tema de ver SIMCE,
porque finalmente la meta que tenia estas instituciones era subir el puntaje SIMCE, ese
era un indicador que querian” (Grupo de Discusion, Asesores/as Técnicos/as).

Estos actores, asocian este indicador, bajos resultados en la medicion SIMCE, a factores de
orden interno, a saber, las condiciones de vulnerabilidad de los estudiantes y las competencias
docentes, en establecimientos ‘deteriorados’.

“recuerdo que lo del SIMCE era un elemento fuerte, pero al menos en mi recuerdo, era
sobre todo que ibamos a escuelas que estaban muy mal, con alumnos con mucha
dificultad, en situaciones sociales bien extremas, una imagen también como de
profesores sin demasiadas capacidades, era todo un... por lo menos en mi recuerdo, era
mas esa sensacion de ir a escuelas muy deterioradas, y que como consecuencia tenian
SIMCE bien atascado” (Grupo de Discusién, Asesores/as Técnicos/as).

En esa linea, es notoria la sorpresa que todas las escuelas resefian respecto de la
categorizacién como escuelas criticas, manifestando desconcierto entre la evaluacion técnica
que se presenta por parte del Ministerio y la propia valoracion existente al interior de la escuela.
Los resultados de las pruebas estandarizadas, SIMCE, aparecen solo en ese momento, como
un parametro evaluativo de la escuela en su conjunto.

“No sentiamos que habiamos sido tan mal calificados por las evaluaciones SIMCE, ni
tampoco pensamos que la Direccién Provincial, tendria algun tipo de calificacion o
division” (Director/a, Escuela Las Calas).

“Que estabamos dentro de las escuelas criticas, ahora eh... en un momento uno, o sea
siempre, no te dan como todas las categorias, no pensabamos que estabamos tan mal”
(Director/a, Escuela Las Azucenas).

A este desconcierto, de fuerte impacto emocional asociado al temor y la frustracion, se suman
las primeras interpretaciones en torno a esta condicién, la que tiende a instalarse como un
estado con pocas perspectivas de cambio, interpretacion a la que contribuye tanto la instalacion
mediatica del tema como la propia informacién transmitida en algunas escuelas, emplazando el
fantasma del cierre de los establecimientos.

“(..) era un temor que se instalé en los profesores. Por lo que se escuchaba, por lo que se
veia en las noticias que las escuelas mas malas iban a ser cerradas y todo, entonces ese
temor... porque nunca se dijo asi literalmente saben que estas escuelas malas se van a
cerrar” (UTP, Escuela Las Afafiucas).

“Después vino el Departamento de Educacion, cuando fuimos catalogados como escuela
critica porque éramos mala y venian y nos decian que iban a cerrar la escuela y que todo
era porque éramos malos y que los profesores iban a quedar cesantes y yo les dije que
no nos gustaba que nos amenazaran” (UTP, Escuela Las Calas).

“bueno de ser Escuela Critica, a nosotros nos puso en... en... fue como muy dolorosa la
situacién, para nosotros... lo que se pone critico, estar poco menos que en la UTI...”
(Director/a, Escuela Las Hortensias).
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No sélo las escuelas lo perciben de esta forma, también las Asistencias Técnicas refieren como la
focalizacion se transforma en una “estigmatizacién” que fragiliza las relaciones al interior de la
escuela y de ésta con el entorno. De hecho, los Asesores/as Técnicos/as también dan cuenta del
fantasma del cierre de las escuelas, como consecuencia de una trayectoria de resultados bajo el
parametro esperado. No obstante, la ‘estigmatizacién’ es un factor que también contribuye en la
movilizacién interna de las escuelas y que luego se expresa en la busqueda de estrategias para
abordar la situacion en la que se encuentran.

“Entonces eran escuelas que reiteradamente venian mal, digamos, mal en resultados
académicos (...) me recuerdo eso, mas que el tema del... [SIMCE] (...) y era un poco o
se mejoran o se cierran” (Grupo de Discusion, Asesores/as Técnicos/as).

“no surgié una estrategia de sensibilizacion de un proceso previo en donde generaramos
también un vivir un duelo, o sea, porque estas escuelas fueron maltratadas
comunicacionalmente, fueron totalmente vilipendiadas en la prensa, escuelas UTI fueron
llamadas, escuelas que tenian que terminar, escuelas ultimas, por lo tanto el impacto
mediatico que se sinti6 en ese momento logré impactar negativamente en los
establecimientos, por lo tanto, nadie queria sentirse estigmatizado por escuelas criticas,
por este programa” (Coordinador/a 2 AT, Los Arrayanes).

Al parecer, la focalizacion y el traspaso de esta informacién a las escuelas, rompe en forma
abrupta un cierto continuo de relacion entre las escuelas y el Ministerio, en el que los resultados de
aprendizaje se ponen al centro y los docentes como factor vinculante de los mismos. A ello se
suma, que la focalizacién irrumpe publicamente, obligando a los establecimientos a “responder”
tanto a su comunidad educativa como local.

“No sabian los apoderados qué era una escuela critica. Los profesores sabian muy poco,
porque habia muy poca comunicaciéon. No sabian que significaba estar en critica, no
sabian por qué estaban en critica, no sabian que porqué habian caido en critica.
Entonces costé mucho, porque hubo que hacer unas reuniones extensas con los
profesores, muchas reuniones con apoderados y explicarles que significaba ser una
escuela critica, porque tampoco era la idea que ellos nos llevaran a los alumnos”
(Director/a, Escuela Las Ahafiucas).

“fue super duro, primero que nada, porque... (...) habia como una mirada desde afuera,
desde el resto de los colegios como “nosotros la escuela critica”, la escuela mas mala,
cya? Estabamos ya tildados, marcados, lo sentiamos asi (...) “que los profesores flojean”,
habia como esa estigmatizaciéon de parte de la comunidad y también de algunas
autoridades” (Jefa UTP, Escuela Las Hortensias).

En general, la primera reaccion de los Director/aes/as es convocar a Consejos de Profesores para
analizar la informacion entregada, buscando identificar factores que expliquen la focalizacion como
escuela critica, lo que representa tanto un ejercicio de liderazgo como un primer hito de
cuestionamiento a partir del cual se comienza a elaborar una interpretaciéon del quehacer de la
escuela.

“Habiamos sido caracterizados o tipificados como escuela critica por los bajos resultados
académicos, obviamente cuando llegamos aca a la escuela, yo como Director/a, me senti
muy afectado, inmediatamente llamé a Consejo de Profesores y nos hicimos una auto
reflexion de qué diablos habia pasado y nos dimos cuenta que realmente nos estabamos
preocupando mas de una labor social que educacional y de ahi empezé ese repunte”
(Director/a, Escuela Los Pensamientos).

En esta busqueda, se tensionan dos polos, las caracteristicas de vulnerabilidad de la poblacion
escolar, sus familias y entorno y el nivel de logros y resultados de los mismos, de acuerdo a los
parametros establecidos por las pruebas estandarizadas. Todo lo cual implica un fuerte
cuestionamiento respecto de “cdmo se hacian las cosas”.
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“Que no estabamos haciendo las cosas bien... que algo estaba pasando eh... a parte de
toda la situacion social que pudiéramos nosotros tener, como los apoderados, como... un
sector muy cerrado, como Ud, pudo ver, no tiene salida, o sea tiene caracteristicas
especiales, pero también sentiamos que teniamos responsabilidad sobre ello, que
nosotros éramos responsables, esa era nuestra realidad y ahi teniamos que trabajar... en
los resultados...” (Director/a, Escuela Las Hortensias).

“Pero en todo caso fue por los resultados, lo que si me acuerdo pero no en que reunion, si
cuando estabamos con [la AT] o antes, se informé como era el procedimiento, se tomaba
en cuenta los resultados del SIMCE, el ultimo, se tomaba en cuenta el indice de
vulnerabilidad y dos factores mas que en este momento no recuerdo, eran como cuatro o
cinco factores que te evaluaban con respecto a ello y ahi tu salias “critico”. Focalizado me
parece que era, creo que con focalizado, por frontera y auténomo, pero estaba claro y
deciamos acé que éramos los TOP ten pero de abajo, o sea el ultimo Ilugar.” (UTP,
Escuela Las Rosas).

Una dimensiéon complementaria de analisis respecto de la articulacién de esta iniciativa publica,
estd dada por la relacion entre las Instituciones de Educacién Superior que realizaron AT a las
escuelas y el Ministerio de Educacion.

Al respecto, convive —entre las AT- una vision critica y otra valoracion positiva, sobre los grados de
acompanamiento y “apoyo” por parte de las instancias centrales del Ministerio a las AT. Aunque, la
valoracion positiva tiende a estar individualizada en los/as profesionales que dirigian los equipos de
coordinacion con las AT desde el Ministerio, lo cual plantea una pregunta respecto del grado de
institucionalizacion de esta practica de acompafiamiento y los aprendizajes que de ella se
desprenden. Mas aun, cuando la coordinacion se lee en clave de aprendizaje institucional ante una
realidad que presentaba areas de trabajo desconocidas o complejidades que trascendian
experiencias anteriores.

“No jugd la Secretaria Ministerial ni el Ministerio un papel un poquito mas de
acompafiamiento, de estar mas cercanos, de darse cuenta de cuales era los problemas
reales que tenia la escuela” (Coordinador/a AT, El Peumo).

“Creo que de parte del equipo del Ministerio que trabajé con nosotros, hubo una muy
buena disposicion, en términos de entregar apoyo concreto cuando habia situaciones que
nosotros no podiamos resolver, una muy buena disposicién a aprender de lo que estaba
sucediendo y que era también novedoso para ellos” (Coordinador/a AT, Los Canelos).

“Creo que se jugé un rol importante en la llegada de... [la profesional responsable de la
iniciativa a nivel ministerial que ingresa el afio 2004] desde la mirada, digamos, del
Ministerio, tratando ellos también de aprender y de sacar buenas lecciones de lo que
estabamos haciendo” (Coordinador/a AT, El Peumo).

“Desde el punto del vista del Ministerio tuvimos stper poco vinculo y valorar de que no
hicieron obstruccion en general” (Coordinador/a 1 AT, Los Arrayanes).

Este acompafiamiento aparece diferenciado de la labor de supervisién y monitoreo de la iniciativa,
ambito que habria presentado debilidades al no contar con mejores condiciones, |éase mas
recursos profesionales y mejor disefio, para el desempefio de esta labor.

Otro nivel de coordinacion de la iniciativa se da con las Direcciones Provinciales (DEPROV) en las
que sélo hay un ejemplo destacado positivamente. En éste, la DEPROV habria logrado significar la
iniciativa como una oportunidad para el mejoramiento de las escuelas.

“Un sélo supervisor, o sea una sola DEPROQOV (...) y en una actitud como de buena onda:
‘no chiquillos, ustedes se hacen cargo de esas escuelas’. Al principio nosotros jsuper
bueno! incluso haciamos las reuniones siempre y, hasta el final del proceso, haciamos las
reuniones —algunas reuniones- en la misma DEPROV, o sea, un facilitar recursos (...)”
(Coordinador/a 1 AT, Los Arrayanes).
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Pero en un cuadro general, se acusa ausencia y/o fragilidad de una coordinacion efectiva, asociado
a factores como, una informacién poco oportuna a las DEPROV, incomprension del rol que
pudiesen jugar, enfoques técnicos disimiles y una baja disposicion a resolver estos aspectos, en

funcién de una accidén mas coordinada.

“finalmente, ni un supervisor vio de qué se trataba este cuento, (...) a lo mas el DEPROV
y el Jefe Técnico del DEPROV, los que estaban un poquito mas enterados, porque
teniamos algtin par de reuniones al afio o tres reuniones al afio. Y en esas
conversabamos -u ofras reuniones excepcionales- cuando teniamos algun incendio”
(Coordinador/a 1 AT, Los Arrayanes).

Asi, la relacion DEPROV — AT oscila entre la facilitacion y la obstaculizaciéon de los procesos de las
escuelas, a raiz de la tension entre un rol administrativo-fiscalizador y uno colaborativo en funcion

de la instalacién de procesos de mejora.

“La Jefatura DEPROV decidi6 (...) que (...) todos los supervisores tenian que estar
vinculados con las escuelas que estuviesen con el programa de apoyo, lo que hizo que
ingresaran a trabajar con nosotros un grupo de alrededor de 11 personas. Yo te diria que
de esas 11 personas habia 8 que estaban en completo desacuerdo con el enfoque que
nosotros  planteabamos. Y  estabamos hablando desde cémo  nosotros
conceptualizabamos el proceso de alfabetizaciéon, hasta coémo  nosotros
conceptualizabamos el proceso de apoyo y de asistencia a la escuela” (Coordinador/a AT,
Los Canelos)

Este rol administrativo, segun relatan los asesores/as técnicos/as, también se encontraba
cuestionado desde las escuelas las que, ademas de la critica sobre la labor cumplida por la
supervision, recuerdan algunos casos de conductas de poca ética laboral.

“Habian supervisores -en algunas escuelas- que decian...oye, ya... no me acuerdo como
es la cosa administrativa, pero no sé si era fina o no, pero... firmame para parecer que
estuve aqui por lo menos’. Ese tipo de cosas” (Grupo de Discusion, Asesores/as
Técnicos/as).

“(...) Y el caballero se quedaba dormido, era un supervisor de edad y se quedaba
dormido en las tardes cuando nos hacia clases” (Grupo de Discusién, Docentes).

La tension de enfoques no es puramente retérica, tiene expresion en orientaciones ministeriales
que primero promueven la coordinacion con los supervisores DEPROV y luego, a consecuencia de

la obstaculizacion del proceso por parte de éstos ultimos, los desvinculan de la iniciativa.

“eso hizo [diferencias de enfoque entre AT — Supervisores DEPROV] que ese segundo

afio tuviéramos verdaderos pequefios sabotajes por parte de esos [supervisores], a tal
punto que fue complicado que el tercer afio se resolvio que se retiraban todos los
supervisores del trabajo con escuelas criticas. (...) Ya en el cuarto afio incluso, el
Ministerio desde el nivel central, ordena que los supervisores que no estén apoyando el
trabajo de AT (...) que se retiren de las escuelas” (Coordinador/a AT, Los Canelos).

No obstante y segun relatan los asesores/as técnicos/as, esas contradicciones no son
evidentes para las escuelas, en tanto la figura de Asistencia Técnica solia ser confundida con la
de los supervisores DEPROV, aspecto que abre la interrogante respecto del tiempo necesario
para que se instale adecuada y diferenciadamente una iniciativa que no cuenta con
antecedentes previos en las escuelas.

“(...) creo que hasta el dltimo afio, nunca dejamos de ser asociados con la supervision.
Nos presentaban: Y aqui viene la supervisora del Ministerio’ y cuando uno entraba al aula
la profesora decia: ‘Hoy dia nos va acompafiar una sefiorita que es Supervisora del
Ministerio’ y (...) cuando uno llegaba al Equipo Directivo o a alguien nuevo, ‘ella es la
Supervisora del Ministerio que nos ayuda’, o sea, de principio a fin, aunque mil veces uno
lo especificd, cual era el rol, nunca dejamos de ser los Supervisores del Ministerio” (Grupo
de Discusion Asesores/as Técnicos/as).
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En otro plano, se encuentra la relacidon entre las instituciones que realizaban AT a las escuelas.
Esta va cambiando desde una relacion con eje vertical desde el Ministerio hacia una relacion
colaborativa entre pares, lo que es referido como una fortaleza que, considerando la adversidad
institucional anteriormente resefiada, adquiere una mayor envergadura. Se destaca un aprendizaje
conjunto respecto de la realidad de las escuelas y los desafios de la iniciativa, avanzando hacia la
conformacion de cierta ‘comunidad de practica’ y por otra, la colaboracion como un recurso ante —
nuevamente y tal como esta en el discurso de las escuelas- una percepciéon de soledad frente a
una realidad adversa.

“Hubo una primera cosa fantastica, cuando comenzamos hablar y cuando se produjo esta
situacién de confianza entre las instituciones, entre las personas que estabamos
representando a las instituciones y que fue decir “puchas, todos estamos pasando la
misma dificultad” y yo diria que se dio un proceso de retroalimentaciones, en todas las
direcciones, entre todas las instituciones y que tuvo que ver también (...) cémo lo
estabamos haciendo” (Coordinador/a AT, Los Canelos).

“El espacio que se generd entre nosotros fue un espacio de combate a la soledad muy
grande” (Coordinador/a AT, Los Canelos).

“Creo que en el momento en que nosotros, como instituciones, pudimos mirarnos como
pares y no como competidores, se logré como ir focalizando, yo creo que esa parte fue
como super importante en el sentido de decir: comparto contigo, compartir con el resto lo
que estabamos haciendo, dénde no estabamos teniendo resultados; las cosas que nos
estaban pasando, pero no para criticar, sino para realmente compartir y aprender entre
todos las cosas que nos estaban pasando” (Coordinador/a AT, El Peumo).

En resumen, la instalaciéon de la iniciativa publica ‘Asistencia Técnica a Escuelas Criticas’ se
informa a los establecimientos educacionales a través de distintos actores de la institucionalidad
publica e incluso por parte de los propios ejecutores de dicha iniciativa, las Instituciones de
Educacién Superior que realizaran la Asistencia Técnica.

En las escuelas, los primeros receptores de esta informacion son los Directores/as, a quienes se
les informa tanto de su condicién de ‘escuelas criticas’ como del apoyo ministerial en un marco de
fuerte presidon mediatica y local, instalandose lo anterior, con el fantasma de cierre de los
establecimientos y cuestionamiento del rol docente.

En el entramado institucional se observa una informacién que varia en profundidad, pertinencia y
comprension por parte de instancias ministeriales que hasta ese momento mantenian dependencia
técnica con las escuelas (DEPROV), impactando en una relaciéon accidentada tanto en la
instalacion de la iniciativa como en su posterior implementacion, todo lo cual redunda en un
debilitamiento de la densidad institucional de la iniciativa.

En las escuelas, ademas de los conductos, contenidos y densidad con que se explica y transmite
tanto la informacién sobre focalizacion como la iniciativa AT, se da cuenta de la irrupcion del
paradigma de efectividad expresado en los resultados de las mediciones SIMCE, lo que cuestiona
la forma en que se hacen las cosas’ en las escuelas y los ejes que han estructurado su quehacer e
identidad institucional, centrada en la atencién de una poblacion escolar con significativos indices
de vulnerabilidad.

“De hecho, la transferencia de la informacién respecto de la focalizacién como escuelas
criticas es recordada en forma traumatica por los actores escolares y el rol en el cual se
reconocian” (Coordinador/a 2 AT, Los Arrayanes).

Es posible analogar parte de este proceso con la tension de enfoques que evidencian las AT con

los supervisores DEPROV, dando cuenta de una tension paradigmatica que cruza —en ese
momento- la institucionalidad educativa.
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Este nuevo escenario, configura para las escuelas un punto de inflexién sobre sus practicas, en
forma traumatica. Configurando un clima de tension y disputa en la recepcién de la iniciativa.

Ahora bien, en una mirada retrospectiva las instituciones que realizaron Asistencia Técnica a las
escuelas levantan aprendizajes respecto del disefio e implementacion de esta iniciativa publica, los
que se agrupan en cinco dimensiones a saber, focalizacién, articulacion institucional, supervision,
monitoreo y aprendizaje institucional y recursos.

Sobre la focalizacion existe una mirada critica, en tanto los indicadores que la sustentaron no
permitirian discriminar adecuadamente la situacion de las escuelas y los datos con que el sistema
publico contaba presentaban disonancias entre si, todo lo cual redunda en que la definicion de un
segmento de las focalizadas, las escuelas criticas, no se encontrarian claramente diferenciadas de
otros establecimiento escolares si el corte temporal hubiera sido distinto.

“(...) por el cruce de estas distintas variables, del polinomio con que se evalué en ese
minuto, cayeron estas escuelas. Si ti hubieras hecho la misma aplicacién no sé, un mes
después, probablemente ese numero se habria ampliado, hubiesen sido otras que
hubiesen entrado, pero...y era el comentario —recuerdo- en ese minuto, siempre todo el
mundo decia, ‘mira no son 66 las escuelas criticas de Santiago’, son, no sé, trescientas,
quinientas, un numero mucho mayor y eso era la Regién Metropolitana” (Coordinador/a
AT, La Palma Chilena).

“(...) creo que el Ministerio nunca tuvo claro sus indicadores de seleccién de escuelas y
nos encontramos que (...) en una conversa mas de fondo y mas sincera con los mismos
Departamentos Provinciales, se vio con claridad que muchas de las escuelas que estaban
inmediatamente en el nivel superior podrian haber sido criticas también. Y que fue a
veces por omisién de un detalle o sencillamente por un error de seleccion o porque habia
que completar un cupo y se tiré una linea y éstas quedaron mas abajo. Pero dentro del
sistema habian muchas mas escuelas que necesitaban apoyo y otras escuelas que (...)
si bien es cierto tenian ciertas condiciones, yo diria que no debieron haber estado como
escuelas criticas. Falté una claridad y una rigurosidad en la dictacién de criterios ;Qué
criterios vamos a determinar para seleccionar esas escuelas? y que, efectivamente, esos
criterios se cumplieran con las seleccionadas” (Coordinador/a 2 AT, Los Arrayanes).

Si bien la instituciones AT comparten una valoracion positiva respecto de la iniciativa en si y la
consideran una decision acertada, se plantea como necesidad una articulacion mas efectiva entre
las distintas instancias e instituciones involucradas en los procesos de mejora de las escuelas; que
se exprese en coordinaciones eficientes, un marco de actuaciéon basado en los mismos ejes
programaticos, y una clara diferenciacion de roles, toda vez que estos aspectos habrian estado en
cuestion durante el desarrollo de esta experiencia.

“Creo que ese fue el principal problema, el que esta politica, stper interesante, esta
estrategia que obviamente tuvo super buenos resultados, no se aproveché en su totalidad
dada esta descoordinacion entre estos distintos actores” (Coordinador/a AT, La Palma
Chilena).

“(...) creo que hoy dia tiene que quedar como muy claro (...) la funcién y el rol de cada
uno y cémo cada uno va apoyando el proceso de Asistencia Técnica (...) tu dices, ;como
hago que todas hagamos una sinergia? todos -en conjunto- estamos en funcién de esta
escuela, y todos estamos remando lo mas posible a ellos (...) y no vernos [como]...que
nosotros estamos por aqui’, ‘ellos estan por alld’, ‘a ellos les importa esto y a este otro
no’. Entonces [buscar una] sinergia” (Coordinador/a AT, El Peumo).

Asimismo se expresa la necesidad de integrar al disefio un sistema de seguimiento y monitoreo
constante que permita llevar un control adecuado de la implementacién en curso, retroalimentar a
las instituciones ejecutoras y la propia practica ministerial. Un Ministerio que esté involucrado
activamente en el desarrollo de la experiencia, particularmente cuando su ejecucion se encuentra
delegada en otras instituciones, a través del acompafiamiento, seguimiento, monitoreo y
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sistematizacion, contribuyendo en la generacion de aprendizajes institucionales para la educacion
publica.

“como una iniciativa para sustentar una politica de participacion y de responsabilidades a
otras instituciones lo considero muy bueno, pero lo que hay que corregir en la
implementacion es el distanciamiento de que el que ided la idea, no participe de ella y
deje a otros solos para que solucionen los problemas que es de él, porque no es de las
instituciones, es de un problema pais y que como problema pais yo no puedo disefiar
algo y me quedo atras” (Coordinador/a 2 AT, Los Arrayanes)

Sobre los recursos se presenta la necesidad de revisar la asignacion presupuestaria para un
adecuado desarrollo de la iniciativa, aun mas cuando se abre una brecha entre el aporte
diferenciado que cada institucion puede realizar, generando condiciones distintas para las escuelas
y las posteriores evaluaciones.

“los recursos que estaban, que propuso el Ministerio, eran absolutamente insuficientes
para hacer la pega bien y eso lo tenian claro todas las instituciones, no sélo nosotros,
sino que todas las instituciones, pusieron mucho mas de lo que se les pedia, para que los
pesos alcanzaran (...) con lo que nos estaban entregando” (Coordinador/a AT, La Palma
Chilena).

En palabras de un/a Director/a, la implementacién de la iniciativa contaba con recursos materiales
diferenciados, dependiendo de la institucion AT, en tanto algunas incorporaban —como aporte
propio al proyecto- una mayor cantidad de materiales de apoyo. Es decir, la iniciativa se
implementa en las escuelas con un basal presupuestario, los asignados publicamente, pero sobre
ellos algunas instituciones AT adicionan nuevos recursos que —eventualmente- pudieran realizar
una diferencia en las escuelas y su proceso de mejora.

“(...) habian varias instituciones [que realizaban Asistencia Técnica] (...) todos hacian sus
cositas, su ‘monito’ (...) cada uno vendia como su proyecto de la mejor forma y [la AT que
nos asesord] como tienen muchos recursos, también entregd bastante en lo que es la
parte de recursos (...). [Nos entregaron] 500 libros, quizas fueron muchos mas, no me
acuerdo cuantos libros habran sido (...) lo que nos regal6 [La AT]” (Director/a, Escuela
Las Azucenas).

= Rol y Expectativas del Sostenedor.

La iniciativa publica de AT a las escuelas criticas involucra a los Sostenedores como receptores de
un disefo que operara en sus escuelas, lo que contribuye a una posicion de espectador y no de
actor del proceso de mejora.

“creo que los Sostenedores no hicieron nada, yo creo que esto a ellos les cayd y esto era
un tema que no era de ellos, que miraban como desde lejos (...) [en] el tiempo (...) que
uno tenia contacto con los Sostenedores iba logrando determinadas cosas, pero (...)
nunca, nunca, se logré un real involucramiento de los Sostenedores con las escuelas del
proyecto, nunca, real” (Coordinador/a AT, El Peumo)

“[La] Politica organizativa del Ministerio [fue] muy interesante [pero para ella] (...) no
estaba preparado el Sostenedor, pues el Sostenedor recibia, porque era una cierta
estrategia del Ministerio u orden del Ministerio, SEREMI en este caso, y (...) eran
recursos que llegaban para [la] escuela y (...) por lo tanto no [eran] rechazables; pero no
habia una disponibilidad de voluntades y en muchos casos también de recursos, [los] que
se requerian poder disponer desde el Sostenedor” (Coordinador/a AT, La Palma Chilena).

Se comparte entre las instituciones que realizaron AT el débil involucramiento y compromiso de los
mismos para con los procesos de mejora de las escuelas e instalaciéon y desarrollo de esta
iniciativa, valoracion reafirmada por las escuelas en una perspectiva temporal que antecede a la
focalizacion como escuelas criticas.
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Para éstas, los Sostenedores tanto municipales como privados, han jugado un rol pasivo,
administrativo y/o ausente ante las necesidades, desafios, dificultades e incluso logros de los
establecimientos educacionales que, paraddjicamente, estan bajo su responsabilidad y son de su
propiedad.

“(...) arrendaba [la escuela], entonces (...) esa persona [Sostenedor] no invertia ni un
peso en el colegio, ni en nada que tuviera que ver con la labor pedagdgica
evidentemente” (Director/a, Escuela Las Azucenas).

“él [Sostenedor] s6lo viene hacer una inspeccién de nuestra estructura, sube a la oficina y
se va” (UTP, Escuela Las Calas).

Se cuestiona el grado y materialidad del compromiso de los Sostenedores con su/s escuela/s,
algunas de las cuales sindican este aspecto como un factor en la focalizacion como escuelas
criticas. También las AT registran esta percepcion en los establecimientos en que trabajaron, en
las que se apreciaba que las decisiones de los Sostenedores iban en su detrimento. En general,
esta relaciéon no se identifica como un recurso institucional para el establecimiento.

“De [tener] un Sostenedor comprometido, quizéa estas cosas tampoco hubieran ocurrido”
(Director/a, Escuela Los Pensamientos).

“[El Sostenedor] Tiene que hacerle sentir a la escuela, que él se esta poniendo también,
tiene que dar muestras de que se esta poniendo y (...) te diria que en ningin caso
nosotros encontramos un discurso asi” (Coordinador 1 AT Los Arrayanes).

“yo veo que no hay un compromiso del Sostenedor”. (Director/a, Escuela Las Calas)

“Y con la Corporacién es una lucha constante, o sea, es pedir y (...) no recibir. El pedir y
el no recibir y el ser exigidos, exigidos, exigidos. Entonces, a veces, nos quedamos gran
parte del dia completando papeles, llenando formularios, para ellos y que al final no
reciben” (UTP, Escuela Las Afafiucas).

Lo anterior configura un marco a la iniciativa de AT. De hecho algunas AT consideran que las
dificultades de matricula y rendimiento de las escuelas produjeron un cierto efecto de aversivo en
los Sostenedores, ausentandolos de los procesos de mejoramiento que se planteaban como
desafios.

“ti no lograbas que el Sostenedor realmente estuviera involucrado, interesado en que
esta escuela saliera a flote, (...) creo que [a] muchos de ellos les hubiera gustado que la
escuela se hubiera borrado del mapa porque para su comuna era un punto negro”
(Coordinador/a AT, El Peumo)

“los Sostenedores no pueden superar esta cosa de (...) ‘esta escuela me esta generando
déficit’ y para el municipio es una cosa tan central este déficit en educacion, que estas
escuelas deficitarias fas terminamos’... no sé si usar ese concepto, las terminan
detestando porque ven plasmado ahi su carcel, entonces, las siguen culpabilizando, no
estoy hablando del discurso, estoy hablando (...) en términos del tratamiento”
(Coordinador 1 AT, Los Arrayanes).

En términos mas especificos, tanto las escuelas como las AT agregan que la gestién de los
recursos econémicos y materiales por parte del Sostenedor, es un aspecto critico, ya sea por la
disposicion de recursos para la escuela como por la eficiencia en que éstos son asignados,
fenédmeno que convive con déficit estructurales en el caso de los Sostenedores municipales, o una
escasa voluntad de inversiéon en privados, menoscabando el funcionamiento y mision de las
escuelas, y favoreciendo un progresivo distanciamiento entre ésta y su Sostenedor.
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“Lo que pasa es que esta escuela es particular subvencionada, donde tienes un
Sostenedor que él no pone ni 10 pesos por la escuela” (Director/a, Escuela Los
Pensamientos).

“(...) desconexion entre Sostenedor y la escuela, por la falta de recursos, por la falta de
operatividad en los recursos, es decir, que los recursos efectivamente lleguen a las
escuelas, a veces se quedan entrampados en la Corporacion o el Sostenedor no los
quiere disponer” (Coordinador/a AT La Palma Chilena).

Este factor ejerce un impacto directo en las condiciones de ejercicio docente —aspecto en
cuestion en el marco de la focalizacion como escuelas criticas- las que se significan desde una
vivencia de esfuerzo, soledad y sobrevivencia.

“el [Sostenedor] nunca hasta el dia de hoy ha querido pavimentar, nunca ha querido tener
bibliotecaria, nunca ha querido tener hartos computadores, nunca ha querido tener nada
de nada, porque él es empresario, entonces, para nosotros los profesores, todo ha sido
cuesta arriba” (Director/a, Escuela Los Pensamientos ).

“Mira, los problemas econémicos, para qué decirte, la Corporacién paga el sueldo del
personal de la Municipalidad de las escuelas al tres y al cuatro. Me acuerdo que en la
escuela X, oye, no tenian ni siquiera, no sé, una fotocopiadora, una cosa asi. Los
profesores sacaban de sus sueldos para hacer copias para los nifios, era impresionante”
(Grupo de Discusion, Asesores/as Técnicos/as)

Por eso resulta tan elocuente la opinién de una Asesora Técnica que utiliza la misma nominacién
critica para los Sostenedores de las escuelas, dando cuenta de una forma de gestidon cuestionada
no solo en los establecimientos escolares focalizados, sino también, en quienes son responsables
de éstos, los Sostenedores.

“Son los Sostenedores que hemos nominado criticos” (Grupo de Discusién, Asesores/as
Técnicos/as).

En cuanto a la forma de funcionamiento y coordinacion entre Sostenedores y escuelas, se sefala
que esta dada por reuniones de coordinacién a la que asisten los Directores/as, generalmente, de
periodicidad mensual. En estas, el centro es la gestion administrativa con eje en el seguimiento y
apremio en torno a asistencia y matricula y su expresién en el financiamiento. Es decir, un
Sostenedor que presiona y exige.

“Es una relacién administrativa, cuanta es la asistencia, cuantas las faltas, ;Por qué ha
bajado la asistencia?(...) Una vez al mes (se retunen con Direccién) y la Director/a
siempre llega con la informacion que bajé la matricula. Cero motivacion” (UTP, Escuela
Las Calas).

“Pero si a ti te tienen muy claro, que bajaste el promedio de asistencia, que bajaste la
matricula, por lo tanto tu no te estas financiando, porque tu estas gastando tanta plata en
sueldo, tanta plata en los consumos basicos, tanto...enfonces, no te estai financiando.
Entonces, si tu no tienes el porcentaje de asistencia de un 90% tu no te financias. Para
eso funciona el Sostenedor’. (Director/a, Escuela Las Calas).

Agregan los Asesores/as Técnicos/as que la forma y periodicidad en el funcionamiento desde el
Sostenedor hacia las escuelas es poco organizado, sin aparente planificacién previa, debilitando
los procesos de estructuraciéon y normalizacién al interior de las mismas, y por el contrario,
aumentando la desviacién respecto de un funcionamiento centrado en lo ‘emergente’.

“(...) una cosa que también era bien importante, la cantidad de reuniones a que llaman a
los directivos fuera de la escuela, impresionante (...) Mira, tu haces un plan, fecha, llega
la fecha [y son] citados el dia anterior jel dia anterior te citan para algo super importante!
y tienen que ir. Eso es un drama que (...) realmente [hay que] trabajarlo alguna vez con
los Sostenedores” (Grupo de Discusién, Asesores/as Técnicos/as).
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Por su lado, la relaciéon con las AT, si bien presenta grados de fluidez diferenciados, tiende a
estructurarse con un Sostenedor que recibe demandas y las administra con niveles de eficiencia
cuestionables, una especie de proveedor formal y precario, que muchas veces pese a la voluntad
se transforma en obstaculizador del proceso de mejora.

“(...) en otra Corporacion, en otro DAEM nos pasoé (...) les pedimos a los Jefes, a los
municipios, que se pusieran con las planificaciones y con las fotocopias de guias de
aprendizaje para los alumnos porque no teniamos, no nos alcanzaba la plata para sacarla
nosotros, eran planificaciones para cada profesor en todos los sub-sectores y guias de
aprendizaje para cada nifio en todos los sub-sectores, y en el caso de [esa comuna]
habian problemas econémicos super fuertes y nunca compraron los materiales”
(Coordinador/a AT, La Palma Chilena).

De hecho, las AT relatan anécdotas dramaticas que ilustran la desatencién a los requerimientos y
necesidades de la escuela por parte de algunos Sostenedores, independiente incluso de la
disposicion al trabajo conjunto.

“Un ejemplo bien puntual, nos pasé en la comuna X por ejemplo, que (...) en general tuvo
bastante disposicion para el proyecto el Director/a de Educacién. Se reunié en muchas
ocasiones con nosotros, vino aca (a la institucién). Pero también habian situaciones que
no se lograban manejar, por ejemplo en un liceo, lo recuerdo (...) fue una situacion muy
especial, se fue un profesor de Matematicas y como reemplazo mandaron a un profesor
de Educacién Fisica, entonces, el Director/a pedia una cosa y llegaba otra, o sea, o pedia
a un profesional con ciertas caracteristicas y llegaba otro” (Coordinador/a AT, La Palma
Chilena).

Se presentan criticas en torno a la idoneidad y eficiencia de los Sostenedores, tanto municipales
como privados, cuestionando en ambos la eficiencia de la gestion en funcién de los objetivos de la
escuela, los procesos de ensefianza y aprendizaje y en términos mas especificos, el sentido de
lucro e integridad en los privados y las competencias técnicas de municipales.

“en esos sectores vulnerables (...) diria que es muy similar el comportamiento [de los
Sostenedores (...). El Sostenedor en un particular subvencionado tiene el sartén por el
mango porque esta con la amenaza de echar gente, es la Unica diferencia, pero en
cuanto a desconocimiento de la postura organizacional, (...) de lo que es una
organizacion escolar, es generalizado, o sea, no hay diferencia entre un Sostenedor
particular pagado, lo tnico que (...) que ambos ven [es] plata. Ambos adulteran, ambos
realizan acciones que estan refiidas con la ética y con la légica. (....) No me atreveria
decir ‘no, hay notorias diferencia, no’. Es la denominacién por dependencia no mas que
marca la diferencia” (Coordinador/a 2 AT, Los Arrayanes).

“[La AT] tenia un [Sostenedor] que era traficante de droga y (...)...lo sabia todo el mundo,
pero nunca se lo habian podido comprobar. Y andaba en un Mercedes Benz, pa’ que te
digo, maravilloso, entonces yo lo esperaba y le decia: ‘Fulanito, fijate que tenemos que
arreglar el piso de esta sala (...) asi que yo te pido que vendas el neumatico de repuesto
de tu Mercedes y el billete aqui pa’ poderlo arreglar’. Al principio él se moria, pero con el
tiempo ponia la plata y entonces yo le decia: ‘Vende el ofro neumatico porque estamos
fregados por este tema” (Coordinador/a AT, La Palma Chilena).

Un elemento critico en la administraciéon municipal es la tensién y discontinuidades que produce la
I6gica de representacion politico-partidaria al interior de los municipios, la que erosiona un
adecuado desarrollo de las iniciativas publicas ya que quedan al arbitrio de los criterios dominantes
de la administracion de turno.

“Los objetivos de los Sostenedores son objetivos politicos y los criterios con que ellos
quieren intervenir pedagoégicamente en las escuelas tienen que ver mas [con] criterios
politicos que técnicos” (Coordinador/a AT, Los Canelos).
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“[El Sostenedor] administra politicamente (...) [y tiene] gente que no tiene idea de lo que
esta haciendo” (UTP, Escuela Las Calas).

“(...) tuvimos casos como por ejemplo, [comuna X], en el cual fue practicamente imposible
(...) hacer un trabajo conjunto con la Corporacién, salvo en un primer momento que habia
un personaje circunstancial, que cayo ahi no se sabe bien por qué (....) una persona muy
preparada, muy comprometida y que enganché muy bien con nuestras propuestas e
iniciamos un trabajo muy lindo durante el primer afio en las escuelas que teniamos ahi.
Pero se produjeron problemas politicos y esta persona salié expulsada, asumio su peor
enemiga’ digamos -politica y humanamente- y de ahi en adelante no pudimos trabajar con
ellos, fue absolutamente imposible” (Coordinador/a AT, Los Canelos).

Esta tension no sélo se expresaria en dificultades de gestién al interior de los municipios —con el
consecuente impacto en las escuelas- sino también en el clima organizacional de éstas, en las que
los cambios de personal y las querellas politico-partidarias se harian presentes fuertemente al
interior de las mismas.

“...) en [la comuna X] (...) el tema politico-administrativo de la Corporacién era super
fuerte y muy entorpecedor del trabajo; (...) peleas politicas al interior de la escuela, [por
ejemplo] tener un Director/a y un Jefe Técnico haciéndose juicio en el juzgado” (Grupo de
Discusién, Asesores/as Técnicos/as).

En consecuencia, las escuelas acusan ‘soledad y abandono’ tanto ante las circunstancias en que
deben responder a los desafios educativos como a las condiciones materiales asociadas a ello, en
el marco de la implementacion de una iniciativa que tensiona la centralidad del quehacer en la
escuela, la que es parte de un entramado institucional débil y fragmentado en el que resuena aun
mas la percepcion de soledad frente a un contexto adverso. Percepcion que es refrendada por las
AT.

“tengo la sensacién que es la misma légica del Ministerio, me resuelven un problema,
pero ellos no acompafaron a la escuelas” (Coordinador/a 1 AT, Los Arrayanes).

“Hay un tema bien poético (...) y muy profundo que tiene que ver con el tema de las
soledades, una de las cosas que nosotros vivimos y percibimos y testimonio, es el terrible
fenémeno de la soledad que se vive en este sistema [escolar]” (Coordinador/a AT, Los
Canelos).

Entonces, las escuelas y AT de la muestra comparten una vision critica sobre los Sostenedores,
independiente de su caracter publico o privado, coincidiendo en sefalar un débil compromiso -por
parte de éstos- con el establecimiento, expresado por una parte, en ausencia de orientacién y
acompanamiento técnico—pedagégico7 y por otra, una relacién centrada en la exigencia en torno al
mecanismo de subvencion y fugaz o inexistente responsabilizacion de las necesidades de las
escuelas, es decir, énfasis en la asistencia de los estudiantes pero desconocimiento de la realidad
de la poblacion escolar y los docentes, falta de apoyo material y condiciones de funcionamiento e
infraestructura precarias.

Si bien para las escuelas, los Sostenedores no se vislumbran —actualmente- como recursos para el
mejoramiento, se espera de ellos no sélo condiciones técnicas y materiales de soporte para el
mismo, sino también reconocimiento publico de sus logros y avances.

En consecuencia con lo anterior, para las escuelas, las expectativas sobre el rol y funcionamiento
del Sostenedor se corresponden con los ambitos que le son criticados, es decir, se espera que
ejerza acompafnamiento técnico-pedagdgico, tanto en el asesoramiento como en la facilitacion de

7 Sobre este aspecto cabe mencionar que el funcionamiento diferenciado entre Directores/as y Jefes Técnicos evidencia
una tension con las orientaciones ministeriales, expresadas en el Marco para la Buena Direccion, respecto de propender a
transformar a los Directores/as en lideres técnico-pedagdgicos de sus establecimientos. Lo anterior, presenta variaciones
en el caso de los Jefes/as de la Unidades Técnico Pedagdgicas, ya que la relacién tiene foco en el trabajo técnico, aunque
con variado nivel de densidad.
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los procesos relacionados con el aprendizaje de los estudiantes y contribuya con los recursos
necesarios para el desarrollo del quehacer de la escuela.

“Lo que (...) esperaria de un Sostenedor, primero que nada, [es] que cumpla entregando
con los recursos. (...) Porque (...) no puedo pretender, o exigirle a un colega que tenga
buenos resultados, que haga buenas pruebas, por ejemplo, que realice buenas
evaluaciones, si para que él pueda sacar las fotocopias lo tengo haciendo papas fritas,
haciendo completo, haciendo rifa, juntando plata para poder sacar las guias de trabajo”
(UTP, Escuela Las AAafiucas).

El compromiso demandado también se asocia con el reconocimiento publico de los logros de los
establecimientos y de contar con una evaluacion positiva del quehacer institucional, por parte del
Sostenedor. Cabe notar que las AT consideran que el nivel de conocimiento de las escuelas por
parte de los Sostenedores es impreciso y global, lo cual resulta coherente con la falta de
reconocimiento de logros que acusan algunas escuelas, es decir, los Sostenedores no pueden
reforzar algo que no conocen y por tanto ‘no ven’.

“(...) creo que tendria que tener un mayor compromiso para con las escuelas con quién
esta. Porque si yo sé que esta escuela, por ejemplo, le...esta yendo bien. Entonces, (...)
le pondria un poquitito de preocupaciéon. A lo mejor regalandoles un telon que diga
excelencia académica, a lo mejor, ;no es cierto?. A lo mejor mandarnos una tarjeta al
profesorado que diga: felicitaciones por los resultados SIMCE y por la excelencia
académica” (Director/a, Escuela Las Calas).

Por su parte las instituciones que realizaron AT a las escuelas plantean como una necesidad
insoslayable el involucramiento activo de los Sostenedores en los procesos de mejora de los
establecimientos escolares, en una alianza irrestricta con el Ministerio, en el que la escuela, sus
necesidades, expectativas y procesos en curso se encuentren al centro, con un marco de una
gestiéon mas eficiente y centrada en lo pedagdgico y en la que todos los actores institucionales
ejerzan los roles que les son propios.

“(...) que establezcamos un sistema en funcién de la escuela, pero la escuela al medio.
(...) tengo la sensacién de que muchos de estos problemas ocurren porque ponemos al
sistema al medio y la escuela como satélite, por el lado de una cosa nuclear [Lo] que es la
légica totalmente inversa” (Coordinador/a 1 AT, Los Arrayanes).

“(...) es absolutamente indispensable que estos procesos de apoyo a las escuelas se den
también [en] un sistema estatal consistente, en la cual haya una alianza clarisima,
vinculante, entre los Ministerios y los Sostenedores de ‘vamos juntos en esta parada’y el
éxito o el no éxito, va a tener consecuencias para ambas partes y eso implica que
tengamos niveles de coordinacién y de generacién de coherencia (...) de todo lo que va a
llegar a la escuela” (Coordinador/a 1 AT, Los Arrayanes).

5.2 Caracterizacion de las Organizaciones Escolares.

A continuacién, se presentan los resultados que describen a las instituciones escolares de la
muestra, rastreando en sus historias particulares y en la de los sujetos que las habitan, aspectos
relacionables a formas culturales emergentes y practicas asociadas con las mismas. Esto se
realiza en la medida que permite vislumbrar las proyecciones de los establecimientos a partir de su
posicion en un marco cultural concreto y, permite aventurar conclusiones en torno a las
implicancias de la institucionalizacién de practicas y la generaciéon de nuevas pautas culturales al
interior de organizaciones que fueron sometidas a una fuerte presion por parte del contexto.

Haciéndonos cargo de la dimensién histérica y dinamica del concepto de cultura, los resultados

seran presentados en tres momentos coherentes con el desarrollo de la iniciativa de la Asesoria
Técnica; éstos comprenden los relatos sobre lo que ocurria antes de la llegada de la AT, mientras
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la AT se relacionaba con el establecimiento y finalmente, luego de la salida de la AT®. En este
relato se iran intercalando las distintas dimensiones contenidas en la variable organizacion escolar
estructurando de esta forma una narracion aglutinadora, coherente con el relato presentado por las
escuelas de la muestra. Las dimensiones integradas se relacionan con: la historia de la escuela,
entendiéndola como el conjunto de narrativas existentes sobre el devenir de la misma; la
organizacion del trabajo dentro del aula y a nivel de gestion institucional; y el liderazgo presente,
representado en la toma de decisiones y el involucramiento en un sentido estratégico.

Periodo: Antes de la Asistencia Técnica.

5.2.1. Historia e identidad.
. Vulnerabilidad.
i) Escuelas fusionadas con un territorio vulnerable.

Las escuelas de la muestra se distribuyen en territorios pertenecientes a la periferia de la ciudad,
emplazadas, tanto en términos fisicos como simbodlicos, al margen de ella. Sus caracteristicas son
de concentracion de una poblacién caracterizada por poseer altos indices de vulnerabilidad;
caracteristicas culturales propias no siempre valoradas por la cultura hegeménica; estar en su
mayoria, excluidos de la vida cotidiana de la ciudad y del acceso a las oportunidades y productos
sociales valorados por las instituciones escolares. Todo lo cual se representa en las escuelas como
una vulnerabilidad que contiene ‘pobreza cultural’.

“es que hay cosas que uno no repara, como el hecho de que hay nifios que no te
conocen el centro de Santiago” (UTP, Escuela Las Rosas).

“Vulnerable es la pobreza cultural, porque (...) la pobreza econdémica la puedes
solucionar con ayudas sociales, pero cuando es una pobreza de cultura, cuando el nifio te
dice ¢para qué voy a estudiar?, si mi papa, mire, no viene nunca al colegio y mire la casa
que tiene, porque mi papa es un ‘narco’... y no es uno, aqui hay muchos narcos” (UTP,
Escuela Las Calas).

En las escuelas que pertenecen a territorios mas vinculados el espacio rural, el contexto es vivido
de forma menos problematica, sin embargo, el crecimiento de la ciudad y la expansién de lo
urbano las contacta con nuevos estudiantes. La escuela clasifica y diferencia a estos como
estudiantes del campo o de la ciudad, constituyendo a los ultimos como mas problematicos.

“La gente que estaba aqui provenian de una toma (...) que venia del sur... que tenia
valores, que venian de una pobreza agricola y que criaron hijos con un montén de
esfuerzos y esos hijos formaron una nueva familia y esos hijos (...) aprendieron a vivir en
un mundo grave” (UTP, Escuela Las Calas).

ii) Un desafio que no siempre se puede afrontar.

Estos estudiantes representan también nuevas complejidades, asi la vulnerabilidad que reconocen
las escuelas, es multifactorial y se relaciona con la desproteccion de sus estudiantes, la violencia
de la que son victimas, los ejemplos de vida a los que estan vinculados, y las dificultades
materiales que enfrentan en su cotidianeidad.

“la vulnerabilidad es que el nifio en realidad no tiene la proteccién suficiente, esta ahi en
la indefension, le puede pasar cualquier cosa en realidad en los hogares, o sea, estan
expuestos a muchas cosas” (Director/a, Escuela Las Azucenas).

8 Es importante considerar que, al ser un ejercicio analitico, los actores no aluden necesariamente a estas etapas.
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“(...) tengo nifios que llegan (...) moviendo la cabeza porque antes de venir para aca, el
papa le azotd la cabeza en la muralla” (Director/a, Escuela Los Pensamientos).

“...)¢Coémo le inculcas valores a esos nifios. Aqui el que no tiene una camioneta
‘Janeiro’ grande no tiene destino (...) minimo una 4x4. Entonces, ésa es la vulnerabilidad,
(...) ese ‘cabro’ que esta en 8° [y dice] ‘voy al colegio porque total... si me toman preso
tengo que acreditar que estoy en la escuela, si, por eso vengo’. Te lo dicen [asi]” (UTP,
Escuela Las Calas).

En esta situacion las familias y los padres no son contados como un recurso, existiendo una fuerte
distancia entre ellos y el establecimiento. Por una parte se relatan situaciones de violencia y por
otro, se evidencia la dificultad que representa para la escuela que los padres cuenten con un nivel
de escolaridad inferior al de sus hijos.

“Mucha gente metida en la droga, muchos papas delincuentes, asi, derechamente, que
han estado en la carcel, que roban, los ‘cabros’ de repente tienen los valores trastocados”
(Director/a, Escuela Las Azucenas).

“[EI nivel de los] padres es muy bajo, (...) no puedes contar con el apoyo de los papas
para que sume, para que reste, porque a veces ni siquiera el apoderado [es] lector. [Y]
pensemos [en] los que son lectores, esta la instruccion para realizar una actividad y a
veces no te entienden la instruccion” (UTP, Escuela Las Rosas).

Algo similar ocurre en lo que respecta al trabajo con la comunidad. Las escuelas sefialan que la
desorganizacién existente en su interior, no les permitia poseer una propuesta en torno al
desarrollo de un trabajo mas activo con la comunidad circundante, ni proponerla como un recurso
para la labor que realizan.

“(...) nosotros teniamos que arreglar la cosa aqui adentro primero y, una vez que
nosotros tuviéramos otra postura ante la comunidad podriamos pedir algo o aportar con
algo. Primero teniamos que mejorar el entorno, aqui adentro, (...) y luego salir, asi como
estabamos, no estabamos en condiciones de hacer nada en realidad” (Director/a, Escuela
Las Rosas).

Responder a las necesidades socioeducativas de esta poblacién representa un desafio que los
establecimientos no son siempre capaces de afrontar. En esta relacion con el contexto, las
escuelas suman practicas dirigidas a paliar y sobrellevar el escenario donde se enclavan y que va
mas alla de la labor para la cual han sido pensadas y preparadas.

“De que nosotros teniamos aqui a 50 pasos al campamento mas grande de Chile, ;ya?,
entonces la mitad de mis alumnos eran del campamento X, donde eran pura droga,
alcohol. Te llegaban atrasados, te llegaban a las 10, te llegaban con pijama. Los papas,
‘nada con la educacion’, mas interesante era la droga, el robo y todo, por lo tanto, también
habia una... no estoy buscando justificacion, pero también habia mucha miseria. Por lo
tanto, el profesor, era como un poco ridiculo, el profesor yendo a buscar a los nifios a las
casas, a las 6 de la mafiana” (Director/a, Escuela Los Pensamientos).

“(...) los alumnos venian... los apoderados venian a pie pelado, o sea, cero
responsabilidad, los nifios habia que ir a sacarlos a las casas” (UTP, Escuela Los
Pensamientos).

Las condiciones que sus territorios les imponen, en muchas oportunidades las impactan y superan
los proyectos e ideas que anticiparon como colectivos, personas y profesionales.

“Entonces fue muy dificil, muy impactante el encuentro con muchos, o sea los que
habiamos trabajado, porque habiamos recorrido el sector trabajando en el proyecto,
sabiamos mas o menos como era el tipo de poblacion que teniamos que venir a atender,
pero la realidad superd lo que tu te podias imaginar” (UTP, Escuela Las Rosas).
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iii) La escuela, un lugar de compensacioén valdrico y socio-afectivo.

Frente a esta realidad, las respuestas que ensayan las escuelas pasan por compensar las
insuficiencias y dificultades de sus estudiantes. En los establecimientos, la cotidianidad traslada su
foco hacia la compensacién de las carencias valéricas y necesidades socioafectivas de los nifios y
nifas que asisten a ellas; todo lo cual las escuelas nominan como un apuntalamiento del desarrollo
integral, en el que los aprendizajes pasan a un segundo plano.

“Porque... no sé... era como mas integral. Nos dedicabamos, pero también era una
falencia a la vez, nos dedicabamos a suplir muchas de las carencias, que tenian los
nifios, socioafectivas. Entonces, era formar, mas que nada, un alumno con desarrollos
integrales” (UTP, Escuela Las Rosas).

“Educar, que el nifio fuera atento, que el nifio fuera socialmente muy integrado,
afectivamente muy considerado, pero de ahi a que el nifio estuviera aprendiendo’
(Director/a, Escuela Las Calas).

4

Las escuelas se reconocen desarrollando una labor social, lo que hace que ‘olviden’ o dejen de
lado lo educativo.

“nos estabamos preocupando mas de una labor social que educacional” (Director/a,
Escuela Los Pensamientos).

“es un sector muy vulnerable, por lo tanto a lo mejor la escuela se preocupaba mucho de
las necesidades basicas de los nifios, de la alimentacién, de cubrir como esas
necesidades, mas que de la parte de aprendizaje” (UTP, Escuela Los Pensamientos).

“(...) primaban mucho mas ofras cosas, o0 sea, era mas importante otras cosas que los
contenidos mismos. O sea, si yo lo veo friamente, pasabamos muchos menos contenidos
de lo que pasabamos ahora” (UTP, Escuela Las Afafiucas).

Incluso llegando a negar o invisibilizado completamente la capacidad de aprender de los
estudiantes, o de sus familias. El fondo de esto es un no reconocimiento de las potencialidades de
la cultura a la que se veian enfrentados.

“(...) habia mucho ese discurso en el profesorado en general (...) era mucho el
pensamiento, en esa época, cuando empezamos, que el nifio pobre no aprende mucho o
no aprende no mas, ¢;Para qué le ensefiamos tanto (...) si el papa es drogadicto y la
mama esto y alla? ;Para qué?” (UTP, Escuela Las Rosas).

“los nifios, son de condicion social, vulnerable, muy bajo, entonces, cuesta para que
aprendan, nosotros aunque le tratemos de ensefar todo, lo que mas podamos, les
cuesta, si esa es la realidad, ;ya?” (UTP, Escuela Juan Pablo ).

Los y las docentes comprendian que su rol se encontraba ligado —fundamentalmente- al ‘servicio’
hacia los estudiantes, supliendo las carencias valdricas, sociales y de afecto que sus alumnos
presentaban y ‘sacandolos adelante’, enfocados en el cuidado, la entrega y el ‘amor y la paciencia’.
En sus relatos emerge un componente ético importante, ligado a una ‘ética del sacrificio’.

“Entonces, decia yo, a este nifio que esta con todas esas carencias, yo tengo que
ensefiarle a leer. A este nifiito tengo que sacarlo a delante. Por este nifiito yo trabajo aqui
y tengo que brindarle lo que sé y abrirles todas las puertas y ventanas que él pueda
asi...No se trata de achacarlos, y ahi empezamos, y yo creo, que todos los que llegamos
aqui, llegamos muy jovencitos, llegamos con esa misma idea. Sacar adelante a los nifios,
sacar adelante” (Director/a, Escuela Las Calas).

“[¢cémo trabajar con vulnerabilidad?] con mucho amor y paciencia” (Jefe UTP, Escuelas
Las Azucenas).
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iv) Establecimientos organizados en torno a la precariedad.

En este contexto vulnerable la organizaciéon de los establecimientos estaba marcada por una
precariedad multiple, similar a la que reportan del entorno y territorio donde se situan, llegando
incluso a perder el limite fisico y simbdlico con el mismo. Es decir, una institucion escolar en la que
los estudiantes no son ‘contenidos’ al interior de estas escuelas.

“No habia nada, (...) no habia ‘cierre’ en la escuela. No habia cierre. Los nifios se salian
en cualquier minuto, estaban al otro lado. (...) cuando llegué [a trabajar en la escuela]
casi me mori de espanto. jImaginese! yo estoy aqui, hoy dia, salgo a ver y de repente me
doy cuenta que habian quince chiquillos al otro lado” (Director/a, Escuela Las Afafiucas).

“(...) el colegio cuando recién empezé a funcionar, los nifios por ejemplo (...) no
utilizaban el bafio, habiendo bafio; o sea, les daba ganas de orinar y hacian en cualquier
parte del patio y, por ejemplo, en la tarde les daba calor, se sacaban la camisa aqui en el
colegio” (UTP, Escuela Las Rosas).

La precariedad y vulnerabilidad de los establecimientos enmarca las condiciones de trabajo de los
y las docentes, en lo concerniente a aspectos técnico-pedagodgicos, condiciones contractuales,
acceso a recursos materiales y condiciones de desempefio laboral.

“nosotros teniamos horas de 25 minutos, entonces, no teniamos dos jornadas, teniamos
tres jornadas de trabajo. Mafiana, mediodia y tarde (...) Entonces, los bloques eran, por
ejemplo, en un sexto, séptimo y octavo, estaban de las ocho y media a las once, después
de los once a las doce, otro grupo. Y asi, otro grupo. O sea, eran asi de cortitas las horas”
(UTP, Escuela Las Afafiucas)

‘necesitamos (...) conversar con los chiquillos, con los apoderados, ir a visitarlos a las
casas y entonces, con 38 horas de clases no alcanza, las jornadas completas son de
clases y no te alcanza para nada y entonces aqui no hay orientador, no hay nada” (UTP,
Escuela Las Calas).

Los asesores/as técnicos/as refuerzan esta idea, dejando entrever que esta condiciéon presentaba
ciertos grados de ‘naturalizaciéon’ cruzado por bajas expectativas sobre el aprendizaje de sus
estudiantes, una suerte de desesperanza generalizada.

“Habian profes (...) de tres jornadas, mafiana, tarde y noche y pocas expectativas. (...)
tenian muy pocas expectativas en los alumnos. Poca, poco acompafiamiento de los
apoderados, poco material y nadie tenia una queja” (Grupo de Discusién, Asesores/as
Técnicos/as).

Consistentemente, muchas escuelas se reconocen como un lugar donde no se desea trabajar, en
la medida que concentran las condiciones mas dificiles y los alumnos mas complejos. Mientras,
algunos docentes se hacen cargo de ello sefialando un sentido y un compromiso con el trabajo en
ese contexto, otros lo significan como un castigo.

“Porque [a] esta escuela venian los castigados no mas. (...) venian los profesores que
tenian algun problema, venian los castigados. No venia nadie que dijera ‘yo voy a venir
porque quiero irme a trabajar a esa escuela’ no, aqui estaban los peores nifios y los
peores profesores, estaban todo lo peor. Entonces, venian los profesores y se sentian
castigados, o sea, si ademas fue critica esto fue el acabose, ahi completé” (Director/a,
Escuela Las Rosas).

“Cuando yo empecé a trabajar aca, nadie queria trabajar en [estas] escuelas” (UTP,
Escuela Las AfAafiucas).
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= Identidad Docente.
i) Socializacion y formacion de los nuevos docentes, una practica intuitiva.

Otra caracteristica que poseen los establecimientos es que muchos de sus docentes comienzan a
hacer clases sin haber terminado su formacion o inician su quehacer profesional en estas mismas
escuelas, fusionando el desarrollo profesional con el del establecimiento, identificados con ella.
Esto adquiere mayor relevancia si se considera que estas culturas escolares se encontraban
descentradas del aprendizaje.

“la gran mayoria de los profesores actuales, son profesores que ha sido su Unica escuela,
llegaron como estudiantes en practica, llegaron como egresados de ensefianza media, se
titularon, entonces, es una cuestion de raiz, sentimental, yo diria” (Director/a, Escuela Las
Calas).

“‘comenzamos aqui todos nuevitos, todos. [Para] algunos era el primer colegio” (UTP,
Escuela Las Azucenas).

La definicién de la planta docente adquiere una connotacién relevante para los y las docentes
directivos quienes consideran que los mecanismos de seleccion han variado en el transcurso del
tiempo tendiendo a la profesionalizacion.

“(...) aca contrataban lo que llegaba simplemente. Tampoco habia una seleccién mayor
de profesores. (...) Ahora tu puedes... no sé... el sostenedor puede regodearse un poco
con los curriculum de la gente que llega, o sea, si yo pienso que en esa ocasion yo no
tuviese titulo, estuviese estudiando atn, a mi no me contratan simplemente. No, yo no
habria tenido la oportunidad de estar trabajando asi, como de planta fija, sino que en esa
época era tanta la necesidad que, bueno, la misma Provincial daba las autorizaciones y
todo sin mayores inconvenientes” (UTP, Escuela Las Afafiucas).

5.2.2. Organizacion del Trabajo en el Establecimiento.

. Practicas de gestién, una desorganizacién normalizada.

Antes de la llegada de la AT los establecimientos reportan un ‘desorden generalizado’ en la
mayoria de sus procesos. Este estado, es conceptualizado por las AT como ‘desnormalizacion’,
aludiendo a una falta de coherencia, sentido estratégico y caos, presentes como practica regular en
las instituciones escolares focalizadas como escuelas criticas, un estado previo a la instalacién de
la iniciativa de AT en las escuelas y que se constituye en uno de los primeros focos de trabajo; esta
era una desorganizacion ‘naturalizada’.

“en estas escuelas no operaban cuestiones tan basicas como que los profesores llegaran
a la hora, de que existiera el personal minimo, que las clases duraran lo que tenian que
durar, que existieran planificaciones” (Coordinador/ a AT, La Palma Chilena).

En el relato de las escuelas se evidencia la ausencia de una practica de planificacién a partir de la
cual se responda a los desafios cotidianos o se proyecte a largo plazo, de esta manera, el ejercicio
directivo de conduccion de los establecimientos estaba caracterizado por la soluciéon a las
tematicas y problemas ‘emergentes’.

“[Refiriéndose a las planificaciones y los instrumentos de gestién] ¢ Tengo que decir la
verdad? (risas) era como repartir el que teniamos, actualizar los datos, que sé yo... pero
por eso le digo, no habia planificacién, era todo emergente, ibamos resolviendo lo que
aparecia en el dia, que sé yo....” (Director/a, Escuela Las Hortensias).

“Yo pienso que era mas desordenada en todo sentido, yo creo que era la proyeccién, no
tenia un plan de trabajo, como que funciondbamos asi mas que nada, segun lo que
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fuéramos viendo, se iban haciendo cosas de acuerdo a las necesidades que ibamos
teniendo” (UTP, Escuela Las Azucenas).

Aunque las escuelas reportan este ‘desorden’ en su forma de organizacion interna, es el clima
organizacional un componente que surge con recurrencia en la narracion de las mismas, sindicado
como su principal problema. Es dable relacionar este contenido con el desplazamiento del eje de la
escuela -los aprendizajes-, es decir, cuando la ‘tarea’ se difumina, las relaciones personales copan
los espacios institucionales.

“O sea, aqui, relaciones personales cero. Las relaciones humanas aca dentro eran
horribles...Consejo de profesores, todo el mundo sale llorando, todo el mundo discutia,
todo el mundo peleaba, entonces era un caos.... Realmente para mi, (...) honestamente,
(...) estaba todo malo” (Director/a, Escuela Las Azucenas).

“(...) la consultora estuvo asignada hacia la escuela porque teniamos bajos resultados,
pero sobre todas las cosas, teniamos problemas de relaciones humanas” (Grupo de
Discusién, Docentes).

“los mismos nifios, las relaciones que habia entre los nifios, la convivencia, la convivencia
entre profesores y nifios, entre adultos y profesores era terrible, era espantosa”
(Director/a, Escuela Las Rosas).

El trabajo en el aula no estaba ajeno a esta desorganizacion, las escuelas reportan un
desconocimiento de lo que ocurria en ellas, ligado a la ‘despreocupacién o la confianza’ de que
so6lo bastaba con lo sefialado en las planificaciones. La forma que este trabajo adquiria en la sala
de clases y su relacion con el aprendizaje no era un aspecto que preocupara a los y las docentes
directivos, quienes sélo realizaban un monitoreo —en los caso que ocurria- de manera verbal. Es
decir, conocer lo que hacian los y las docentes en sus aulas no era parte de su practica.

“No, nada en aula. Nunca nos preocupamos...Yo decia que, tu tienes que pasar éstos y
estos contenidos, pero nunca me preocupe de como lo hacian. Entonces nosotros con los
afios nos dimos cuenta que el problema fue el método” (Director/a, Escuela Las Calas).

“No habia esa llegada a dentro de la sala de clases. No habia la correccién, por decirlo
asi, de las pruebas a dar. De las planificaciones, yo no me encontré nada, preparacion de
la ensefanza... entonces todo eso incidié en que las cosas no funcionaran como debiera
de ser, o0 sea, ;quién sabia que ritmo llevaba el cuarto?... ;quién sabia como iba ese
profesor tratando las materias?... no se sabia.” (Director/a, Escuelas Escuela Las
Anafiucas)

La desnormalizacion en el funcionamiento de las escuelas surge con gran intensidad en el relato
de los asesores/as técnicos/as, como un fendmeno que comienza a caracterizar en forma mas
precisa la realidad de las ‘escuelas criticas’; resignificando el rol de la Asistencia Técnica en el
primer periodo, la que se orienta hacia la normalizacién de procesos en el establecimiento y en el
aula.

“(...) que los profesores no tenian que salir de la sala, que no entraran a vender a la sala
de clases, que no salieran los profesores a atender a los apoderados en las horas de
clase, o sea, todo ese tipo de cosas...” (Grupo de Discusién, Asesores/as Técnicos/as).

“El tema de la norma (...) el tema de la normalizacién era clave, super importante. El
primero es el tiempo, que el tiempo se usara para lo que tenia que usarse, me acuerdo
también del tema (...) de la organizacién de los horarios, los horarios se organizaban en
funcién de las necesidades de los profesores, pero de una manera ya excesiva, etc.”
(Grupo de Discusion, Asesores/as Técnicos/as).
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= Planificacién, Monitoreo y Evaluacion.

Existia un acercamiento de orden administrativo-burocratico puesto en la cobertura curricular, sin
que éste estuviera acompafiado de sistemas de monitoreo como el acompafiamiento en aula, lo
cual refleja, ademas de las debilidades en la comprensién de los procesos de planificacion,
seguimiento, monitoreo y evaluacién como un continuo vinculado, la dificultad para visibilizar y
actuar sobre los procesos de aprendizaje (y no sélo los de ensefianza).

“Estos son los contenidos que se van a trabajar (...) fechabamos los contenidos del
curriculo y deciamos, o sea, este lo vamos a hacer, si, este otro no, no alcanzamos, ya,
al mes siguiente ;Cuanto de esto pasaste? ;Cuantos te faltaron?” (Director/a, Escuela
Las Calas).

“esto, esto no existia, trabajo técnico con el equipo técnico, observacion de clases, primer
y segundo ciclo, Director/a y coordinadora, reunién de directivos (...), nada de eso existia,
entonces, ;como vamos retroalimentado y como vamos planificando? (...) ;Qué no es
mas facil esto?. Esto no existia... por eso...por eso éramos lo que éramos” (Director/a,
Escuela Los Pensamientos).

El descentramiento del aprendizaje estaria vinculado también a una cierta formacién y ejercicio
docente que desde angulos distintos esta relatado tanto por docentes directivos como por los
asesores/as técnicos/as, a saber, un docente que se situa desde una ldgica burocrética.

“Otro tipo de profesor o practica era, aquella practica instalada en el hacer (...) de [s6lo]
cumplir (...) ‘pasar las materias’; en términos de la definicién, de la escritura, del copiado,
de la ejercitacion y de la regla. Pero con un convencimiento de que se estaba cumpliendo
con lo que se habia que hacer” (Grupo de Discusién, Asesores/as Técnicos/as).

“(...) cada profesor vivia su reducto, se usaba una planificacién y pasaba lo que podia o
lo que él creia que podia pasar” (UTP, Escuela Las Calas).

Las medidas que se tomaban frente a los problemas de los aprendizajes no poseian un sentido
pedagdgico ni una orientacion hacia la ensefianza, sus fundamentos se encontraban
coherentemente alineados con una concepcion de la escuela y su labor como ‘social’. De esta
forma, acumulaban o ‘arrastraban casos’ y problemas en el proceso de aprendizaje de sus
estudiantes, sin identificar soluciones adecuadas.

“¢Antes, qué teniamos? (...) en Tercero estabas con contenidos de Primero (...) porque
[es que] el nifio aprende poco... [pero] todavia en Segundo puede aprender a leer...[y]
jpuchas, (...) no aprendié! ¢;[para] qué lo vamos a dejar repitiendo? si igual se esforzd’.
Entonces tu (...) veias que en Cuarto Basico habia nifios no lectores” (UTP, Escuela Las
Rosas).

En otro plano se observa que, las escuelas recepcionaban las orientaciones del Ministerio sobre
planificacion en aula o afines, sin una visidon estratégica que integrara estas herramientas de
gestion al ‘sentido’ de su quehacer.

“...bueno, en general, nosotros siempre haciamos lo que nos decia el gobierno en el fondo,
0 sea, oye, esto se hace asi y hay que planificar asi y tenemos que hacer las cosas de
acuerdo a... como te dijera... metodologias ‘bla, bla, bla’ y nosotros lo haciamos” (Director/a,
Escuela Juan Pablo 1l).

Aun mas, algunas escuelas reportan como un efecto pernicioso en los procesos de aprendizaje
ciertas orientaciones ministeriales, particularmente en el ambito de la evaluacion, las que abrian
contribuido a aumentar la desviacion respecto de reponer la centralidad del aprendizaje. No
obstante, esto puede relacionarse con una falta de comprensién respecto de la responsabilizacion
sobre el aprendizaje de los alumnos demandada por el Ministerio, evidenciandose una perspectiva
burocratica que ‘lee’ las orientaciones ministeriales con anclaje en la prescripcién y no en el
‘sentido’ de la orientacion.
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“Y yo me acuerdo siempre que nos decian: tu tienes cuarenta nifios y tu puedes hasta el
10% no mas dejar repitiendo. (...) importaba un pito que el cabro supiera o no supiera
leer, pero tu no podiai ser mala profesora pasandote del 10%. Entonces, detalles asi que
han existido, que existieron en esos afios, llegaron en un momento en que dijimos no po’,
no va a salir un nifio de Primero a Segundo si no sabe leer” (Director/a, Escuela Las
Calas).

5.2.3 Liderazgo.
= Estilos de liderazgo que reconocen las escuelas.

El liderazgo y la conduccion reconocidos en los establecimientos no poseian una caracteristica
Unica, existiendo diversos estilos para enfocar la toma de decisiones, apelando a la consulta
‘democratica’ o asumiéndolo de una manera unilateral. Sin embargo, independientemente de su
enfoque, los liderazgos resefiados poseian una caracteristica comun dada por las dificultades de
conduccion, ambigledad en las metas y en la construccidon de una visidon compartida capaz de
encuadrar las acciones y practicas del establecimiento.

En las escuelas que reconocian liderazgos ‘democraticos’ estos estaban marcados por el gobierno
de una ‘mayoria’ que funcionaba con légicas diversas, que no siempre estaban alineadas con el
desarrollo de innovaciones o medidas de mejoramiento de las practicas, por el contrario, muchas
veces se orientaban a la mantencion del ‘status quo’.

“Se nos consultaba... porque (...) era super democratico, se nos consultaba, y siempre
ganaba la que era la menos... la menos mejor, ponte tu” (UTP, Escuela Las Hortensias).

Los liderazgos mas verticalistas, aglutinaban en la figura del Director/a la toma de las decisiones
del establecimiento, utilizando criterios intuitivos, funcionales y burocraticos, alejados de una
concepcién de orden técnico y de formacion de equipos de trabajo, para la conduccion de la
organizacioén de la escuela.

“la Director/a de esos afios determinaba. O sea, decia: usted, me va a ayudar a hacer un
registro porque usted tiene bonita letra o usted me va a ayudar con la correspondencia
también porque usted sabe (...). Entonces, asi se formaban los equipos” (Director/a,
Escuela Las Calas).

“Acé teniamos a la Director/a que era muy verticalista. Entonces, todas las decisiones
pasaban por ella y... cuando uno queria hacer algo nuevo, tenias que meterle la idea
tuya en la cabeza como que habia sido idea de ella” (UTP, Escuela Las Afiafiucas).

5.2.4. Focalizacion como ‘escuelas criticas’.
- Desde la sorpresa a la busqueda de una nueva coherencia.

La focalizacién de la politica publica es vivida por las escuelas como una interpelacion a lo que
hacian hasta ese momento; frente a este rétulo se ven perturbadas e insegurizadas. Incertidumbre
que se expresa a través de diversas manifestaciones, tales como, el temor ante un eventual cierre
de los establecimientos, desmotivacion y/o renuncias. Lo cierto es que en pocas ocasiones es
vivido como una oportunidad o significado desde la responsabilizacion.

“Y ya critico era, poco menos, que estabamos en la UCI, o sea, ya estabamos listos para

morir (...) Y a parte que nos dijeron (...) que si nosotros no aprobabamos nos ibamos
a...nos iban a cerrar la escuela” (Director/a, Escuela Las Calas).

Hasta ser denominadas ‘escuelas criticas’ los bajos resultados que presentaban eran condiciones
normales que los y las docentes vinculaban a las caracteristicas de sus estudiantes y las
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dificultades que existian para trabajar con ellos. Su categorizacién produce una disonancia en los y
las docentes directivos que conducen las escuelas, quienes en su mayoria percibian que estaban
haciendo las cosas bien al dedicarse a ‘satisfacer las necesidades de los nifios’ o a una ‘Labor
social’.

“nos estabamos preocupando mas de una labor social que educacional y de ahi empezé
ese repunte” (Director/a, Escuela Los Pensamientos)

“No sentiamos que estabamos haciendo las cosas mal, o sea, que los demas nos
calificaban de que estabamos haciendo las cosas mal, y nosotros desde nuestro interior
deciamos ‘no, nosotros estabamos actuando bien, estabamos haciendo las cosas bien,
estabamos trabajando bien’, no es facil trabajar en nuestro ambiente” (Director/a, Escuela
Las Calas).

La focalizacion como escuelas criticas pone al centro los resultados y en palabras de los propios
actores, implicé ‘un gran despertar’; momento en el cual se comienza a producir un giro en el eje
desde el cual los establecimientos construyen su si mismo, desplazandolo —lentamente- desde lo
social-afectivo a los resultados de aprendizaje. Se producen una serie de movimientos en los que
es posible apreciar un timido giro desde la atribucion del éxito o fracaso escolar a factores externos
(la vulnerabilidad de sus estudiantes, familia y contexto) hacia factores de orden interno (gestion y
competencias docentes, entre otros).

Periodo: Con la Asistencia Técnica.

La llegada de la Asistencia Técnica a estos establecimientos coincide con su rotulacién como
escuelas criticas. En el proceso de trabajo conjunto con las AT, los establecimientos van sumando
nuevas narrativas y practicas. Tres son las mas destacadas por ellos: el ingreso a la sala de
clases, la inclusién de los padres y apoderados en el proceso de mejoramiento y la generacion de
planes de accién que les permiten ordenar sus prioridades.

5.2.5. Acompainamiento en Aula.
= Escuelas que suman comprensiones y practicas.

El ingreso a la sala de clases es un hito muy importante, a partir del cual se conocen vy
problematizan las acciones docentes que al comienzo es fuertemente resistido.

“Si, fue con ellos (...) sali6 justo, porque el acompafiamiento ellos lo instalaron. Era una
practica que ellos tenian en su plan de trabajo; venia el instalar en la escuela el
acompafiamiento de la Direccién y para eso fue toda una preparacién, porque primero fue
un consejo negro (...) el rechazo fue evidente’ (Director/a, Escuela Las Rosas).

Pero luego el aula deja de ser ‘una caja negra’ y pasa a ser uno de los focos del trabajo en
multiples instancias, contribuyendo al recentramiento del establecimiento en el eje de los
aprendizajes de los estudiantes y reconociendo la necesidad de desarrollo profesional de los y las
docentes.

“nos ensefié a nosotros la [AT] , primero a sistematizar el trabajo, a organizar, a fijar
metas, a cumplirlo, y que podamos ser evaluados, entonces (...) entraban a la sala y
observaban en el aula, porque el foco estaba ahi, estaba en las practicas pedagogicas
dentro de la sala de clases” (UTP, Escuela Los Pensamientos).

“(...) primero seleccionamos como cuatro [cursos] vamos a ver que todos los nifios estén

trabajando, que aprendan, que la sala esté limpia y que esté el objeto en el pizarrén (...)
Creo que fueron los tres momentos de la clase y después ya lo hicimos extensivo ‘ya
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colegas, seleccionemos un poco mas indicadores, de manera de ir mejorando cada vez
mas’y de ahi tenemos una pauta mas amplia” (Director/a, Escuela Las Rosas).

De esta forma las escuelas, junto a las AT, fueron instalando y ordenando practicas y rutinas e
intencionando un ‘orden’ que primero se relaciona con la ‘normalizacién’ al interior del aula y luego,
con la apropiacion de los contenidos por parte de los y las docentes.

“(...) la Asistencia Técnica (...) creo que igual nos ordené bastante con respecto a estas
rutinas, porque en el fondo fueron como rutinas (...) [practicas que] (...) estaban como en
todos lados y era solamente cosa de ordenarlas. (...) Eso a los profesores les agradé
mucho, les agrado mucho y las aplicaron, sobre todo en el primer ciclo” (Director/a,
Escuela Las Azucenas).

“Bueno, primero que todo en el mejoramiento de la calidad de las clases, segundo, en el
conocimiento que ellos tenian de los contenidos, porque todavia existen casos que hay
profesores que no conocen bien los contenidos y cuando no se conocen bien no los
puede ensenar” (Director/a, Escuela Las Rosas)

Es destacado por todas las escuelas cémo el acompafiamiento en aula y la posterior
retroalimentacion posibilitd comprender e internalizar la necesidad que las clases contaran con
‘estructura’, es decir, tuviesen un inicio, desarrollo y cierre o término, entendiéndola como una
unidad en si misma de coherencia interna y que cuenta a su haber con una premisa base, las
clases se preparan (a través de la planificacion) y no se improvisan.

“ellos [la AT] nos ensefiaron a hacer inicio, medio y final en una clase ;cémo yo comienzo
la clase? ;Coémo la voy terminando? pero ahi estabamos todavia... planificando en T’
Hasta que nos dimos cuenta que habia otro método [y] que podiamos planificar mejor”
(UTP, Escuela Los Pensamientos).

“(...) Pienso que lo que ha ayudado bastante es el asunto... por ejemplo, que ya uno
prepara la clase. Que a veces las hace con su inicio, con su desarrollo, con su cierre y
eso también la [AT] ha apoyado bastante al ver en esa parte” (Grupo de Discusion,
Docentes).

Asimismo, los y las docentes destacan aprendizajes en los subsectores -priorizados por la
iniciativa publica- de Lenguaje y Matematicas, entre los que se cuentan la realizacién de una clase
mas practica, ocupando recursos del entorno y; revisiébn comprensiva de planes y programas en
funcion de una planificacion coherente con los mismos. Es decir, una preparacion de la ensefianza
mas amplia y densa, expresada en planificaciéon de aula y exploracion de nuevas estrategias
didacticas que utiliza recursos del ambiente préoximo.

“(...) lo que mas me gusté que (...) tanto Lenguaje como Matematicas, a nosotros nos
ensefio, en Matematicas sobretodo, a hacer un cronograma; ‘tal mes operatoria, tal mes
fracciones, tal mes esto otro’. [Por ejemplo] Todas las semanas una hora de geometria”
(Grupo de Discusién, Docentes).

“(...) estabamos (...) muy acostumbrados...como ser en Matematicas, [a] trabajar guias
[sin] mucho material concreto. Y [habia] material concreto que [podiamos] hacer nosotros.
(...) Trabajabamos con botellas, aros, palos de helado, plasticos. Cosas que podiamos
crear (...) [Antes de la AT] encontrabamos como que no, ‘los nifios no lo van a traer”
(Grupo de Discusién, Docentes).

La reconstruccion que realizan los y las docentes sobre este ambito de trabajo con la AT es
plenamente coincidente con las de los asesores/as técnicos/as quienes resefian que el eje estuvo
puesto en una aprehension comprensiva de los contenidos lo que permitia explorar nuevas
estrategias didacticas. Todo lo cual contribuye en un acercamiento profesional —y no sdlo
burocratico- al marco curricular, contribuyendo de esta manera, al reforzamiento de cualquier
subsector.
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“(...) la capacitacién consistia en una serie de estrategias que (...) les estabamos
aportando [a los docentes], para que (...) de esa manera trabajaran de otra forma sus
contenidos. Obviamente que el apoyo mas fuerte era Lenguaje y Mateméticas (...)..
Porque (...) asi estaba planteada la licitacién; pero de todas maneras, (...) nosotros les
demostrébamos que con esas estrategias, cualquier subsector que trabajaran, igual iban
los nifios a aprender mejor” (Grupo de Discusion, Asesores/as Técnicos/as).

“el [asesor/a] partia con los planes y programas (...); ibamos estudiando con él y llevaba
diapositivas y nos iba explicando: los planes y programas dicen tal cosa. El nimero [por
ejemplo] pero ese numero... vamos a verlo. Lo analizamos ;Como lo podemos trabajar?
¢ Qué se le ocurre a ustedes?’. lbamos tirando ideas y compartiendo [y] salian nuevas
estrategias de trabajo” (Grupo de Discusion, Docentes).

De esta manera, los asesores/as técnicos/as significan el ejercicio reflexivo sobre los contenidos
curriculares y su expresion didactica —que trasciende un subsector en particular- como una
practica en la linea de la profesionalizacion del quehacer docente. Es decir, implica un ejercicio de
reflexividad y de recuperacién del ‘saber docente’.

“(...) lo cito como un ejemplo: después de un periodo de capacitacion, de una charla, un
profesor me dice: ‘;Sabes qué? (...) me doy cuenta de que esto es realmente complejo’.
(...) Recuerdo que estaba ensefiando fracciones [y] hubo todo un tema y una reflexion
que hicimos juntos sobre las fracciones [y el profesor] me dijo: ‘es complejo, yo creia que
esta cuestion era mas basica” (Grupo de Discusion, Asesores/as Técnicos/as).

Cabe hacer notar el efecto que conlleva lo anterior, respecto de la rotacién entre un eje puesto en
la ensefianza y otro en el aprendizaje, transitando de la practica ‘ritualizada’ y burocratica a la
reflexiva sobre el ‘saber y quehacer’ docente; para lo que se requiere un vehiculo basico, un
lenguaje especifico, el técnico asociado a la pedagogia, que otorgue estructura y consistencia
tanto a la revision y como a la reformulacién pedagdgica.

“se hicieron como enormes brechas al momento de que tu entraste en los temas técnicos
y en los temas de fundamentacion y empezaste a hablar de la pedagogia argumentada”
((Grupo de Discusién, Asesores/as Técnicos/as).

“(...) diria que primero que la Gestién Curricular dos cambios que se generaron en las
escuelas [fueron], uno es la incorporacion del vocabulario técnico. O sea, de tener un
lenguaje muy coloquial, (...) al final se podria decir que en las escuelas se hablaba en
‘pedagogia’ (...) eso empezd a suceder. Y... ademas de la ‘chimuchina’ de la Sala de
Profesores, también habia una conversacion que giraba en torno a temas que eran mas...
que se nominaban de manera mas profesional’ ((Grupo de Discusién, Asesores/as
Técnicos/as).

Los/as docentes directivos de las escuelas también identifican este cambio y lo relevan como una
expresion de un ambiente organizacional mas centrado en lo profesional.

“O sea, el desayuno ya no es un asunto [de] (...)¢ viste anoche... no sé po’, amor ciego?,
...no sé lo que dan ahora... viste anoche no sé que cosa. No. Sino que también se
conversa, en el desayuno, en el almuerzo, por ejemplo, sobre las pruebas, sobre los
alumnos, sobre las cosas que van haciendo.” (UTP, Escuela Las Ahafiucas).

“ti vas a la sala de profesores, y en vez de hablar de noticias se habla de didlogo
pedagdgico ‘;Qué vas a hacer hoy dia? (...) me toca restar con canje, pero tengo
problemas con...pero hazlo de otra manera y ocupa la retro proyectora’ -decian hoy dia-
‘Me resulté una clase de Picasso...pero como no y ponle musica de Mozart debajo a los
nifos pa’ que trabajen” (Director/a, Escuela Los Pensamientos).

92



5.2.6. Inclusién de Padres y Apoderados en el Proceso de Mejoramiento.

Otro de los procesos destacados por los establecimientos de la muestra, se relaciona con la
visibilizaciéon de los padres y apoderados como un recurso para el mejoramiento y, aunque no se
encuentra referido directamente al trabajo con la Asistencia Técnica, coincide temporalmente. Los
padres y apoderados dejan de estar sindicados Unicamente como una fuente de conflicto y factor
de vulnerabilidad en el aprendizaje de sus hijos/as y comienzan a ser vislumbrados por la escuela
como un recurso, tanto en términos materiales como en el apoyo directo al proceso educativo de
ninos y nifas.

“(...) primero fue cambiar el trato con los apoderados; porque eran [como] una piedra en
el zapato, muy fuerte. Y ademas que nosotros necesitabamos de ellos para poder mejorar
también” (Director/a, Escuela Las Rosas).

“[A los Padres y Apoderados] integrarlos mas. Por ejemplo, ellos podian venir a ver
clases, podian ayudar. Entonces ellos pueden venir, entrar (...). [Antes] era como ‘el
apoderado [tiene que estar] afuera” (UTP, Escuela las Azucenas).

Esta modificacion en la representacion del rol y recursos de los padres y apoderados —por parte de
docentes y docentes directivos- conduce a una integracion paulatina a la rutina de institucional.

“(...) y ahi (...) hice una gran alianza con el Centro General de Padres de la escuela”
(Director/a, Escuela Los Pensamientos).

“(...) lo primero que hice (...) fue llamar al Centro de Padres [y] trabajar con ellos. Me
dieron los dineros de infraestructura que tenia la escuela, que tampoco aqui los
ocupaban. No ocupaban los dineros de infraestructura que daba el gobierno” (Director/a,
Escuela Las Anariucas).

En alguna medida lo anterior muestra un giro tanto en la percepcién sobre los padres y
apoderados —de parte de docentes directivos particularmente- como en las estrategias que les
incorporan ahora en forma mas activa como miembros de la Comunidad Educativa. Variacién que
expresa otra manifestacion en la transicion desde la atribucion de factores externos a factores
internos en el proceso educativo.

“El tema era de que los apoderados no estaban presentes (...) y miles de otras razones,
el factor socioeconémico, estos nifios pobres que no quieren venir a clases, que no tienen
como estudiar y pensar en la escuela nifios en torno de los aprendizajes de los nifios,
costaba siempre. (...) cuando empezaban a ver la importancia de condiciones tan simples
como esta ceremonia dentro de la comunidad educativa, abrirle la puerta a los
apoderados, de verdad, no cuando a uno le conviene, que tiene que venir para que vaya
a controlar a su nifios; sino que cuando empiezan a hacer una apertura de escuela...”
(Grupo de Discusion, Asesores/as Técnicos/as)

5.2.7. Reapropiacion de la Planificacion como Instrumento de Gestion.

En torno a la gestidn, los y las docentes directivos indican que el trabajo con la Asistencia Técnica
implicé la incorporacion de instrumentos de gestion que les permitieron ‘ordenar’ sus prioridades
de una manera estratégica y a la vez, contribuir al ‘orden’ del establecimiento en su conjunto.

El ‘ordenamiento’ puede leerse como la capacidad de elaborar cierta secuencia légica en el
quehacer, recobrando la capacidad de incidencia sobre un determinado curso de acontecimientos
y/o estado de situacion. Es decir, grados de autonomia ante el medio circundante y por tanto
también, de transformacion del mismo, saliéndose de la légica de ‘emergente’.

“creo que en ese periodo [antes de la AT] era un poquito... no planificado, era como
‘atenernos al dia a dia’, mas que a una planificacion y una proyeccién. Hoy dia esta todo
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planificado [y] hay un acompafiamiento muy cercano a los profesores” (Director/a,
Escuela Las Hortensias).

Partia (...) por evaluar la realidad. A partir de la realidad que teniamos, definir lo que
queriamos hacer, en lo posible hacer el Plan, y un Plan de Trabajo que fuera realista {(...),
asi queremos trabajar. Y entonces, vamos a hacer esto y esto y lo demas alla, ponernos
fechas, ponerse responsabilidades y cumplirlas. La sistematicidad la cumplimos. Algunos
gozaban poniendo ahi la Carta Gantt; habiamos hecho Carta Gantt y la teniamos ahi en
la pared” (Grupo de Discusién, Asesores/as Técnicos/as).

De hecho este fue un eje de trabajo en el ambito de Gestidn Directiva por parte de las Asistencias
Técnicas, quienes complementan la nocién de ‘ordenamiento’ con el eje puesto en la promocién de
practicas sistematicas en las escuelas.

“En la escuela ibamos viendo lo que se iba haciendo (...) se tomaban decisiones y
tratabamos de llevar un proceso ordenado, sistematico porque la gran palabrita era
‘sistematizacion’. Era hacer las cosas con claridad y una vez que uno se definia ir
trabajando hacia alla” (Grupo de Discusion, Asesores/as Técnicos/as).

En esta linea es posible apreciar en el relato de las escuelas, particularmente de docentes
directivos, una valoracién de los instrumentos de gestion -Planes de Accién, Proyecto Educativo
Institucional, Manual de Convivencia entre los mas destacados- como guias para la accion.

“(...) me hice un Plan de Accién por donde tenia que empezar; porque los primeros dias
observaba nada mas, que sé yo, veia por dbénde tenia que empezar y, bueno,
comenzamos con algunas cosas” (Director/a, Escuela Las Rosas).

“(...) tratdbamos de construir nuestro Proyecto Educativo (...) que tuviera una mirada
mucho mas ordenada respecto [de] lo que queriamos, a todo lo que era lo curricular y eso
ibamos construyendo” (Director/a, Escuela Las Azucenas).

5.2.8. Identidad Institucional.
= Las escuelas, un nuevo eje en su historia.

Luego de la vivencia como ‘criticas’, las escuelas identifican nuevos parametros a partir de los
cuales centrar su identidad y cultura. Asi, las instituciones escolares de la muestra elaboran una
narracion de éxitos, con la cual se presentan y se proyectan hacia el futuro. En casos especificos
se da un ‘alineamiento’ con la institucion que realizd Asistencia Técnica, o una busqueda de una
identidad alternativa, nuclear y potente en otros programas del Estado, un devenir hacia un sello
propio y caracteristico.

“[Los estudiantes] se sienten, por ejemplo, forjadores ambientales, ellos son protectores
del medioambiente, ellos son de la escuela que es ambientalista. Entonces es increible lo
que nos ha ayudado para que se identifiquen los nifios con la escuela el tema del Medio
Ambiente” (Director/a, Escuela Las Rosas).

“llos Apoderados] llegan por eso... porque dicen que el colegio es bueno (...) yo por lo
menos soy una de las personas que sigue el (...) [Modelo Pedagdgico y de Gestién de la
AT en un] 100%, y quiero ensefiar y trato de ensefarle a los demas y motivarlos y
ninguno ha dicho no, no sirve, no, ninguno, todo lo contrario” (UTP, Escuela Los
Pensamientos).

En el proceso de Asistencia Técnica y luego de éste, en todas las escuelas ocurren
transformaciones culturales las que, en general, pasan por: la recuperacion de una perspectiva de
futuro; validacién interna y externa al obtener buenos resultados; comprension sobre la gestiéon de
sus procesos internos ligada fuertemente a una percepcion de orden, coherencia y articulacion
dentro del establecimiento.
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“(...) de pasar de una escuela critica focalizada, sin horizontes, sin futuro, sin suefios, hoy
dia pasamos a ser una escuela que ya no se conforma con estar en la media nacional
(...) [en] los Octavos somos la primera escuela, la primera escuela” (Director/a, Escuela
Los Pensamientos).

“Una escuela que funciona, una escuela que los profesores de la comuna no le tienen
tanto miedo venirse a trabajar aca (...) entonces es otra cosa, es una escuela distinta,
una escuela ambientalista que esta mejorando su aprendizaje y tiene mucho trabajo por
hacer todavia, pero es una escuela organizada” (Director/a, Escuela Las Rosas).

= Cambios en las expectativas sobre los estudiantes.

Un aspecto que cruza el relato tanto de los asesores/as técnicos/as como de los docentes se
refiere a las expectativas sobre los procesos de aprendizaje de sus estudiantes. Es evidente como
el trabajo con la Asesoria repone este aspecto en el trabajo con docentes y docentes directivos.

“viendo que ellos podian, viendo que ellos, si uno le exige, ellos pueden y antes deciamos
no, no, si este nifito no puede, ya quedémonos ahi, pero a través yo creo de la
experiencia, las practicas, los mismos cursos que hemos hecho, entonces que ellos
realmente pueden” (UTP, Escuela Las Azucenas).

Por una parte se observan cambios en las expectativas y por otra, éstas se incorporan como un
factor que incide en los procesos de aprendizaje, consideracion que se encontraba ausente en
forma previa a la Asesoria.

“lha cambiado] la perspectiva del profesor (...) creo que ahi esta el foco, uno tiene que
creer en los nifios, hay un cambio en el ‘swich’ del docente, de saber que se puede, que
se pueden hacer cambios” (UTP, Escuela Las Azucenas).

Lo anterior también se relaciona con ‘visibilizar’ a los nifios y nifias como sujetos de aprendizaje y
precisamente, transcurrir desde ‘lo ensefiado’ a ‘lo aprendido’. En consecuencia, mutar desde la
atribucién de dificultades en los nifios y nifias a la pregunta por las estrategias pedagdgicas.

“(...) que [los contenidos] no los supieran era problema de los nifios, ‘eso se los ensefié
la semana pasada’(...). Entonces el tema de la dificultad y ahi aparecia (...) ‘lo que pasa
aqui es que los nifos tenian dificultad de aprendizaje, porque yo les ensefé y ellos no lo
aprendieron’ (Grupo de Discusion, Asesores/as Técnicos/as).

“(...) [en] el trabajo con los profesores [fue] probar un poco frente a ellos que todos los
nifios podian aprender. Demostrarles a ellos que cualquier nifio, en las condiciones que
estaban, podian obtener aprendizajes y aprendizajes significativos” (Grupo de Discusion,
Asesores/as Técnicos/as).

En esa linea el aumento sobre las expectativas de los estudiantes plasma un cambio en lo
concerniente al rol docente y los procesos de aprendizaje.

‘luchamos porque todos puedan terminar la Ensefianza Basica, llegar a la Media y
terminar (...) en las carreras técnicas- profesionales, o tener algun titulo laboral, que los
nifios accedan [y] la familia quiera también. Ahora, esa es nuestra lucha. O sea, la idea es
que los nifios salgan de aca y que reciban lo que mejor [que] podamos darles, no
podemos quedarnos nosotros con “ah pobrecitos, no...es que son tan pobres”... entonces
ahi no mas, que se vayan a la chacra o a la empresa, no podemos optar a eso, o sea
que, a quién ta le preguntes tiene las mas altas expectativas de los nifios” (UTP, Escuela
Las Afhafucas).
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Posterior a la Asistencia Técnica.

Narrativas conviviendo.

Luego de la AT, en muchas de las escuelas la transformacion cultural no es completa, conviviendo
en las narrativas de los actores la nueva cultura ‘exitosa en funciéon de resultados’ con otras,
representada principalmente en los y las docentes de aula y que ponen al centro, las condiciones
de vulnerabilidad, urbana y rural.

“Vengo de la Escuela X (...), sector bastante critico, (...). Entonces nuestro alumnado es
bastante complicado en el sentido de que ellos vienen de un sector donde sus padres, la
mayoria, esta preso, hay mucha delincuencia, prostitucién infantil, o sea, estamos en un
sector muy critico, que se da como un triangulo ahi ... es bien conocida nuestra escuela
(...) porque tenemos nifios bastante deprivados” (Grupo de Discusién, Docentes)

“tenemos nifios diferentes estratos sociales (...) porque hay nifios que son bien motivados
por sus padres hacia la educacion, pero el 75% del alumnado de toda la escuela, tiene
muchas carencias afectivas, carencias de valores. (...) Algunos [provienen] de sectores
rurales (...) que tienen que caminar para llegar al colegio y otros de poblacién. (...) todos
esos nifios que vienen como del campo, que les llamamos nosotros, de parcelas, son
como nifios buenos, ya, porque no estan como contaminados. Y los que vienen digamos
de la gran masa del sector X, son nifios que andan hasta muy tarde en la noche, los
papas no les ponen muchas normas de (...) conducta ni de buenos modales, son nifios
realmente con hartos problemas sociales” (Grupo de Discusién, Docentes).

Estas narrativas se dan en la mayoria de los casos de forma paralela; el ser ‘pobres’ atendiendo a
una poblaciéon vulnerable convive sin contradicciones con el ser ‘efectivas’. No obstante, se
observan tensiones en el discurso de los profesionales de las escuelas; la que se representa de
manera grafica el transito entre dos modelos paradigmaticos (escuela centrada en la asistencia /
escuela centrada en los aprendizajes), dos narrativas en disputas y sujetos tensionados entre
éstas, en un proceso de elaboracion y significacion.

5.2.9

“(...) yo sé que la primera prioridad no es que los nifios sean mas felices dentro de la
escuela, o sea, la primera prioridad es que el nifio aprenda. Y eso me causa sentimientos
encontrados (...) porque la idea es que todo tenga un equilibrio. Entonces, uno empieza a
cuestionarse sus practicas, viendo en qué es lo que esta bien y en qué es lo que esta
mal, [y] obviamente decide. [Como] profesora mi prioridad es que mis alumnos... o sea,
estudié para ensefar, para educar, para que aprendan los nifios, (...) y no soy la
Asistente Social que pueda suplir los problemas que tienen los alumnos, (...) esa no es mi
tarea, y ahi (...) uno entra en conflictos con la vocacién, con el servicio, con lo que es, con
lo que desea...” (UTP, Escuela Las Afafiucas).

Identidad Docente.

Los y las docentes, una nueva identidad profesional.

Los y las docentes se encuentran en un proceso de transformacion y de resignificacion de su
identidad profesional, transitando hacia una mas centrada en la facilitacién de los aprendizajes, sin
dejar del todo de lado la anterior, mas ligada a la asistencialidad de las necesidades sociales de su
poblacién escolar. Los profesores se ven comprometidos con una vision pedagdgica que posee su
foco principal en el aprendizaje de los estudiantes, a pesar de las dificultades.

“(...) podria caracterizar a un tipo de practica del profesor mas con un sentido social (...),
es decir, un profesor preocupado de dar de hacerle ‘afiifiucos’ a los nifios, de cuidarlos,
(...) brindaba afecto, los acogia. (...) el tener esa disposicion, el tener esa practica era un
elemento sumamente fuerte, importante. (...) Yo [como asesor] no llegué a una practica
movilizada desde lo académico, desde lo formativo, sino que una practica que se
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posicionaba primero desde el punto de vista social, afectivo y eso nos llamé
profundamente la atencién porque era como entregarse mas bien en un hacer social”
(Grupo de Discusién, Asesores/as Técnicos/as).

“Ahora si, ahora si que estamos centrados en los aprendizajes, ahora si, ahora si, por
ejemplo, ahora nosotros, digamos ya, hoy dia le vamos a tomar lecciones al primero
basico y vamos (...) O sea, ahora se ve, ahora se nota que los nifios
estan...eh...aprendiendo y estan haciendo cosas, ya no es vaciar, vaciar, vaciar, y no
saber hasta que punto eso que tu hacias eso, lo otro. Claro, esa es la diferencia”
(Director/a, Escuela Las Calas).

Acompafiando a esta transformacion en la identidad profesional en las narraciones de los docentes
directivos se sefiala una nueva actitud hacia el desarrollo y aprendizaje por parte de los y las
docentes, actitud que incluye disposicion a la colaboracion, reconocimiento de dificultades y
solicitud de ayuda, asi como una apertura hacia la reflexion en relacion a las practicas de aula.

“Antes no po’, antes tu erai la perfecta, tu erai la perfecta con el cual no ibas a reconocer
que estabai mal, entonces, esa es la diferencia de ahora” (Director/a, Escuela Las Calas).

“llos] profesores hoy dia estan todos alegres, motivados, enamorados de sus Planes y
Programas y autoevaluandose su gestiéon pedagoégica curricular cada quince dias y eso
es importantisimo, y de ahi que hemos subido 60 puntos SIMCE en 5 afios que ninguna
escuela en Chile lo ha hecho y tenemos reconocimiento ministerial” (Director/a, Escuela
Los Pensamientos).

. Una nueva concepcién de formacion en la practica.

Desde esta perspectiva los docentes directivos, proponen y promueven en los profesores/as de
sus establecimientos un perfil mas profesional, que incluye competencias especiales para trabajar
con poblacion vulnerable; identificando un tipo de docente mas adecuado para el trabajo en sus
escuelas. En la definicion de este perfil, combinan competencias técnicas, éticas, ‘sentido del
quehacer’, ‘conviccion’ de que los nifios pueden aprender y propension al aprendizaje de sus
practicas.

“(...) aqui no puede venir cualquier profesor, o sea tu puedes ser un excelente profesional
en la docencia, pero tienes que saber como tratar a la poblacién marginal” (UTP, Escuela
Las Rosas).

“no todo el mundo es tan responsable. No todo el mundo es tan profesional o no todo el
mundo tiene la ética que tiene que tener para trabajar en esto” (UTP, Escuela Las
Hortensias).

“privilegiamos mas ese espiritu normalista, es decir no puede haber justificacién alguna
hoy en dia para que un nifio no aprenda, sin perjuicio de que no tengamos apoyo del
sostenedor, porque si no, no tendriamos moral” (Director/a, Escuela Los Pensamientos).

Asi, la formacién y el desarrollo profesional docente pasan a ser una practica intencionada e
integrada a la cultura del establecimiento. Lo que antes ocurria de manera espontanea y sin una
direccion clara, es asumido institucionalmente, apuntando hacia la formacién de un docente que
posea las competencias necesarias para desarrollar su trabajo de la mejor manera posible en el
contexto donde se situa la escuela.

“(...) especializarnos en una asignatura, en eso estamos ahora, que cada uno esté
especializado, porque nosotros somos todos profesores de Educacién Basica (...) nos
ensefian de todo, entonces, ahora lo que nos pusimos como meta es especializarnos en
una asignatura cada uno, profesor de ciencias, de Matematicas, de Lenguaje, de
Comprensién del Medio” (UTP, Escuela Las Azucenas).
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En el mismo sentido, el acompafiamiento al aula también es destacado como una practica
instalada y valorada por las instituciones, asi como las estrategias de analisis de resultados,
ambas contribuyen al perfeccionamiento y la formacion de los y las docentes, y son lideradas
fundamentalmente por miembros del equipo directivo.

“se va a observar clases, estamos también haciendo reforzamientos y estamos también
haciendo, bueno hacemos evaluaciones también” (Director/a, Escuela Las Azucenas).

“el coaching, yo voy a la sala, veo la clase, y con una pauta, que estuvo bien que estuvo mal,
mas que eso son las reuniones técnicas, las metodologias, mas enfocado en el alumno”
(UTP, Escuela Las Azucenas).

“En estos momentos acompafiamiento asi 100% yo diria no. Pero estamos como en un
40% yo diria” (Director/a, Escuela Las Calas)

5.2.10. Liderazgo.

. Un liderazgo técnico y centrado en el mejoramiento.

El liderazgo, la conduccién y la toma de decisiones es distinto en los aspectos formales entre los
establecimientos, pudiendo ser mas vertical u horizontal, con lideres mas carismaticos o con un
perfil mas bajo, sin embargo, en todos presenta un aspecto comun: centra sus decisiones y su
accion en criterios técnicos, aspecto que contribuye a la organizacion de las practicas y de las
tareas de los establecimiento.

Los Directores/as, aparecen como un figura central en la cual se fia, pudiéndose acudir a ellos
para pedir asistencia frente a problemas emergentes de la practica, como un referente técnico que
ademas, se posiciona como aliado ante la innovacion.

“La [Directora] te da los espacios para trabajar, y te deja innovar en las préacticas, o sea, tu
le dices: ‘ jefa hagamos esto ;sabe que hay tal proyecto, postulemos? Ya pos

postulemos. Entonces en ese sentido, se amplia mas, y podemos hacer nuevas cosas’
(UTP, Escuela Las Afiafiucas).

“(...) pienso que desde el momento de la [Asistencia Técnica] hubo un mayor
involucramiento de la eleccion del establecimiento en la parte técnica. Antes, no, antes
como que el Director/a era administrativo propiamente tal, y la parte técnica no, de eso se
hace cargo lo técnico, el jefe técnico (...). “Oye, pero, Director/a, mire, yo necesito que
usted me diga si usted considera que esto es prudente, procedo o no procedo” “no, no,
no”. Entonces ahora es distinto, el primer jefe técnico de la escuela es el Director/a, y tu
tienes que involucrarte te guste o no te guste y si te gusta regio (rie)” (Director/a, Escuela

Las Calas).

No obstante, en algunas escuelas lo anterior convive, con liderazgos que no se encuentran
necesariamente relacionados con lo técnico pedagdgico en la toma de decisiones.

“(...) entonces una [profesora] que habia aqui, que era del Colegio de Profesores, era
dirigente, rebatié y apenas llegd aqui la expulsé, la eché altiro, porque (...) era comunista
y yo soy anticomunista” (Director/a, Escuela Los Pensamientos).

En otro plano, el papel de los Consejos de Profesores a la hora de tomar decisiones aparece
destacado en las narraciones, siendo un espacio de consulta y de reflexién, donde los estudiantes
son el tema principal.

“Aca la toma de decisiones, por ejemplo, un nivel importante de consultas... (...) o sea el
consejo de profes es resolutivo” (UTP, Escuela Las Afiafiucas).

“todo lo hacemos juntos, es que somos 8 profesores, entonces no hay como un colegio
que diga 40 6 50 que, no, todo lo hacemos aca alrededor, se toma decisiones, se
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5.2.11.

planifica, se ve lo que vamos a hacer, que alumno esta bien, que alumno esta mal, todo lo
hacemos acé en conjunto, no hay que se tome alla en la oficina una decisién y aca otra,
no, todo lo hacemos aqui en conjunto, entonces por eso cambia, es diferente a otros
colegios, que se encierran en la oficina, hacen ahi todo y después se informa, no, aqui no,
todo lo contrario” (UTP, Escuela Las Azucenas).

Planificacion, Monitoreo y Evaluacién.

Una practica instalada.

Otras practicas que se instalan en las culturas escolares se relacionan principalmente con la
planificaciéon, monitoreo y evaluacién en varios los niveles, las que se encuentran sustentadas en
estructuras como son los equipos de gestion y/o directivos y las Jornadas de Reflexion docentes
las que, segun los actores escolares, cuentan con un funcionamiento regular y sistematico el que
ha incorporado uso de datos y analisis de informacion para la toma de decisiones.

“nosotros tenemos todos los dias lunes una reuniéon de coordinacién entre nosotros cuatro,
donde se ve lo que hay que hacer para la semana (UTP, Escuela Salvador Allende).

“cComo ha sido el trabajo en equipo? muy bueno, porque nosotros como tenemos
reuniones semanales, ahi nos vamos organizando en las cosas que vamos a hacer,
nosotros trabajamos juntos, desde las pruebas, desde los calendarios técnicos, hacemos
el plan de mejoramiento, juntos, o sea, vamos rescatando las sugerencias de los
profesores en los Consejos, [y] vamos analizando, vamos evaluando, vamos revisando
los resultados de las pruebas; se revisan libros, se revisan planificaciones juntos, se
hacen pruebas juntos” (UTP, Escuela Los Pensamientos).

Lo anterior se encuentra fuertemente improntado a los procesos de planificacién, seguimiento y
monitoreo, las que en el ambito directivo y en tanto practicas, esto se ve reflejado en la elaboracién
de planes de accidn, estructuras que se reunen en forma sistematica e instrumentos de apoyo a la

gestion.

“tu tienes que trabajar con metas, la meta, la meta, o sea, por un lado tu tienes, yo le digo
la Biblia, el Plan de Estudio. Todo lo que son los programas de estudio, la Biblia en un
brazo. En el otro brazo, tu tienes que tener muy claro que de aqui es el 100%, no se te
puede caer ninguno” (Director/a, Escuela Las Calas).

“con sus practicas, con su plan de calidad a 4 afios y con metas claras y precisas que se
estan, que se consiguen es decir, ahora hay un plan anual y un plan cada 4 afios, dijimos
hace 4 afios, hace 3 afios atras cuando se dijjo vamos a lograr 270 puntos SIMCE”
(Director/a, Escuela Los Pensamientos).

Asimismo los docentes de aula refieren como una de las principales incorporaciones a su quehacer
profesional, luego del trabajo con la Asistencia Técnica, esta dada por la incorporacion de la
planificacion, es decir, el reforzamiento de la preparacion para la ensefianza, como un ejercicio
tanto de orden colectivo como individual.

“.En qué me ayudoé todo lo que fueron esas...esas intervenciones? En que aprendi a
planificar. Asi de simple, aprendi a ser ordenada. Porque antes hacia de todo, todo lo que
tenia que venir, y en definitiva estaba dando todo y no lo estaba haciendo bien, como yo
creia, ese era el detalle grande, entonces yo ahi aprendi a ordenarme” (Grupo de
Discusién, Docentes).

(..) nosotros éramos egoistas, éramos egoistas. Porque aunque pudiésemos compartir,
no compartiamos (...) Eramos egoistas, o sea, no podemos negar esa parte. Y que
teniamos temor, (...) de que si yo compartia lo mio iba... al final iba a quedar (...) como...
no sé” (Grupo de Discusién, Docentes).
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5.3. Caracterizacion de las Asesorias Técnicas

Las propuestas de Asistencia Técnica a Escuelas Criticas, si bien estaban encuadradas en los
Términos de Referencia (TDR), permitieron una diversidad de enfoques y métodos de trabajo en
las escuelas, sustentado -de alguna manera- en la confianza que se tenia en las experiencias de
trabajo anteriores, en contextos similares, por parte de la Instituciones de Educaciéon Superior y un
conocimiento parcial de la realidad de estas escuelas a nivel ministerial.

Desde ese punto de partida cada institucion actué de una manera singular, relacionada
fuertemente con una trayectoria, experiencias previas, modelos teéricos y también con los
profesionales que asumieron la tarea y que encontraron en ella un sentido particular, imbricado
fuertemente en sus concepciones y creencias. El presente apartado pretende brindar una
descripcion que dé cuenta tanto de los aspectos comunes como de la diversidad de enfoques de
asistencia técnica.

5.3.1. Objetivos

Ademas de las condiciones dadas en los TDR, los Coordinadores de las AT, sefialan una serie de
objetivos propios de la AT, que matizan y otorgan cualidades especificas a las Asistencias que
realizan, intencionando en ellos un modo de hacer particular o un sello relacionable a una postura
ético-politica frente a la educacion, el rol de las escuelas y rol de los docentes.

De esta manera, algunas AT sefialan entre sus objetivos la instalacion en los establecimientos
escolares de ciertas competencias, conocimientos y habilidades que no estarian presentes en los
TDR. El foco de interés de las AT se centra en el liderazgo y la capacidad de coordinacion y
funcionamiento de los equipos dentro de los establecimientos, acompanado por una ‘nocién’ o
‘sentido’ de escuela, que funciona como eje estructurador de las decisiones al interior de la misma.

“(...) desde el punto de vista de la gestion institucional a nosotros nos interesaban dos
cosas basicamente: dejar instalado algun liderazgo con las competencias necesarias
bésicas y con una nocion de escuela, con una idea de escuela en la cabeza y por otro
lado, nos interesaba dejar instalado ciertos espacios que estuvieran relacionados con el
trabajo en equipo” (Coordinador/a AT, Los Canelos).

“Era dejar capacidades instaladas en las escuelas. Y por capacidad instalada en las
escuelas entendiamos que eran las capacidades de gestion del equipo directivo, las
capacidades de implicacion de los padres y apoderados de manera mucho mas directa y
participativa en la tarea de la escuela y con sus hijos y, sobretodo, las capacidades de
recursos, de material, de planificacién, de trabajo con los nifios, de usos de instrumentos
para evaluar, instrumentos que te permitieran después analizar y tomar decisiones. Y
entonces, sobretodo, el conjunto de esas acciones operando de manera coordinada
dentro de la escuela y con sentido, a parte de nuestra Asistencia en la escuela”.
(Coordinador/a AT, La Palma Chilena).

Otros énfasis puestos por las AT se relacionan con la promocién de una comunidad al interior de
los establecimientos, que colabore en el mejoramiento de los mismos; centrandose para ello en el
mejoramiento del clima, el logro de aprendizajes y la disposicion de canales efectivos de
participacion, clarificando que, centrarse como comunidad en el mejoramiento de los aprendizajes
puede ser distinto a centrarse en el mejoramiento del SIMCE. De esta manera se pretendia
articular practicas de distintos actores siendo visibilizados con un mayor protagonismo, los
docentes, directivos y los padres como potenciales colaboradores.

“y por otro lado teniamos que la comunidad, el colegio fuera una comunidad
colaboradora, de apoyo, que se creyeran el cuento que ellos podian mejorar los
aprendizajes de sus nifios a pesar de todas las dificultades y todo, y nosotros
pensabamos que con esos dos focos fuerte, si se producian al interior de la escuela. Eran
capaces de desafiarse a mejorar los resultados del SIMCE (...) y que la Comunidad
Escolar (...) liderada por el Director, realmente fuera una comunidad centrada en el
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mejoramiento de los aprendizajes de los nifios pero no en funcién al mejoramiento del
SIMCE’. (Coordinador/a AT, El Peumo).

Un objetivo transversal de las AT se relacionaba con la transformacion de las practicas al interior
de las aulas, siendo abordado desde diferentes perspectivas que destacaban lo didactico, lo
cognitivo y lo actitudinal, intencionando una interaccion entre estos ambitos, con distintos énfasis y
proporciones. La apuesta de fondo se relacionaba con la transformacion del docente a partir de la
constatacion que hacian desde la practica, el trabajo concreto y el mejoramiento que se lograba en
los nifios al realizar innovaciones.

“en relacion a las practicas concretas que habria que montar para producir eso, era bien
ambicioso, era a nivel de aula, que el proceso de ensefianza aprendizaje, fuese
reconceptualizado, fuese tomado en serio y eso en términos concretisimos significaba
mejorar las planificaciones, y hacer implementacién de aula o practicas de aula, en
relacion a unas practicas que fueran mejoradas, y luego, el tema de articular, de tener un
proceso articulado (...) avanzar en términos de esta articulacién y que esta articulaciéon no
solamente va a tener un efecto a nivel de resultados sino que, incluso, el propio profesor
percibiera que eso a él le ayudaba, le facilitaba la pega” (Coordinador/a AT, 1, Los
Arrayanes).

“(...) queriamos dos cosas. Uno que realmente los profesores fueran capaces de hacer
buenas clases, que sus nifios aprendieran, que realmente los motivaran al aprendizaje,
que hubiera un cambio en los nifios y que los nifios tuvieran una mirada de esperanza de
salir de la pobreza y que eso te lo da la educacion y punto. Por lo tanto para nosotros era
clave el profesor dentro del aula (...) o sea un equipo de profesores, se creyera el cuento
de que eran capaz de hacer, de tener a los nifios entretenidos, aprendiendo, que
realmente los nifios a pesar de ser pobres podian aprender” (Coordinador/a AT, El
Peumo).

Las AT también destacan la promocion del conocimiento del Marco Curricular por parte de los
docentes, frente a la coyuntura de un eventual cambio en el mismo mientras la Asistencia tenia
efecto. Esto nos habla de la intencién de las AT de alinear a los docentes con el curriculum
nacional y el énfasis que pusieron en lo mismo.

“Lo otro es que en el campo de la Gestién Curricular propiamente tal, nosotros lo que
basicamente lo que tratamos de lograr fue que los profesores manejaran basicamente el
Marco Curricular, porque cuando partimos todavia no se habian producido las
actualizaciones a la Ensefianza Basica se produjeron al final del segundo afio”
(Coordinador/a AT, Los Canelos).

Otro aspecto relacionado con los objetivos de la AT, que emerge desde los coordinadores y con
una mayor fuerza en los relatos de los asesores de Técnicos/as, es el papel de los Jefes/as de
UTP. En relacion a éste, se refuerza su labor técnica y el liderazgo que pueden alcanzar en la
institucion. Es decir, transformar su desde lo administrativo a lo técnico y ampliar su incidencia en
el establecimiento, ‘desde la oficina a la sala de clases’ con foco en el desarrollo pedagdgico de la
escuela.

“hicimos un esfuerzo bien importante en escuelas criticas por potenciar el papel de los
jefes de UTP, hicimos varios encuentros solo con los jefes de UTP para trabajar el marco
curricular, el liderazgo (...) eso era también un interés bien importante para nosotros, que
el jefe de UTP dejara de estar dedicado a ver que los nifios se subieran al bus ala 1y
que de una vez asumiera que tenia que ser lideres pedagdgicos dentro de la escuela”
(Coordinador/a AT, Los Canelos).

“(...) que los directivos tuvieran su foco pedagdégico. Eso era clave porque su foco era la
norma, vivian para cumplir las normativas, eran expertos administrativos. Claro y los jefes
técnicos, vivian haciendo papeles” (Grupo de Discusion, Asesores/as Técnicos/as).
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5.3.2. Estrategias en la AT.
- Gestion de equipos asesores/as

Con el fin de aproximarse al logro de los objetivos, las AT refieren una serie de estrategias
relacionadas con su propio desarrollo, la estructuracion de sus equipos; relacionadas con el
desarrollo del establecimiento, la gestidn al interior de este, el trabajo con las redes apoderados y
familias; por ultimo, las relacionadas con la gestién de los aprendizajes en el aula. Estas
estrategias son mencionadas y destacadas por los distintos actores quienes miran y refieren desde
el lugar que ocuparon en la iniciativa.

En el marco del trabajo al interior de la AT, los Coordinadores destacan como una estrategia
importante el trabajo de equipo con los asesores/as técnicos/as y la gestion de los mismos,
teniendo como foco el fortalecimiento de las alianzas con los establecimientos.

"[Si hay] una fisura al interior de este equipo, se nos quiebra toda la represa, o sea, aqui
todos caemos y no hay nada, entonces va en como tiu vas poniendo el sello en los
equipos. Yo soy un tanto fuerte en algunas cosas y digo, o sea, ellos conocen ya y se
acostumbran de que tu le digas las situaciones porque no van en mala sino que también
tu le traes con ellos soluciones, le planteas un abanico de alternativas para solucionarlo’.
(Coordinador/a AT, 2, Los Arrayanes).

El andlisis en equipo de los problemas emergentes de la relacion con la escuela, la contencién de
los profesionales de Técnicos/as y el seguimiento del transcurso de la asesoria, se convierten en
practicas recurrentes e importantes para las AT.

“viene el encargado y me dice, sabe profe, en este colegio tuvimos este quiebre,
entonces tu detienes un trabajo, y empezamos a analizar, que paso ahi, si efectivamente
es un problema y que eso puede implicar un grupo completo, o es una situacién entre dos
personas que perfectamente podemos mediar para que eso se solucione. Cuando es una
situacién mucho mas potente, mucho mas profunda, que puede generar quiebres en una
organizacién, entramos rapidamente a solucionar, a conversar con ellos y plantearlo
derechamente al interior del equipo, poniendo de por medio (...) el objetivo estratégico,
‘este es el objetivo de la institucion’, ‘ahora veamos nuestra condicion’, nuestras
relaciones o [si] la interaccién que yo tengo esta en relacion directa o va por ambitos mas
personales” (Coordinador/a AT, 2, Los Arrayanes).

Las instituciones que realizaron Asistencia Técnica refieren una forma de funcionamiento periddica
y sistematica, como equipo de trabajo que reporta, analiza y toma decisiones respecto del curso de
los acontecimientos en cada uno de los establecimientos escolares.

“Nosotros teniamos reuniones semanales del equipo, dénde nos ibamos poniendo ciertas
metas, ciertas tareas, ciertos focos y de los cuales de alguna manera ibamos evaluando
que iba pasando” (Coordinador/a AT, El Peumo).

“nosotros dividimos las ocho, diez escuelas que en algun minuto operamos, en realidad
como en dos subgrupos, pero operamos siempre en conjunto, es decir, nosotros como
equipo aqui en la [AT] tenemos una reunién de trabajo larga todas las semanas”
(Coordinador/a AT, La Palma Chilena).

En el transcurso de la intervencion, la amistad y la implicacién emotiva con quienes se trabajaba
podian actuar como dificultadores de la practica, esto es asumido por los coordinadores de las AT,
quienes sefialan como una importante estrategia la visibilizacion de este aspecto, lo que -en
algunos casos- llegd a implicar la decisién de rotar los equipos de asesores, en la medida que lo
afectivo ‘intervenia en la objetividad’. Los asesores se implicaron como personas en la asesoria,
frente a lo cual las AT toman medidas paradigmaticas, dentro de las que se observa por ejemplo,
asumirse como parte del contexto donde se interviene, ‘procesar las emociones y ‘transparentar’ lo
que les ocurria o intentar abstraerse de las mismas, a través de la rotacion de los asesores/as por
escuela.
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“al final del dia de lo que se trata todo esto es de relaciones humanas y de relaciones que
tienen que ver con emociones y nosotros vivimos muchas rabias respectos de muchas
personas, Vvivimos intensos carifios y en nuestra capacidad de procesar nuestras
emociones, de transparentar lo que nos estaba pasando, de ponerlas sobre la mesa, yo
creo que fue una de las razones que tuviéramos éxito con muchas escuelas y si no lo
hubiéramos tenido, si no hubiésemos tenido la intuicién que eso era absolutamente clave
no habriamos tenido [éxito]. Entonces yo enfatizaria (...) que aqui hay un factor
emocional que yo todavia no he dimensionado en términos teéricos” (Coordinador/a AT,
Los Canelos).

“el segundo arfio lo que hicimos fue rotarnos y lo mantuvimos porque... también le pasa a
uno que empieza a justificar, a comprometerse de tal manera dentro de la escuela que
comienza a justificar cosas que no [se] estan haciendo: (...) porque le esta pasando esto,
porque fijate que a la fulanita se le murié el marido y a la otra no sé que...". Entonces al
segundo afio (...) tomé la decisién de hacer una rotacién y por lo tanto nos cambiamos,
ya nos conocian a todos a través del proceso (...) Llega un minuto que lo afectivo pasa a
ser una barrera; cuando las cosas afectivas de los seres humanos esta interfiriendo
demasiado en tu objetividad por ejemplo”. (Coordinador/a AT, El Peumo).

Otro aspecto destacado desde la AT, es la flexibilidad para implementar cambios a partir de
dificultades y aspectos emergentes en el transcurso de la iniciativa. Se reconocen como parte de
un proceso, implicados en él, con la posibilidad de aprender del mismo y asumir nuevas
orientaciones que pueden ser cercanas o no, a lo que proyectaron en un comienzo.

"Pero yo creo que fue mucho mas fuerte [la realidad en las escuelas] y eso también nos
hizo (...) echar pa’ atras muchas cosas en un primer momento. Nosotros teniamos un
plan, un proyecto etc. y hubo que echarse pa’ atras y decir: ‘A ver, ésto tiene que ser
mucho mas lento, mirado de otra manera” (Coordinador/a AT, El Peumo).

“fue una escuela para aprender, para implementar estrategias, ensayo y error (...) de
cémo se acompafiaba a una escuela en estas condiciones” (Coordinado/a 1 AT, Los
Arrayanes).

En una logica de aprendizaje sobre el proceso de asesoria en escuelas criticas, las instituciones
AT destacan, como un facilitador, el intercambio de experiencias entre estas instituciones; poder
compartir las dificultades, enfoques y estrategias entre los coordinadores, habria contribuido a
aumentar la densidad de los repertorios de las AT y, consecuentemente, las estrategias de las
mismas. A su vez, esta instancia es significada como un contexto de aprendizaje tanto para las AT,
como para los profesionales del MINEDUC que participaron en el mismo.

“Las discusiones que se produjeron a esas reuniones constituyeron espacios de
aprendizaje importantisimo para cada instituciéon y para las personas que estaban ahi
pero también para el ministerio”. (Coordinador/a AT, Los Canelos).

= Estrategias en los establecimientos.

En lo concerniente a las estrategias con las escuelas es posible reconocer en las Asistencias
Técnicas tres lineas de trabajo, que se encuentran presentes en la mayoria de éstas, a saber,
realizacion de jornadas tanto de capacitaciéon como de intercambio entre docentes y docentes
directivos de las distintas escuelas; acomparfamiento directo a equipos directivos; trabajo con los
docentes en aula y presencia activa en las jornadas de reflexién pedagdgica. Estas estrategias
fueron complementadas en algunas ocasiones, por el intercambio de innovaciones y/o experiencias
exitosas entre docentes de diferentes establecimientos y varian segun los &mbitos de gestién a los
que se encuentran dirigidos (gestion institucional y gestion de los procesos de aprendizaje en el
aula)
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- Gestion Institucional y de la Convivencia.

En el plano de la Gestion Institucional un aspecto comun en las AT fue usar la figura de un asesor
encargado de esta area, quien trabajaba ya bien con el equipo directivo o sélo con el director.
Muchas veces quién desempefi6 este rol fue el Coordinador/a AT.

“[De la AT], venia una persona que era como la encargada como de gestion, siempre
venia y conversaba conmigo. Bueno ella traia bastante material y empezabamos a
conversar sobre como lo haria aqui, como lo haria alla; qué se esta haciendo, que no se
esta haciendo O sea, siempre habia como un feedback, (...) de entregar y de pasar
informacién y con eso después venian y entregaban como un informe” (Director/a,
Escuela Las Azucenas).

El trabajo que realizaba el asesor/a en gestiéon, se orientd a la racionalizaciéon en la toma de
decisiones, integracidon de una perspectiva de desarrollo global del establecimiento, principalmente,
a través de procesos de planificacion, enfocando a los directivos en el eje del aprendizaje y
ayudandoles a transitar desde una gestién que tiene como prioridad la administracion de los
recursos hacia una gestion mas pedagodgica y que tiene como prioridad el logro de aprendizajes.
Para los directivos de las escuelas esta figura, fue importante en la medida que los validé e impulsé
para que pusieran en practica ideas que se relacionaban con este nuevo eje de su quehacer.

“yo soy una eterna agradecida del [AT] porque yo tenia una seguridad de que lo que yo
estaba haciendo estaba bien y lo que no estaba bien tenia que corregir, esa seguridad le
daba una postura distinta y una imagen distinta ante los profesores” (Director/a, Escuela
Las Rosas).

“a mi, realmente le digo que ordend el trabajo. Porque si era un desorden de trabajo, se
orden¢ el trabajo”. (Director/a, Escuela Las Afiafiucas)

En términos especificos es posible apreciar en gestiéon directiva un esfuerzo sistematico por parte
de las AT en la formacion o definicion de estructuras tales como equipos directivos y
funcionamiento de Jornadas de Reflexion Pedagdgica y en esa linea la delimitacion de roles y
funciones y el ejercicio de uso de datos, analisis de informacion y elaboracién de planificaciones.

“Con un par de equipos directivos (...) nos habia costado y decidimos, en base a lo que
nos habian dicho, [que] el tema (...) era la funcién de cada uno (...) lo haciamos [en] el
equipo directivo mas la persona que acompafiaba al Equipo Directivo. [el asesor/a] hacia
los roles y funciones dictados de acuerdo a lo que decia el Ministerio [y] de acuerdo a lo
que nosotros manejabamos, cada uno de los actores y los profesionales que (...)
creiamos (...), de lo que deberia hacer el Director y dar nuestra visién de lo que hacia en
la escuela (...) Como el Director se fijaba sélo en lo administrativo, en los horarios, ;qué
pasaba con el subdirector?. Como el subdirector se topaba con el Inspector General {(...)
cosas asi” (Grupo de Discusion, Asesores/as Técnicos/as).

A la vez, los directivos sefialan y valoran la construccion de una relacion de horizontalidad con los
Coordinadores de las AT, relacién en la cual el centro era la ‘tarea’ y la busqueda conjunta de
soluciones a los problemas que les presentaban su trabajo cotidiano, incluso cuando se planteaban
cuestionamientos a las estrategias de la AT.

“(...) tu ibas [y] hablabas con la [Coordinador/a AT], que era como la encargada del
proyecto en la [Institucion AT] y ella venia pa’ aca y se tomaba un café contigo y tu le
deciai, ‘pero esto no esta funcionando, mira, las matematicas de ustedes son un desastre,
bla, bla’ y la [Coordinadora AT] asi atacada y se ponia roja, y [decia] ;Qué podemos
hacer? (...) hagamos esto, hagamos esto otro, igual habia (...) dialogo, o sea habia
dialogo y ellos [la AT] se daban cuenta de sus debilidades” (Director/a, Escuela las
Azucenas).
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“El [asesor/a] que estaba a cargo del programa (...) venia una vez al mes, conversaba
conmigo ¢Qué problemas tenia, sugerencias, que estaba haciendo?” (Directora, Escuela
Las Rosas).

Las jornadas de trabajo entre Directores/as o Jefes/as de UTP, ya fueran de capacitacion
propiamente tal o de intercambio de experiencias son valoradas positivamente tanto por directivos
como por coordinadores, como instancias de aprendizaje, validacién e implicacion en la medida
que posibilitaban un mayor protagonismo —desde lo técnico y los avances en los procesos de
mejora- de los participantes.

“esa dinamica de reunirnos todos los meses, de mirar el proyecto, no sélo nosotros como
expertos desde fuera, sino que con el conjunto de equipos directivos, jefes de UTP,
también (...) hizo que ellos asumieran el proyecto como propio (...) fue bien entretenido y
(...) bonito porque fue de las cosas mas significativas que hicimos” (Coordinador/a AT, La
Palma Chilena).

“(...) los que estaban alla [en las reuniones entre escuelas] eran bastantes (...) Incluso yo
tuve que dar una experiencia de aqui del colegio, a todos los (...) colegios. Eligieron
como a cuatro, a ocho, de todo los colegios que éramos, y yo tuve que dar mi experiencia
frente a todos” (UTP, Escuela Las Azucenas).

Si bien la experiencia al respecto es diversa, en tanto no todas las AT realizaron reuniones entre
los equipos directivos de las escuelas que asesoraban; entre las que desarrollaron este dispositivo
estan las que los reunian en dependencias de su institucién (generalmente universidades) y los
que optaron porque las propias escuelas fuesen anfitrionas de estos encuentros, en una modalidad
rotatoria. Ambos actores, asesores/as técnicos/as y docentes directivos relevan el aprendizaje
entre pares como un factor movilizador en el ejercicio directivo.

“Cuando haciamos esos encuentros técnicos (...) [con] todos los Equipos Directivos con
que trabajabamos (...) los haciamos en las propias escuelas, ibamos rotandonos,
entonces cada escuela se esmeraba por recibir bien al resto y habia una especie de...
¢Jcomo te diria yo? Se sentia muy bien y esa cosa tan humana como que les levantaba la
autoestima (...). Creo que esas reuniones fueron importantes porque generaron [un]
ambiente que fue muy especial; los hacia admirarse frente a otros, y como espacio de
reflexion era un espacio muy rico para ellos. Es decir fue un elemento que ayudé” (Grupo
de Discusién, Asesores/as Técnicos/as).

“(...) teniamos reuniones una vez al mes [y] las experiencias exitosas que teniamos las
exponiamos ante los otros Directores (...) Nos agruparon por escuelas del sector para
tratar temas de gestion, orientandonos en temas de proyecto educativos, porque ninguna
los teniamos y ahi ibamos armando el cuento ;Cémo lo estaba haciendo? [nos
reuniamos] una vez al mes (...) todas las escuelas criticas del grupo (...) y ahi
desarrollabamos temas de gestion (...) para compartir las experiencias, para corregir lo
que esta mal, porque nadie nace sabiendo; tu vas aprendiendo en la medida que vas
viendo mas experiencias y te vas informando mas y para eso nos servia y para seguir una
linea en comun (...)creo que todas las escuelas salimos bastante bien mientras fuimos
acompanadas por [la AT]” (Director/a, Escuela Las Rosas).

El ambito de la Gestion de la Convivencia surge con menor intensidad en los relatos, a pesar de
ser un foco de preocupacion de las escuelas antes de la llegada de la AT. El trabajo realizado en
esta area se vincula a la gestion global del establecimiento; aunque en algunas ocasiones se
identifican lineas de accién y actividades especificas, éstas no se encuentran —necesariamente
referidas a la AT, a diferencia del trabajo en gestion directiva o acompafiamiento a docentes en
aula.

“[El/a asesor/a] asistia a las reuniones conmigo y me observaba, veia como hacia yo las
reuniones con los padres y después no vino mas porque encontré que estaba (...) bien y
eso es lo que habia que hacer. Asistié también a las reuniones de los profesores con los
apoderados y ahi hizo algunas observaciones, que hiciéramos las reuniones mas
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motivadoras; él traia material también [y] hablé muchas veces con los apoderados”
(Director/a, Escuela las Rosas).

Dentro de la Gestion de la Convivencia es posible observar lineas de trabajo relacionadas con la
Comunidad Educativa, léase padres y apoderados fundamentalmente y al clima organizacional
que, como se ha dicho, habia sido un contenido destacado por las escuelas al comienzo de la
iniciativa. No obstante, sélo ciertas AT despliegan estrategias —sobre clima- algunas de las cuales
no habrian contribuido significativamente al proceso, por el contrario fueron ‘ruidosas’ para las
escuelas. Sin perjuicio de lo anterior, unas escuelas sindican que cuando éstas abordan las
dificultades de clima presentes en su interior, se facilité la articulacion con la AT.

“(...) el area de convivencia (...) la trabajamos poco. Esto es una anécdota (...) realmente
metimos las patas de cierta manera, porque para empezar a trabajar (...) se invité a todos
los profesores, a (...) todas las escuelas con que trabajabamos, un montén. Y se contraté
a un grupo que iba a trabajar esta area [que] prepardé un montén de dinamicas y cosas,
juegos, y ellos [los profesores] ‘choreados’, en la mala y fue al comienzo... que le
pusieran a hacer [tonteritas es] lo peor que se pudo haber hecho, lo peor, nunca mas.
Entonces de ahi pa’ adelante (...) nosotros actuamos, personalmente, mucho con el
Director y el Equipo” (Grupo de Discusién, Asesores/as Técnicos/as).

“(...) cuando empezaron a descubrir que estaban deteriorandose las relaciones humanas,
empezo también [la AT] a intervenir en esa parte, y empezé a trabajar en la parte con los
apoderados, empezé a trabajar en la parte de los profesores, ya no desde el punto de
vista pedagdgico propiamente tal, sino que en la parte del reencuentro, del reencantarse,
(...) yo creo que ahi fue cuando vino un despegue en cuanto a la asistencia técnica”
(Director/a, Escuela Las Calas).

= Trabajo en aula.

El trabajo en aula abarcé una amplia gama de acciones, desde el acompafiamiento o modelaje en
la sala de clases, hasta las jornadas de reflexidén o cursos de actualizaciéon a los que los docentes
eran invitados.

En lo estrictamente relacionado con el trabajo en aula los asesores/as técnicos/as enfatizan tres
lineas, los procesos de normalizacion, el ‘modelaje’ y el acompafiamiento en aula y la respectiva
retroalimentacion y/o técnicas de ‘coatching’ con docentes.

“lpara esta AT] habian dos palabras claves (...) normalizacién y modelaje. Porque (...)
uno llegaba ‘a algo’ que se nominaba de una manera y eso que estaba nominado [por
ejemplo] equipo de gestion, taller de reflexion, incluso clases, era ‘actuado’ como algo que
no correspondia para nada con la idea que uno tenia. Entonces, una primera linea de
trabajo era que (...) se empezara a entender qué es lo que habia que hacer en cada
espacio” (Grupo de Discusion, Asesores/as Técnicos/as).

“(..) el trabajo que se hizo con [la AT] en las capacitaciones de Lenguaje y Matematicas,
la persona que a ti te ensefiaba, venia a tu curso, donde tu haces clases y con los
mismos nifios que tu te enfrentas; [el asesor/a] te demostraba o mostraba como ti podias
llevar a cabo esos nuevos conocimientos o estrategias que te estaban ensefiando.
Entonces como profesor tienes la oportunidad de ver que si se puede y como es que se
hace. Porque te pueden ensefar una cosa pero, como tu lo vas hacer, cambia totalmente
cuando (...) estas en la sala de clase con los nifios” (UTP, Escuela Las Rosas).

“Era gente muy directa [y] también muy especial, en el sentido de que te hacian sentir
tranquila (...) venia [el/a asesor/a] una semana antes y me decia ‘el lunes me toca con tu
curso (...) no sé que vas a ver (... ‘a mi me toca geometria’ (...) Y después
comentabamos las cosas que podia (...) seguir haciendo. Nunca en un afan de una critica
muy destructiva sino que siempre fue constructiva” (Grupo de Discusién, Docentes)
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La retroalimentacion podia contener tanto la confrontacién o critica directa, como la visibilizacion de
los aspectos positivos, obviando las debilidades, particularmente en el primer periodo. La tendencia
en las escuelas es a una apreciacion positiva respecto de esta estrategia metodoldgica, aunque
produjo incomodidad y ciertos grados de incomprension sobre su objetivo final. Sin embargo,
también se plantean criticas en torno a la asertividad de la critica.

“y no te daban una muestra (...) o sea, esto esta malo, esto estd malo, esto estd malo,
entonces (...) después (...) en conversaciones [entre los profesores/as] ‘;sabes? [yo
también] (...) tengo todo malo, o sea, tengo esto malo, esto malo; y ;tu? También; ;Y
qué te dijo? ;Coémo lo podemos mejorar? No, no me dijeron nada” (UTP, Escuela Las
Anafiucas).

“lel acompafiamiento en aula] Si, fue muy bueno. De hecho yo le decia a una [de los/as
asesores/as] que era el 'Karma’, de verdad, yo le decia ‘eres mi Karma’, porque (...)
sentia que (...) veia [todo] malo (...) lo que yo hacia, porque siempre me sugeria cosas.
Yo no pedia que me encontrara nada positivo, sino que todo lo cuestionaba, todo, y en
definitiva no era eso, sino que todo lo que yo hacia a [el/a asesor/a] le gustaba pero...
también un poquito de lo que [podia decir] me podria a ayudar. Asi que en definitiva a mi
me sirvié y a la escuela le sirvi6” (Grupo de Discusion, Docentes).

Cabe hacer notar que en esta practica se tensionan los paradigmas mas prescriptivos que tenian
como antecedentes los docentes, razén por la cual es probable que algunas de sus inquietudes se
deban en parte a un manejo poco asertivo de algunos/s asesores/as como a un desconcierto ante
una retroalimentacién ‘mas abierta’ en torno a la reflexion de las practica en aula, sumado a la
preocupacion de los asesores/as por flanquear las resistencias docentes.

“no criticar lo malo que esta haciendo (...) tratando (...) de rescatar del profesor los
aspectos positivos y no enfatizando los aspectos negativos (...) porque ellos estan
acostumbrados [a] que la supervision va a decirte: ‘esto estuvo malo, esto también y esto
también’ en cambio nosotros al revés ‘esto que hiciste estuvo estupendo’y de lo otro no
hablamos” (Coordinador/a AT, El Peumo).

En general los asesores/as son los protagonistas en el acompafiamiento en aula, es decir, ellos lo
realizan y luego retroalimentan las practicas. Soélo algunas AT incorporaron a los Jefes/as de UTP
en este proceso, y en una loégica de modelaje del rol. Este aspecto es vistoso en la medida que la
Gestion Curricular, propiamente tal, entendida ésta como la capacidad de ordenar los recursos
técnicos y profesionales, en funcién del logro de aprendizajes en los distintos subsectores y niveles
no constituye un objeto de acompafiamiento y cuando esta presente es de manera tangencial. En
términos mas especificos, el trabajo relacionado con revisién y retroalimentacién de las
planificaciones de los subsectores, coherencia entre planificacion e instrumentos de evaluacion,
cobertura curricular, estrategias para la implementacion de objetivos fundamentales transversales y
contenidos minimos obligatorios, uso y generacion de datos, analisis de informacion, entre otros
aspectos, no es una dimensioén posible de apreciar desde el quehacer técnicos de la asesoria.

Tal y como se muestra en el relato de las AT, el fortalecimiento de las Unidades Técnico-
Pedagdgicas se encuentra ‘eclipsado’ por el apoyo en los subsectores de Lenguaje y Matematicas
(priorizados en los TDR de la iniciativa), aspecto que deja planteada la inquietud respecto de la
capacidad para absorver este ejercicio metodoldgico por una estructura y rol en particular al interior
de la escuela, la UTP.

“Conversabamos (...)la persona que venia [de la AT], yo y el profesor, los tres (...) sobre
como era su clase, como lo habia hecho en la clase, cémo lo podria hacer mejor, qué les
faltd, qué opinan, qué estrategias utilizo, qué le falté a la clase, qué hizo bien, qué hizo
mal. Entonces el mismo profesor se iba dando cuenta cémo era su clase, qué hizo de [la
metodologia propuesta por la AT y] que no hizo” (UTP, Escuela Las Azucenas).

En un claroscuro respecto de lo anterior, se evidencia la promocién de liderazgos y formacién
individual de docentes que pudieran realizar el rol de UTP en algunas escuelas.
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“... me invitaron porque habian visto clases mias, entonces me invitaron a ver otras
clases y a ver qué me parecia (...) observamos clases y después ellos hicieron una clase.
(...) Después estaba la conversacion entre el equipo (...): ‘mira, yo creo que este
programa si... lo podrias hacer aca’. Entonces también me gusté, o sea, que habia
también una validacién de lo que el profesor también hacia; y habia un compromiso que
sostenian ahi en este apoyo al aula. Y (...) a la clase siguiente tenian que estar presente
y yo tenia que monitorear de alguna forma” (UTP, Escuela Las Hortensias).

Otra linea —en algunas AT- eran las capacitaciones y/o jornadas de trabajo técnico realizadas en
espacios distintos a la escuela donde participaba una gran cantidad de docentes y estaban
orientadas a la reflexion técnica, actualizacion de contenidos e intercambio de experiencias sobre
los procesos de mejora en curso en las escuelas y por sobre todo, la reflexion critica sobre las
practicas cotidianas, develando las tensiones organizacionales mas evidentes.

“[se hacian] talleres donde sacabamos conceptos de las escuelas efectivas, y donde
marcabamos cuando hay (...) un proyecto educativo (...) compartido (...) generar
convencimientos entregando por un lado estos conceptos y por otro lado (...) haciendo
preguntas criticas sobre el desempefio cotidiano (...) como el curriculum oculto (...) de
este proceso de formacién (...) hacer preguntas inquisidoras -sobre todo en el primer
periodo de la asesoria- sobre como son sus practicas y por ejemplo, dejar stper evidente
que los directivos no tienen ni idea de lo que se hace en el aula, incluido el UTP. Incluso
por mandato formal del estatuto docente tienen que ir al aula [y] sabemos que no van al
aula” (Coordinador 1, Los Arrayanes).

“(...) en enero era para todos los profesores, se ensefiaban todas las estrategias, todas,
venian de México (...) nos mostraban videos, libros, una estrategia, una por una (...) y
durante el afio me iban (...) reforzando (...) a ver como lo estabamos haciendo [y] qué es
lo que no quedo claro (...) cada estrategia [la] ibamos profundizando mas” (UTP, Escuela
Las Azucenas).

] Perfil de Asesores/as Técnicos/as.

A partir de los aprendizajes obtenidos en el trayecto de la Asistencia Técnica —avances, retrocesos,
logros y frustraciones- tanto coordinadores, docentes y asesores/as logran identificar
caracteristicas y competencias que deben poseer los asesores/as técnicos/as para el desarrollo de
un buen trabajo en escuelas como las criticas. De un modo grueso, estas se relacionan con tres
tipos de saberes y una orientacién actitudinal: un saber sobre las relaciones interpersonales, un
saber sobre las escuelas, un saber sobre su especialidad y expectativas de cambio sobre las
escuelas.

El saber sobre las relaciones interpersonales, es destacado por coordinadores, docentes, directivos
y asesores/as como uno de los mas importantes, coincidiendo en destacar —fuertemente- las
habilidades sociales que, por algunos de estos actores, se encuentran referidas a la ‘empatia’ y
‘tino’, en funcién de la conformacién del vinculo. Desde las narraciones estas caracteristicas se
relacionan con la capacidad de vincularse de una manera honesta con otro ser humano, es decir,
reconociendo su legitimidad como un ‘otro distinto’, convocandolo al trabajo sin desplazar la tarea
de su eje y manteniendo una “amorosa flexibilidad”, basada en la persistencia y la tolerancia a la
frustracion.

“(...) respecto de (...) la dimensién socio afectiva; la (...) capacidad de generar un vinculo
(...) pa’ esta pega es super clave (...) tiene que ser un sujeto que tenga, entre sus
competencias la capacidad todavia de ser empatico. Reconociendo que la mayoria de
todos los asesores han sido profesores, que no olviden la experiencia de aula y de que
estén permanentemente en el vinculo con los profesores (...) [preguntandose] ; Como me
estan escuchando, cémo estaran reinterpretando? (...) algunos han tenido experiencias
de aula muy proximas (...) y son especialistas, pero (...) te das cuenta que tienen poca
capacidad para empatizar en el otro y empiezan a hacer charlas doctorales y, nada mas
contraproducente pa’, estas escuelas” (Coordinado/a 1 AT, Los Arrayanes).
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“lel/a asesor/a] tenia que tener algunas competencias sociales que eran absolutamente
claves, porque sabiamos lo complejo que era el proceso de llegar a esa escuela desde
afuera, impuestos por la autoridad y sabiamos que ibamos a enfrentar situaciones de
mucho conflicto. Entonces estas habilidades sociales tenian que ver con dos cosas:
bésicamente con la capacidad de establecer alianzas en pos del objetivo, que no es lo
mismo que ir a tomar tecito y comer sanguchito con pan amasado con los directivos, pero
que después no existia una verdadera alianza para trabajar y que, por otra parte,
contaran con la capacidad de una...;como decirlo?...una férrea perseverancia, en
términos de no rendirse y por otro lado de una amorosa flexibilidad” (Coordinador/a AT,
Los Canelos).

Es altamente valorado que los asesores/as técnicos/as cuenten a su haber con experiencia de aula
y conocimiento sobre escuelas de estas caracteristicas, en tanto este conocimiento previo
contribuiria a compartir cédigos culturales presentes en la cultura docente, entendiendo ‘de lo que
se habla’ y las dificultades a que refieren los docentes de los establecimientos focalizados.

Nuevamente, se repone la empatia como una condicidon necesaria para el despliegue de un/a
asesor/a con un componente experiencial importante, existiendo coincidencia en este aspecto tanto
en docentes como en las instituciones asesoras. Cabe si, hacer notar que, aunque no se explicita,
es posible inferir que estas caracteristicas estan referidas a los asesores en gestion curricular.

“(...) me gustaria que la persona que vaya, primero que nada se empape de lo que es la
verdadera realidad (...) no por el edificio ni por lo que le han contado, ni por nada, sino
que él se diera el trabajo de saber (...) hay cientos de maneras de saber cual es la
realidad de tus alumnos que estan” (Grupo de Discusién, Docentes).

“(...) es primordial que [los asesores/as] conozcan las escuelas. [Ser] no (...) sblo un
tedrico; es importante la teoria pero la tendria mas como un estrategia; (...) que haya
cercania del cédigo que se maneja en esos (...) liceos. O sea, un cédigo que es asumido
por los estudiantes y (...) por los profesores. Por lo tanto, yo no me escandalizo cuando
un profesor me habla de determinada manera, porque estoy entendiendo a dénde va.
También que [el/a asesor/a] tenga ciertos dominios (...) si conceptuales, pero yo diria
mas de criterio, mas de sentido comun, para ir acomodandose al profe y ubicar desde
dénde esta mirando el profe la realidad" (Coordinador 2 AT, Los Arrayanes).

“No sirve un tipo con una gran preparacion académica, que maneja mucho el tema
técnico si no ha dimensionado personalmente y no ha vivenciado el ser profesor de aula y
estar con 45 nifitos trabajando, ese es un primer criterio” (Coordinador/a AT, Los
Canelos).

En la linea de la necesidad de contar con habilidades sociales que posibiliten la formacién de un
vinculo que de sostén al trabajo técnico, relevando la capacidad de ser empatico/a la que a su vez,
estaria asociada a un componente experiencial, llave de una cierta ‘traduccion cultural’, los
docentes distinguen la presencia de estas cualidades entre jévenes y adultos, atribuyendo a los
primeros cierta dificultad para utilizar un tono adecuado en el trabajo con las escuelas.

“Lo principal [es] que sea una persona (...) no muy joven” (Grupo de Discusion,
Docentes).

“creo que una persona muy joven, primero que nada le falta la experiencia en el trato, que
es fundamental. [Con la AT] (...) habian dos o tres que iban, pero habia una que era muy
Jjoven y uno lo sentia como que no tenia tino para decirte lo mismo que te decia la otra,
ella no tenia el tino suficiente. (...) [con el/a asesor/a] mas adulto] (...) habia una cuestion
de confianza [y le decian] (...) ‘no sé, tu decis lo mismo, pero [el/a asesor/a joven] lo dice
asi en choque. Y ahi ya queda la escoba (...) creo que no debe ser una persona
demasiado joven” (Grupo de Discusién, Docentes).

109



Un tercer aspecto se relaciona con un saber mas especifico y técnico, que se encuentre en
formacion continua. Se prioriza la formacion pedagdgica y el ejercicio docente en aula como parte
de este saber, es decir, el ‘saber técnico’ esta asociado a una disciplina, la pedagogia, y también al
ejercicio de la misma (aula) casi en la misma importancia.

“no cualquier profesor de aula sirve para trabajar con profesores de aula. [Tiene] que (...)
haber ahi un camino personal (...) que lo hubiese llevado a profundizar en determinados
aspectos técnicos pedagdgicos: en didacticas del Lenguaje, en didactica de Matematicas,
en Curriculo etc., ya fuera (...) a través de procesos institucionales como magisteres o
(...) que se hubiese dado a partir de desarrollos personales, de auto aprendizaje,
experiencia, estudios personales” (Coordinador/a AT, Los Canelos).

“tuvimos un profesor especialista en Matematicas que era espectacular, era super bueno,
con clases demostrativos, excelente y nos quedamos con esa imagen de profesor
especialista estupendo que domina los contenidos, eso me gustaria a mi en una
institucion [AT]” (Director/a, Escuela Las Rosas).

Principalmente, se nominan competencias para asesores/as en Gestion Curricular y, aunque la
experiencia de las AT tendi6 a diferenciar los perfiles de asesores/as para Gestion Directiva y de la
Convivencia, estos ambitos tienden a ser omitidos 0 no se encuentran claramente distinguidos.

No obstante, entre los Directores/as de los establecimientos se avisora la necesidad de contar con
una asesoria que cuente con conocimientos especificos en los &ambitos de gestion vy
organizacional. El saber técnico que se requiere para ‘gestionar’ no es de orden disciplinar sino
global, comprensivo y a la vez ejecutivo, en la linea de asesoria organizacional.

“(...) me gustaria una persona o una institucién que viniera y nos asesorara, pero (...) que
nos asesorara de una forma global, como para ser mejores escuelas, que entregaramos
mas, no solamente en la parte de conocimiento, sino de organizacién, de profundizacion
no sé... de la democracia [por ejemplo], de profundizacion del cuidado de la familia, hacer
una cosa mucho mas rica (...)” (Director/a, Escuela Las Azucenas).

En términos actitudinales se destaca un componente ético y altas expectativas sobre el cambio en
las escuelas, lo que implica comprometerse con el mejoramiento en las escuelas criticas, a pesar
de la precariedad de sus condiciones o de las dificultades que pueda representar la tarea.

“luna] persona con vocacion de servicio (...) Una vocacion (...) se nota cuando llegas a
cualquier colegio, no importa el que sea, puede ser el mio, el rural, el de ella, pero que se
llene de lo que vive esa comunidad y pueda servir [a ella]” (Grupo de Discusion,
Docentes).

“gente que se la cree, que cree, que creiamos, que podiamos, que era posible, que esto
no era un trabajo mas, sino que estabamos convencidos de que nosotros podiamos
aportar pa’ mejorar; convencidos, y estamos convencidos hasta el dia de hoy que uno
puede, a pesar de los problemas, eso era fundamental” (Coordinador/a AT, El Peumo).

5.4. Articulacion Escuela — Asistencia Técnica.

5.4.1. Llegada de las Asistencias Técnicas.
- Contexto adverso para la instalacion de la iniciativa.

Los establecimientos refieren, profusa y coincidentemente, el impacto negativo que les produce la
focalizacion como escuelas criticas. Si se considera que la informacién recibida unié esta
categorizaciéon con la instalacién de la iniciativa de Asistencia Técnica, es dable mencionar tres
elementos que cruzan a las escuelas en este momento, a saber, el cuestionamiento sobre el rol
docente, el desconcierto sobre la evaluacion sustentada en las mediciones SIMCE y una vision
critica respecto del quehacer socioeducativo de las escuelas, ante una poblacidon escolar en
situacién de vulnerabilidad y un sistema educacional -particularmente la funcion ausente de los
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sostenedores- que mantenia los establecimientos en un escenario de precariedad de recursos en
general y la inexistencia de una gestion orientada al mejoramiento.

Un primer componente que surge en el discurso de los actores escolares, es la critica respecto de
la medicion estandarizada SIMCE en escuelas en las que estudia una poblacion que cuenta con
bajo capital cultural, condiciones de entrada deficitarias y débil apoyo familiar en el proceso
educativo.

“Resulta que ese colegio... para que nos exijan tanto resultados del SIMCE... (...) en esa
escuela, en esa comuna, habia muchos nifios que no estudiaban. (...) cuando se creé el
colegio (...) habian nifios que tenian cuatro afios [y] que no iban al colegio porque no
habian vacantes en otras escuelas, no habian escuelas. Entonces, se recibieron todos los
nifios, no se tomd ninguna prueba especifica, ni nada, y habian nifios en primer afio que
tenian 13 afios [junto] con los que tenian seis afios. Y asi en todos los cursos. Y la
primera vez que dieron el SIMCE, jclaro que era bajo!, porque resulta que, yo [que] habia
trabajado en otras comunas (...) nunca le habia visto tantos nifios sin leer. (...) en
Séptimo y Octavo habian nifios que no habian leido antes” (Grupo de Discusion,
Docentes).

Cabe recordar que los elementos contextuales surgen con intensidad en el relato de las escuelas,
dando cuenta del propio desconcierto ante una realidad social de su poblacién escolar y entorno,
que —incluso- tenia dinamicas desconocidas en las experiencias docentes anteriores.

Este aspecto emerge en forma reiterada y se encuentra improntado a la cultura de las escuelas y
docentes, experiencia a partir de la que se cuestionan las posibilidades de trabajo colaborativo con
instituciones que, al no ser parte de esta realidad, no la conocerian y comprenderian.

“Ellos estaban muy asustados porque (...) para ellos, la [Universidad que realizaba
Asistencia Técnica] como nos decian, los profesores’, (...) éramos todos ‘cuicos’ ;qué
sabiamos de la pobreza? jno sabiamos nada! ;que ibamos a entender lo que a ellos les
estaba pasando? (...), por lo tanto, ellos tenian un prejuicio muy grande contra nuestra
instituciéon (...) y por otro lado habian algunos que decian ‘es un privilegio estar con
ustedes’, pero la gran mayoria, yo creo que lo sinti6 como una cosa prejuiciada, de que
nosotros no éramos capaces de entender y que no teniamos ninguna experiencia pa’
trabajar en el sistema en que ellos estaban” (Coordinador/a AT, El Peumo).

“(...) sentiamos que (...) me iban a evaluar, a mi principalmente, que no se iban a
preocupar del medio hostil en que estabamos metidos; porque... (...) digo medio hostil,
[porque] resulta que de la oficina se ve super rico el trabajo en el aula, pero nadie esta
con esos treinta nifios [y] que cada mundo que tienen es tremendo (...) nosotros
sentiamos que nos iban a ir a invadir, que nos iban a ir a decir ‘esto no esta bien, lo estas
haciendo mal’, o sea, que iba a ser todo negativo. Yo lo veia mas por ese lado, no veia
que me iban a ir a ayudar, porque yo decia ¢Se iran a hacer cargo de Juanito Pérez? ;Se
irdn a hacer cargo de la Gioconda Gonzalez? ;lran a pensar en el’ tanto’ o solamente se
van a preocupar de mi?” (Grupo de Discusién, Docentes).

El cuestionamiento instalado -explicitamente en muchas de las escuelas- respecto del ejercicio del
rol docente, como factor vinculante de los sostenidos bajos resultados en las mediciones, provoca
molestia y resentimiento respecto de la valoracion que las escuelas tenian de si mismas y la labor
cotidiana que realizaban en los contextos socio-culturales en que estaban situadas.

“A nosotros nos informaron de forma muy traumatica (...) el supervisor (...) llegé a la
escuela y nos avisé que habiamos sido clasificados como escuela critica ‘porque son
malos’,’ los profesores de la escuela son malos’ y eso creo un gran resentimiento entre
los colegas” (UTP, Escuela Las Calas).

‘nunca han investigado el resentimiento, [el] dolor que quedé y las declaraciones

desafortunadas de nuestros jefes de clasificar a las escuelas que atendian nifios pobres
que nadie queria” (UTP, Escuela Las Calas).
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Entonces, la instalacion de las Asistencias Técnicas se sitla en este contexto, al que es necesario
afiadir la informacion que circulaba sobre eventual cierre de establecimientos y despidos, fuerte
presidon mediatica y zozobra en la Comunidad Educativa de los establecimientos focalizados. Es
decir, un contexto poco proclive al dialogo técnico y remecido emocionalmente por la
categorizacién como escuelas criticas.

“lo que encontramos fue (...) primero el golpe emocional, psicolégico, muy fuerte, muy
profundo en términos de sentirse menospreciados, sentirse castigados con esta
nominacién de “escuelas criticas” (Coordinador/a AT, Los Canelos).

- Como comprender qué es una Asistencia Técnica.

En el contexto referido surge la pregunta respecto de cémo se significaba el contar con una
Asistencia Técnica en el establecimiento, mas aun, cuando no existian experiencias anteriores en
esa linea. Por una parte, las experiencias previas de programas por parte del Ministerio de
Educacién se inscribian en la linea de apoyo material, con recursos significativos y reforzamiento
de contenidos especificos. Por otra, se encuentra como parametro la ‘intervenciéon’ directa, es
decir, invalidacion de los equipos directivos o de gestion de la institucion y si bien, las escuelas no
hacen mencion a experiencias cercanas de este tipo, estas si se encuentran en la historia del pais.
Lo cierto es que no existian antecedentes previos —en las escuelas- sobre la forma de organizacion
de una Asistencia Técnica de estas caracteristicas.

“(...) no sabiamos de lo que se trataba, a qué venian, entonces, de repente nos
mostraron un plan y lo primero: jpero si esto lo hacemos! ;Qué es lo que es ésto? Pero,
cQué es lo que es ésto? ;Qué nos vienen a ensefiar?. Pensamos que era algo
totalmente nuevo; en el momento (...) se tomé como... ;Qué pasa? ;Qué es lo que es?”
(UTP, Escuela Las Azucenas).

“(...) como todo era nuevo, entonces, (...) tampoco sabias claramente ;Qué significaba
tener el acompanamiento de una entidad externa? porque era primera vez que el
Ministerio ponia el acompafiamiento a los colegios, que no fuera por parte de ellos,
entonces (...) creo que se va asimilando y entendiendo de a poco, porque tu (...) piensas
que va a venir gente a intervenir, pero en el sentido de que van a venir hacer las cosas
por ti” (UTP, Escuela Las Rosas).

Los asesores/as técnicos/as sefalan que, la historia de programas de apoyo que tenian las
escuelas habria contribuido en una cierta ‘desesperanza’ respecto de los resultados e impacto de
los mismos, menguando la disposicién en esta nueva iniciativa.

“Los profesores, yo diria que estaban asi como... ‘otra vez mas’ ;qué va a pasar con
nosotros? esa es (...) la sensacion (...) que recuerdo. Porque (...) como histéricamente
han sido escuelas (...) que tenian problemas, entonces pareciera que, no era la primera
vez que tenian a alguien (...) que les decia: ‘ya, ahora esta consultora o esta entidad X
los va a apoyar porque ustedes con ésto van a salir adelante’. (...) creian muy poco,
porque ésa es la verdad, (...) creian muy poco, y tenian muy pocas ganas, de otra cosa
mas” (Grupo de Discusién, Asesores/as Técnicos/as).

“una vez que llegé la Asistencia Técnica, en principio nos resistiamos un poco para esa
intervencién que veiamos... no sabiamos como iba a ser, de qué se trataba” (Director/a,
Escuela Las Hortensias).

Si bien existe coincidencia respecto de una primera disposicién negativa por parte de los y las
docentes hacia la Asistencia Técnica, en algunas escuelas se refieren diferencias entre la
disposicion de los y las docentes directivos y los profesores de aula, que se explica por parte de los
primeros, como consecuencia de una comprension mas compleja de las variables que han
intervenido en la focalizacién. De ello, es posible inferir que el cuerpo docente de aula, se
encontraba cuestionado tanto externa como internamente, en una doble tension.
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“El equipo directivo tenia una buena disposicién, no asi los profesores (...). Porque
nosotros como equipo directivo nos dimos cuenta de las falencias, que no planifican y
todavia nos falta. Nosotros sabiamos que los resultados no eran porque los profesores
eran malos, habia algunos que eran malos, no lo podemos negar, pero no todos y
sistematicamente” (UTP, Escuela Las Calas).

La llegada de las Asistencias Técnicas se produce en escuelas que se encuentran cuestionadas a
nivel ministerial e instaladas publicamente como las peores escuelas subvencionadas en la region,
con foco en el ejercicio y rol docente, y que recuerdan ese primer periodo como un hecho
dolorosamente traumatico. En ese contexto surgen inquietudes respecto de cual y como sera el rol
de las Asistencias Técnicas en los establecimientos, las que no cuentan a su haber con
antecedentes previos respecto de esta modalidad de trabajo, redundando en temor e
incertidumbre.

5.4.2. Instalacion de las AT.
. Conocimiento previo entre ‘escuelas criticas’ y AT.

Las instituciones que comenzaban a realizar Asistencia Técnica son depositarias de la molestia de
los y las docentes producto de la focalizacion y el tratamiento de esta informacién. El primer
contenido puesto en la relacion es el cuestionamiento por parte de los establecimientos en torno al
conocimiento —de las AT- de la realidad de la poblacién escolar y el contexto de las escuelas
—como un factor que mediatiza la capacidad de alcanzar logros de aprendizajes significativos-.

“[Las escuelas a la llegada de la AT decian] (...) siustedes no han ido a las escuelas, no
han ido en invierno, no conocen cuando esta todo con barro y no sé qué... y asi bien
como...como con mucha pica. Como que ustedes que ‘no tienen idea lo que vivimos
nosotros”. (Grupo de Discusion, Asesores/as técnicos/as).

El conocimiento de la ‘realidad’ en las escuelas —y su entorno-, esgrimida como un valor en si
mismo por parte de sus docentes, no resuena en los relatos de los coordinadores AT como un
elemento que constituya diferencia. En general, no se ven sorprendidos, frente a una realidad que
declaran conocer a través de experiencias institucionales anteriores.

‘no era especialmente novedoso, eran escuelas bastante parecidas a las que ya
habiamos trabajado, lo que pasa si, es que la dimensién, la forma en que se dimensiona
el problema es distinta” (Coordinador/a AT, Los Canelos).

“Las otras experiencias, con otras escuelas en contextos de pobreza, las diferencias no

son radicales (...) lo que pudimos observar en las escuelas criticas de alguna u otra
medida, a lo mejor con menor grado, se observa en la mayoria de las escuela pobres,
que se ubican en contextos de pobreza, entonces no son pa’ nada excepcionales”.
(Coordinador/a 1 AT, Los Arrayanes).

No obstante, entre los asesores/as técnicos/as el conocimiento de la realidad de las escuelas
criticas es disimil. Algunos de ellos se encontraban familiarizados a través del trabajo académico
de supervision de practicas y otros, habian desarrollado su quehacer profesional en otros contextos
y esta realidad efectivamente los cuestiona y desafia.

“(...) somos supervisores (...) de practica profesional de las alumnas [de la Universidad,
que] (...) van a los centros que tienen las mismas realidades de las escuelas donde
nosotros estabamos, el mismo lugar y todo” (Grupo de Discusién, Asesores/as
Técnicos/as).

“Yo por lo menos, no conocia esa realidad (...) fui muchos afios profesor en [un colegio
particular]... y me parece que la mayoria del equipo nuestro tampoco la conocia tan
directamente. Era una especie de primer acercamiento a este tipo de realidad” (Grupo de
Discusién, Asesores/as Técnicos/as).
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En consecuencia, se presenta una distincion entre el conocimiento institucional de las AT que
refieren los coordinadores/as de las mismas y los asesores/as que trabajaron directamente con las
escuelas y los prejuicios de los y las docentes no parecen tan lejanos a la realidad de los asesores
que comenzaban a trabajar con ellos.

“[La AT] como institucion tenia experiencia en este tipo de realidades, porque tiene todo
un trayecto sobre la educacion popular y entonces siempre habia trabajado en sectores
de estas caracteristicas. Ahora (...) personalmente [era] una realidad desconocida”
(Grupo de Discusion, Asesores/as Técnicos/as).

] La molestia docente.

El encuentro entre Asesores/as técnicos/as y los actores escolares se encuentra marcado por una
emocién negativa de parte de estos ultimos y la sorpresa e impacto frente a la intensidad de esta
emocion por parte de los primeros.

“Estaban molestos, estaban enrabiados” (Grupo de Discusion, Asesores/as técnicos/as).

“(...) fue muy fuerte para nosotros, estaban todos indignados de que los hubieran
calificado de criticas” (Grupo de Discusién, Asesores/as Técnicos/as).

La relacién que comienza a fraguarse entre docentes y asesores/as, esta cruzada a la llegada de
las AT por la molestia de los y las docentes de las escuelas criticas.

“[Llegaron a la primera reunién con la AT] Super nerviosos, nerviosos, Y asi como
expectantes: ‘ a la primera que nos tiren, nosotros le vamos a tirar todos’ (Rie) (...) ‘listos
[para la batalla] y con la cara pintada un poco” (UTP, Escuela Las Hortensias).

Es una molestia activa que cuestiona la oportunidad de mejoramiento que representaria el trabajo
con una instituciéon externa y que disputa en forma abierta con los asesores técnicos, a través de la
comparacion de las condiciones laborales entre éstos y los y las docentes, ambos profesionales,
pero unos valorados socialmente y otros cuestionados, en circunstancias materiales desventajosas
para los primeros, representandose esta relacion en forma asimétrica.

La reaccién es concordante —discursivamente- con el cuestionamiento en el que estaban situados
los y las docentes. Compensatoriamente, reproducen el tratamiento del que habian sido objetos,
una especie de ‘cadena’ de invalidaciones.

“(...) la reaccién fue bastante similar en todas partes. Muy desafiante en términos de
cuanto ganabamos, cual era nuestro sueldo, de que nosotros no conociamos la realidad
(...) [decian los y las docentes] ‘la realidad en la que nosotros nos movemos, que ustedes
no conocen, es una realidad suficientemente compleja para que eso no se refleje en
resultados” (Grupo de Discusién, Asesores/as Técnicos/as)

La disputa desde las escuelas con la Asistencia Técnica se mantiene, expresada en formas mas o
menos activo-pasivas por alrededor de dos afios, segun el propio relato de los y las docentes.

“lla disposicion a trabajar con la AT era] negra, negra, nadie los queria. No y mas encima
nos venian a hacer trabajar, ;qué se cree que nos van a venir a ensefiar? ;te fijas?, eso
fue en un comienzo, fue muy dificil (...) Yo creo que [esa disposicién] durdé por lo menos
dos arios” (Director/a, Escuela Las Calas).

Otro elemento que se encuentra presente en el relato -de este primer momento- es la critica ante la
escasez de material entregado a las escuelas por parte de las AT. Este aspecto se cruza con un
elemento objetivo cual es, las dificultades para responder a dichas necesidades en la escuela por
otros medios o instituciones, ya sean recursos propios, de las familias o del sostenedor. Sin
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embargo, si se considera que las experiencias previas habian tenido un fuerte componente de
apoyo en material didactico y/o tecnoldgico, es posible inscribir esta critica en la asociacion de
programas de apoyo con entrega de recursos. Lo cual resulta relevante en tanto estas estrategias
se inscriben en la logica de poblacion vulnerable-carencia-compensacion material y la Asistencia
Técnica en la linea de resultados deficitarios - practicas docentes en revision - profesionalizacion
del rol docente y directivo. En consecuencia, este reclamo se puede leer como grados de
incomprension de los factores que incidian en magros resultados presentados en forma sostenida,
tanto como una resistencia a la AT.

“‘me imaginaba que... [la AT] era un apoyo. (...)... porque nosotros estabamos
conscientes de todas las carencia y distancias que teniamos, o sea, (...) que llegara
alguien directamente de una instituciéon como [la AT], era una gran expectativa, ;ya?
Entonces, (...) me imaginaba que, una [AT] que iba a traer recursos, cosa que no
teniamos, y cosa que para mi sigue siendo ilégica. O sea, pensar en mejorar algo en las
escuelas municipales sin implementar recursos (...) a nivel de gestion, es como... no
sé...es pedir que la mesa con tres patas se quede estable” (UTP, Escuela Las
Afafiucas).

“llos profesores decian a las AT] ‘ustedes ahi tienen los nifios’, si no ‘traeme tu el
material, que aqui lo que pasa es que no tenemos material’ (...) ‘necesitamos material, no
(...) que nos digan lo que tenemos que hacer, necesitamos material” (Grupo de
Discusién, Asesores/as AT).

Algunas escuelas refieren una actitud pasivo-expectante durante el primer afio de la AT, un cierto
‘poner a prueba’ las declaraciones realizadas por los asesores/as en las primeras reuniones,
coherente con la falta de credibilidad ante ‘una nueva iniciativa’ que registran los asesores/as
técnicos/as; un cumplimiento formal ante las actividades propuestas por la AT. Otras escuelas
relatan, una actitud concertada de entorpecimiento hacia las propuestas de los asesores/as.

“lel primer afio fue] de reserva...de hacerlas [lo solicitado por la AT], y algunos profesores
de... con muchos temores...muy como... lejanos. Igual participaban y estaban ahi, pero...
ausentes. Porque después que ellos se iban [los asesores], al otro dia: jah!.... que es lo
tipico, es lo tipico... comentario de pasillo” (UTP, Escuela Las Hortensias).

“(...) empezaron [los y las docentes] (...) cada uno, si [la AT] te llamaba a reunion hacias
como que no te interesaba. Si te decian algo, (...), no les ponias tanta atencion.
Empezabas a encontrarles defectos a todo lo que te proponian, de repente no se po’... [si
el asesor/a preguntaba] ;como vamos a hacer tal cosa?, [respondian] no, es que en
realidad (...) nosotros lo hacemos de otra manera” (UTP, Escuela Las Afafiucas).

= El vinculo como condicion necesaria.

Todo lo anterior demanda un esfuerzo particular por parte de las AT, para modificar este contexto
relacional adverso en funcién de la promocién de procesos de mejora. La transformacion de esta
relacion en un soporte que permitiera la discusién técnica y la posterior instalacion de practicas de
mejora, es significada por algunas AT como una de las principales tensiones en el trabajo con la
escuela; tensién ante la que no se contaba, en ése momento con un sostén conceptual que
posibilitara mejores y mayores comprensiones. De hecho, en algunas AT se infiere la presencia de
una premisa implicita, cual es, la disposicion al dialogo y trabajo conjunto por parte de las escuelas.
Entonces, cuando ésta no se plasma y por el contrario, se evidencia una actitud negativa frente a
éste, se produce un desconcierto en la institucion asesora, dificil de significar.

“(...) por lo menos a nosotros nos impacté (...) que cuando a una institucién le ofrecen
una alternativa, digamos de apoyo, para mejorar lo que [se] esta haciendo y lo ve como
intervencién, como negativo, a uno le cuesta mucho entenderlo, porque uno dice, a mi me
ofrecen algo que es en beneficio de todo de lo que yo pienso, ... que es mejorar, darle
posibilidades a los nifios y todo lo demas, y esa actitud como de rechazo permanente, de
decir, no quiero que vengan, no estoy interesado, esto significa mas trabajo, yo no estoy
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dispuesto a sacrificarme mas etc., eso cuesta mucho entenderlo del punto de vista de
decir, uno es educador igual que ellos” (Coordinador/a AT, El Peumo).

Ahora bien, en el ejercicio comprensivo de esta dinamica, las instituciones asesoras manifiestan
que la disposicion al dialogo y trabajo colaborativo con las escuelas, debe considerar que sus
interlocutores no se encuentran necesariamente en la misma disposicion, mas aun, que la
credibilidad del ‘otro’ institucién externa, es la que esta en entredicho, por lo que la generacién de
un vinculo, sustentado en la confianza, constituye un objetivo estratégico y que éste, se construye
en un continuo no lineal que implica persistencia y tolerancia a la frustracion y en tanto ‘relacion’,
ésta va significandose a través de diversos hitos que la sostienen o debilitan.

“en realidad lo que estabamos [haciendo al comienzo de la AT], sobre todo en el primer
tiempo, era generar un vinculo, entonces, eso que todos sabemos que tenemos que
hacer con algunas escuelas, es cierto, se logré de manera casi intuitiva, pero en este tipo
de escuelas yo he llegado al convencimiento que uno tiene que desarrollar mucho mas
finamente esa estrategia, tiene que tener mucha mas disposicion a mucho fracaso,
pequenos fracasos, de la sensacién de que lograste un vinculo, lograste confianza, que
lograste establecer un dialogo y te da la sensacion que hay una comprension mutua, y
después vas a otra reuniéon y te das cuenta que no po’, como que retrocedes”
(Coordinador/a 1 AT, Los Arrayanes).

Entonces, se presenta como un riesgo potencial en la articulacion que, ante la dificultad para
significar la débil disposicién al trabajo colaborativo, la frustracién se exprese en disminucién de las
expectativas de cambio desde las AT hacia las escuelas y sus actores, con el consecuente impacto
en su labor y/o que la AT interprete el rol proyectado desde las escuelas, el de ‘enemigo’,
eclipsando la generacién del vinculo. Algunos de estos fendmenos —frustracién y persistencia- se
observan en el decurso de la experiencia.

‘habiamos algunas [asesores/as] que saliamos llorando de la escuela, de desesperacion,
de decir, nunca, nunca, vamos a lograr que aqui pase algo, bueno, yo creo que hubo
escuelas que sabiamos que no lo ibamos a lograr y a pesar de eso seguimos con ellas
adelante, por supuesto. Pero yo creo que fue mucho mas fuerte, mucho mas duro, mucho
mas” (Coordinador/a AT, El Peumo).

“los dos grandes riesgos que ti corres es que cuando te enfrentas con resistencias tan

fuertes, la primera posibilidad es que uno empiece a rendirse y empiece a disminuir el

nivel de la expectativa que uno mismo se ha puesto y que diga ‘con estos no puedo, voy a

tener que bajar simplemente’ y lo otro que te puede pasar es que tu digas y reacciones

ante la misma resistencia y ‘se jodieron y yo aqui arraso con ellos’, cualquiera de las dos

actitudes es completamente falsa y termina haciendo fracasar el trabajo” (Coordinador/a

AT, Los Canelos).
El periodo por el que se extienden las resistencias docentes mas activas, alrededor de la mitad de
la iniciativa, obliga a situar las respuestas, estrategias y conceptualizaciones que las AT realizan en
este lapso no sélo como lineas de trabajo mas o menos efectivas, sino mas bien como una forma
en la que éstas significan, comprenden y organizan las caracteristicas de la historia y cultura de los
actores escolares.

En este aspecto las AT destacan, por un lado el ejercicio de despliegue de habilidades sociales en
los asesores/a como un factor que facilita la generacién de una relacion y un vinculo basado en la
confianza. Sin embargo, no serian las habilidades sociales en si mismas, sino que la capacidad de
ponerlas en funcién de un objetivo dado, en una perspectiva gradual.

“estas habilidades sociales tenian que ver con dos cosas: basicamente con tener la
capacidad de establecer alianzas en pos del objetivo, que no es lo mismo que ir a tomar
tecito y comer sanguchito con pan amasado con los directivos, pero que después no
existian una verdadera alianza para trabajar” (Coordinador/a AT, Los Canelos).

En la misma dimension otras AT, relevan los componentes emocionales que implica la relacion
entre personas, y como ésta constituye la base para relacionarse en funcion de una tarea. Aunque
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se pueden encontrar matices entre las AT respecto de las premisas conceptuales bajo las que se
representa la cualidad relacional, lo cierto es que, la vinculacién, que no tiene otro vehiculo que el
encuentro y la relacion con un ‘otro’, estd puesto al centro, tanto en si mismo como
instrumentalmente, en la fase de instalacion de las AT.

“el primer ‘aprouch’ con las personas, es un ‘aprouch’ mas bien afectivo que intelectual, o
sea de, a ver, de reconocimiento a la labor que hacen, de estar como abierto a los
problemas que tienen, de tal manera que se produzca un primer lazo, digamos, mas
humano que profesional, entonces, con esa primera como entrada tu logras después, ir
entrando de a poco en lo otro” (Coordinador/a AT, El Peumo).

“Y nosotros por lo menos (...) pusimos el acento en tratar de establecer relaciones. Yo
trabajaba en el ambito de la gestién directiva y todo el primer tiempo fue tratar de bajar las
defensas, de establecer relaciones humanas, de cercania y realmente eso fue una
apuesta super importante” (Grupo de Discusion, Asesores/as Técnicos/as).

Este aspecto es percibido y valorado en forma significativa por las escuelas y sus docentes, como
un antecedente que, efectivamente, facilita (o no) entrar al didlogo técnico y revisién de practicas y
que se manifiesta mediante una conducta de reconocimiento y legitimidad del ‘otro’.

“Yo siempre pensé que me iba a servir [la AT] por la forma de llegar, no sé, creo que los
profesores que en ese sentido nos tocaron, eran bastante afables. Era gente muy directa,
también muy especial, en el sentido de que te hacian sentir tranquila. No era una
presencia asi, muy fuerte” (Grupo de Discusién, Docentes).

“... la presentacién que ellos nos hicieron, fue (...) respetando todo lo que nosotros
teniamos (...), los planes nuestros (...)... ellos nunca, nunca fueron invasivos ;ya? ellos
siempre fueron muy respetuosos, y que a partir de eso que nosotros teniamos, ellos iban
a partir trabajando, asi que eso ya nos tranquilizé y... los profesores y bueno, nosotros
también como directivos, aceptamos de mejor gana, digamos, la... lo que era la
Asistencia Técnica...” (Director/a, Escuela Las Hortensias).

Entonces y sdélo entonces, cuando se establecen minimos de confianza, que sustentan la
vinculacion, es posible que el contenido, a saber, la tarea, juegue un rol preponderante. Un proceso
que no es lineal y en el que incluso, en algunos establecimientos escolares nunca logra
emplazarse.

“cuando logramos mostrar que no éramos ningunos ogros, ni supervisores, ni ibamos a
descalificar. Cuando sintieron que habia una actitud de acoger, de reconocer, de buscar
juntos, hubo algunos que claramente bajaron defensas, y empezamos a trabajar. Otros se
mantuvieron igual, incluso en alguna escuela hasta se sali6 del programa... (...) pero esa
fue la cosa, fue para mi y para todos nosotros un aprendizaje y buscar la relacién un poco
mas humana” (Grupo de Discusién, Asesores/as Técnicos/as).

“Se da cierta empatia (...) Se ponen en tu lugar muchas veces. Porque eso es lo que uno
siente que al principio van a llegar a invadirte, claro, pero cuando ya ves la empatia, o sea
que se ponen en tu lugar, ahi ya la cosa cambié” (Grupo de Discusién, Docentes).

Aunque el tiempo ‘relacionall no es necesariamente homologable al ‘cronolégico’, existe
coincidencia entre los actores involucrados en esta relacion, las AT y las escuelas, que el periodo
de instalacion de las AT, se extiende entre uno y dos afos, tiempo al cabo del cual, no es que
desaparezcan las resistencias, sino que se ha logrado establecer un vinculo que soporta la
conversacion técnica y entonces, se comienza un trabajo conjunto, tanto en el ‘hacer’ como en el
‘pensar’.

“Nosotros nos demoramos, como proceso grueso, como un afio entero en lograr que las
escuelas (...) tuvieran la sensacion de que esto podia ser una oportunidad”
(Coordinador/a AT, Los Canelos).
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5.4.3. Trabajo colaborativo en funciéon del mejoramiento.

Establecido un vinculo entre asesores/as y docentes, sustentado en la confianza obtenida a través
de diversos hitos y practicas relacionales que facilitaron el reconocimiento de un ‘otro’ como un
‘otro legitimo’, se da soporte al intercambio técnico, que implica un ejercicio de reflexividad, sobre
la propia practica docente.

“Ir generando una legitimidad con el otro y una confianza que le permita, ir hablando
sobre el hacer concreto, hablando y acompafiando el hacer concreto” (Coordinador/a AT,
Los Arrayanes).

“(...) también nosotros fuimos buscando estrategias y fuimos descubriendo, al mismo
tiempo con ellos [la AT], fuimos descubriendo ciertas maneras de trabajo. ¢ Viste? porque
teniamos la necesidad, pero también lo conversabamos ;cémo lo vamos a hacer. Y
ibamos en conjunto creando ciertas situaciones” (Grupo de Discusién, Docentes).

“Decirle a la escuela: “Mira ya somos mas o menos amigos, estamos trabajando un afio y
nosotros desde afuera vemos estos problemas que estan entrabando el funcionamiento
de la escuela, aqui hay una historia, que tiene un pasado, que tiene un momento
traumatico, hay un proceso frente al cual se ha negado ese momento y eso nos tiene
entrampado discutiendo cuestiones pedagodgicas desde una emocionalidad que parte de
heridas que no han sido ni encaradas” (Coordinador/a AT, Los Canelos).

= Acompainamiento en aula como un hito.

En este tercer momento es posible reconstruir en la narracién, tanto de actores escolares como de
las AT, dos ejes centrales: el acompafiamiento en aula y la reflexion desde la practica sobre las
formas de organizacion y premisas de ensefanza y aprendizaje que han definido la cultura de ese
establecimiento en particular. Estas dos vertientes tienen, como se ha resefiado anteriormente, una
materialidad en formacién de estructuras, promocion de procesos y competencias, asi como una
dimension de orden simbdlico.

“Entonces, para nosotros fue ;cémo te digo?... muy complicado; fue como muy
complicado, pero a la vez, pero a la vez, te digo que a la vez... no se po’, para nosotros
fue bien importante también, porque nos permitié, eh...reformularnos; reformular muchas
cosas” (Director/a, Escuela Las Calas).

Los y las docentes dan cuenta como el acompafamiento en aula, implicdé una mirada sobre sus
practicas que abrié nuevos horizontes y posibilidades, posterior a la tensiéon que implicé ‘abrir’ un
espacio que significaban como propio y de su potestad; situandose esta practica como un hito en el
proceso de articulacion. Adicionalmente, en este momento de la narracion los nifios emergen como
sujetos de aprendizaje.

“Uno se siente invadido (...) Aparte que uno, como los conceptos que tiene que al entrar a
clase, o sea, en tu clase tu mandai ;me entendis? entonces tu eris como el amo y sefior.
Asi fue, independiente de que tu seas una persona respetuosa con tus alumnos, pero asi
es. Entonces, el que alguien vaya y te supervise a ti, tu clase, igual era como un cuento
pesado” (Grupo de Discusién, Docentes)

“Me equivoqué [con la AT] porque los profesores que fueron que, en realidad son
profesores, entraron al aula y no me iban a ver a mi sino que iban a conversar con los
nifios ;En qué estaban?;Qué estaban pasando? ;De qué se trataba lo que estaban
viendo?... y mi clase, en realidad, yo la seguia haciendo. Nadie me preguntaba nada a mi,
sino que era con los nifios. Después me daban algunas como... no criticas sino que me
ayudaban de qué manera (...) una que otra sugerencia” (Grupo de Discusién, Docentes).

Luego de esta primera reaccion, los y las docentes comienzan a evidenciar cierta efectividad en las
metodologias propuestas, cuando ven respuestas mas favorables por parte de los nifios y nifias.
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Entonces la AT comienza lentamente a pasar de molestia a recurso y el didlogo comienza a
centrarse en lo pedagadgico.

“(...) entonces [los y las docentes] vieron que al hacer esas practicas estaban mejorando
los nifios, estaban mejorando. Ahi empezd, cuando vieron, cuando vieron mejoras en las
préacticas. Entonces, [la AT] empezé (...) a decir: ';Qué les parece que vamos a dejar
esto para esta semana?. (...) A la semana siguiente ‘;Cémo les fue? ;Qué dificultades
tuvieron? Entonces, ahi empieza la cosa a funcionar” (Director/a, Escuela Las Calas).

“Claro que hubo cambios, en la manera del trabajo con el nifio (...)” (Grupo de Discusion,
Docentes).

“De repente, digamos, pequefios grupos (...), también empezaron a ver las ventajas, que
me estaba acordando patente de una profesora que un dia me dijo, sabes que me dijo
que ahora hasta yo lo paso mejor haciendo clases. Claro que eso fue como en el tercer
afo” (Grupo de Discusién, Asesores/as Técnicos/as)

Por una parte se valida el aporte de las AT y se les comienza a considerar como un recurso en los
procesos de gestion y pedagdgicos en los establecimientos y por otro, los y las docentes acceden
a marcos explicativos sobre su realidad que contribuye en la recuperacién de su sentido de
competencia.

“Como que le hizo un click en relacion a lo que habiamos estado hablando, mi sensacion
es que ella [una docente], pudo dar una explicacién pedagodgica, tuvo una explicacion
pedagdgica didactica para algo que a ella le habia sorprendido” (Grupo de Discusion,
Asesores/as técnicos/as).

“Cuando empezaron a ver que nosotros sabiamos hacer lo que deciamos, yo creo que
eso fue una tremenda apuesta. Porque todo este discurso al principio de que, ¢;ustedes
qué conocen y ustedes qué saben y ustedes cuanto ganan? que no es que haya
desaparecido... pero también pasamos a ser personas que se les podia pedir cosas, se
les podia preguntar y que igual mirémoslo ;por que no?” (Grupo de Discusion,
Asesores/as Técnicos/as).

Este proceso también se encuentra concatenado a la capacidad de los asesores/as técnicos/as de
reconocer las competencias e iniciativas de los docentes, no instrumentalmente, sino en una
actitud que evidencie la legitimidad con que se reconoce al otro y su saber, lo que resulta
sustantivo si se recuerda que estos docentes habian sido situados como los ‘malos profesores de
escuelas malas’.

“[con el acompafamiento en aula], abrimos un mundo (...) Una cosa que me gusté
bastante (...) es que yo hice una clase en lenguaje donde ella [la AT] me trajo material y
yo le inclui a ese material adivinanzas. Entonces, cuando terminé la clase la profesora me
dijo: ‘Sabes que me gusté. Bien como lo hiciste y todo... toda la clase me gusté’ -me dijo-
y te voy a copiar el asunto de empezar con adivinanzas’ Y el significado de esa
adivinanza la descubrieron al final de esa clase los chiquillos. (...) Me dijo: ‘A mi me
gusto, asi que me lo llevo’. Eso de complicidad que hubo, se abrié para toda la escuela”
(Grupo de Discusion, Docentes).

Ademas, en tanto relacién de aprendizaje no esta ajena de la necesidad de identificar los
conocimientos previos, tener expectativas sobre el aprendizaje a alcanzar, generar un clima
propicio al mismo, visibilizar los logros, reforzando el sentido de competencia, entre otros aspectos.

En este proceso de cambio en la disposicion al trabajo con la AT, también contribuyen factores,
dentro de los que estd la Evaluaciéon Docente, la que otorga un marco de validacion al
acompanamiento que se estaba dando en aula e instala la ‘necesidad’ de revision de las practicas
docentes, ya que la evaluacion tiene efectos especificos dependiendo de la calificacion obtenida.
Esta sinergia es un buen ejemplo de una articulacién de enfoques e instrumentos de gestidon que
contribuyen a los procesos de mejora.
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“(...) y te digo... esa misma gente [los docentes decian]: 'y para qué ensefian cosas raras,
si estan ensefiando cosas raras que nadie usa’... entonces, cuando vino la evaluacion
docente [la disposicion cambié]” (Director/a, Escuela Las Calas).

En los docentes directivos no es posible apreciar en forma evidente un ‘hito’ que marque un cambio
cualitativo en la relacién con la AT, a diferencia de los docentes en los que el acompafiamiento en
aula instala un ‘antes y un después’, y no tan sélo para ellos, sino para toda la institucion escolar.

De la significacion que tiene para los docentes la practica de acompafiamiento en aula, en la
medida que ‘ingresan a su territorio’, surge la pregunta en torno a cual es el ‘territorio’ que los
docentes directivos consideran como propio y, aunque su nivel de responsabilidad responde al
establecimiento en su conjunto, no es evidente en la narracion de los mismos. Aun mas, los
docentes de sus escuelas y sus practicas, que son y estan bajo su responsabilidad técnico-
pedagdgica, no aparecen como un actor en la gestion directiva, sino mas bien como ente ajeno a la
misma.

Por otro lado, si bien con los docentes directivos se observa mayor gradualidad en la generacion
de una vinculacion que facilite el trabajo técnico, una particularidad esta representada por la
evaluacion de los asesores/as técnicos/as respecto de la importancia crucial que adquiere, cuan
proclives se encontraran —o no- al trabajo con la Asistencia Técnica. Su ascendiente, por autoridad
o liderazgo, con el cuerpo docente, se transformaba en un facilitador u obstaculizador tanto de la
instalacion del proceso como de la sustentabilidad a largo plazo; cuestion que las AT significan
como un aprendizaje en el decurso de la experiencia.

“(...)... nosotros nos dimos cuenta con el tiempo que... si uno tenia al Equipo Directivo,
vale decir Director, Jefe de UTP, Orientador, bueno, todos, (...) los tuviéramos
comprometidos con nosotros (...) y al [estar] comprometidos, comprometer a sus
profesores, o sea el éxito se hace mucho mayor que aquellos directivos que no se
involucraban o que no estaban ni ahi con el programa. Entonces, era basico para
nosotros (...) conquistarnos al Equipo Directivo porque cuando nosotros nos ibamos de
las escuelas, el resto de la semana, los otros dias, alguien tenia que seguir viendo que
pasara lo que tenia que pasar” (Grupo de Discusion, Asesores/as Técnicos/as).

Mirando retrospectivamente la articulacion de la escuela con la AT un/a docente directivo opina
respecto de la condiciones para sustentar la experiencia realizada:

“yo creo que para que queden instauradas [las practicas], y que sean una asesoria que te
provoque realmente cambios, no puede ser a corto plazo. Porque los procesos en
educacion son lentos, entonces nosotros deciamos, cuando llegd el momento de decir
adiés, nosotros deciamos: puchas, justo ahora que nosofros nos estabamos
empoderandonos, cuando habiamos convencido al resto de los profesores, y habiamos
convencido a la Corporacién de que la asesoria era buena, la llevan. Entonces, quedaste
asi... con muchas ganas de mas...Porque ademas sentias que podias aprender mucho
mas...” (UTP, Escuela Las Hortensias).

El trabajo colaborativo propiamente tal, tiene condiciones para su despliegue (vinculo, legitimidad
del ‘otro’, confianza) en el ultimo tercio temporal de la iniciativa, lo que deja planteada la pregunta
respecto de las condiciones de sustentabilidad de la misma.

5.4.4 Recuperacion del sentido de competencia y confianza profesional.
Los y las docentes reportan como un aprendizaje producto del acompafamiento en aula, un mayor
despliegue de competencias y confianza en su valia profesional. EI hecho de haber sido

observados y acompafiados por instituciones de Educacion Superior de prestigio nacional reubica
su posicién como profesionales.
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“(...) creo que el que fuera [la AT al aula] me brind6 mas seguridad, o sea, yo siento,
bueno de hecho en la [la AT] al final no iba una, iban tres, cuatro de repente, llegaban de
afuera y se instalaban en la sala. Entonces ‘no estaba ni ahi’ ;me entendis?, yo hacia mi
clase, claro (...) creo que [con] mas seguridad en lo que uno mismo puede hacer” (Grupo
de Discusién, Docentes).

Como se observa, es una dinamica en la que la tensién moviliza cambios si se ha establecido un
vinculo que le dé soporte y que permita acompanar y otorgar densidad a los procesos de
reflexividad.

“De hecho (...) creo que lo que mas resalto de todo esto es que [me di cuenta de] una
potencialidad que yo siento que nunca la habia descubierto en mi no mas. O sea, yo creo
que por sentirme igual mas presionada quizas, yo creo que me encontré con mucha mas
potencia que la que tenia” (Grupo de Discusién, Docentes).

“nosotros sabiamos los dias que venian [la AT] y era el dia mas estresante. Pero ;Por
qué era el mas estresante? Porque en definitiva ellos te exigian con su presencia una
clase activa. ;Me entendis? Independiente de que tu... que tu seas profesor activo...era
como -en ese momento- tomar conciencia de que tu tenias que estar ahi, pero dandole
todo el rato” ((Grupo de Discusion, Docentes).

Aun mas, el acompafamiento en aula establece un hito no sélo en la relacion con la AT sino en la
biografia de los docentes y su desempefio, en tanto, no estaba incorporado como una ‘posibilidad’
de gestidn al interior del establecimiento.

“Es que nunca antes me habian observado clases, cuando me titulé recién de la
Universidad, entonces [fue] como un aprendizaje nuevo” (Grupo de Discusién, Docentes).

“lla AT] nos quité los temores de que entraran al aula, de la ayuda que nos prestaban,
(...) era un apoyo” (Grupo de Discusion, Docentes).

Como mencionaba una docente, con el acompafiamiento en aula ‘abrieron un mundo’ ya que esta
practica implica a su vez otras, como retroalimentacion, revision reflexiva sobre los procesos de
aprendizaje, discusion e intercambio de experiencias en colectivos de trabajo, por mencionar
algunas. En alguna medida, el aprendizaje deja de ser una responsabilidad individual del docente y
pasa a tener un caracter mas colectivo y potencialmente, institucional.

En esa perspectiva, los docentes destacan el aprendizaje de trabajo técnico con sus pares y las
practicas de retroalimentacion durante el trabajo con la AT, no s6lo como una practica mas
eficiente sino como una forma de comprender y aprehender el quehacer pedagdgico en la escuela.

‘lo que pas6 que cuando llegé [la AT] organizé y creé vinculos, entre nosotros mismos
(...) Retroalimentacién, mucho de retroalimentacién, es muy fuerte para nosotros, en el
sentido que de que lo que yo sé se lo puedo transmitir a mi compafiero, o eso que yo
puedo recibir de ella me sirve. El aprender de otros, eso cred [la AT] o sea, en la escuela
de nosotros, (...) fue un lazo mas fuerte entre nosotros. Cre6 mucho comparierismo”
(Grupo de Discusién, Docentes).
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6. CONCLUSIONES

El objetivo propuesto para la investigacion es caracterizar los procesos de institucionalizacion de
practicas de mejoramiento continuo que desarrollan establecimientos escolares de contextos
vulnerables en los que sus alumnos obtienen bajos resultados de aprendizaje y que han sido
asesorados por agentes externos (AT), identificando condiciones necesarias para implementar
estos procesos tanto en los establecimientos educacionales, en las estrategias de las AT como de
la politica publica como contexto.

Interesa poder explorar que condiciones/caracteristicas tanto de las propias escuelas, de las AT
como del contexto que forma la politica publica permiten a establecimientos escolares en contextos
vulnerables iniciar procesos de mejoramiento progresivo y sostenido tanto de procesos como de
resultados institucionales.

Se parte del supuesto que para que estos establecimientos hayan mejorado sus resultados
debieron cambiar practicas institucionales y que éstas estaban orientadas desde las diferentes AT
que conforman la muestra, hacia el mejoramiento continuo.

La investigacion esta situada en el paradigma cualitativo como un estudio exploratorio de casos,
los cuales fueron seleccionados considerando dos criterios principales: la posicion en un indice
sintético elaborado con el mayor grado de estandarizacion posible a partir de la informacion
disponible en las bases de datos del sistema educativo y la permanencia en las escuelas de al
menos dos actores definidos como claves, Docentes de primer ciclo basico y Directivos Docentes.

Desde este punto fue posible constatar dos antecedentes preeliminares: el primero relacionado con
la baja pertinencia de la informacién disponible para ayudar a categorizar y tomar decisiones sobre
los establecimientos, en efecto, el puntaje SIMCE ha sido ampliamente cuestionado como una
referencia efectiva a la instalacién de procesos de mejora o sustentabilidad de practicas en los
establecimientos; en segundo lugar, la gran rotacién de actores claves en las escuelas.

El analisis de la informacién documental dejé en evidencia la dificultad para identificar canales,
destinatarios y tiempos de respuesta claros y expeditos, en torno a la documentacion de la
iniciativa a la vez de una exigua clasificacion y estandarizacion de los materiales y documentos
disponibles.

Si bien esta iniciativa se define e instala como una politica publica, adolece, desde su origen, de la
necesaria densidad institucional que supone una accion de esta naturaleza.

En efecto, tanto lo declarado por los actores escolares como los profesionales de las AT remite a
una iniciativa que parece no haber previsto las necesidades del proceso, tanto en su iniciacion,
desarrollo asi como en la sostenibilidad de sus resultados.

De igual modo, los sostenedores aparecen desde el discurso de los actores involucrados en la
experiencia como lejanos, ausentes y con un interés muy ajeno al afan de mejoramiento de los
establecimientos. No se advierte en ellos un discurso técnico, y su interlocucién con los
establecimientos se realiza sobre aspectos tales como: matricula, asistencia, situaciones que
pueden constituirse en necesarias para el mejoramiento, pero que estan lejos de ser suficientes.

Parece evidente, y no por novedoso, interrogarse sobre las posibilidades de mejoramiento de los

establecimientos en condiciones sistémicas que no aseguran las condiciones necesarias y
suficientes de acompafamiento y monitoreo que estos procesos requieren.
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En todas las escuelas que forman la muestra se constata, a partir de su participacion en la
iniciativa de asistencia técnica, un cambio identitario. En efecto, estas escuelas narran su periodo
anterior a esta situacion con un trabajo anclado en la labor social, de compensacion afectiva y/o de
formacion de habitos de los estudiantes, donde el aprendizaje de lo educativo escolar se pierde, se
invisibiliza como tarea de los establecimientos. Algunas de ellas, afiaden también como elemento
identitario, su desconocimiento respecto de su situacion “critica”. En efecto, para muchas de ellas
en el mismo acto se conjugan su condicién de escuela con resultados de aprendizaje insuficientes
y su ingreso a la iniciativa de asistencia técnica.

Las Escuelas transitan desde esa identidad a otra que, progresivamente pero de manera dispareja
tanto en el tiempo como desde los actores escolares, incorpora su condicién institucional fundante:
el aprendizaje de nifios y nifias y, por tanto, las demandas a las que deben responder estas
instituciones.

Este transito lo realizan muchas veces apoyandose tanto su historia, “cuando eran una buena
escuela” y/o experiencias, sucesos, practicas, actores “efectivos” que actuan como palancas para
el mejoramiento. A partir de su participacion en la iniciativa revisan y resignifican su trayectoria.

Un elemento que permite problematizar la conclusién enunciada en los parrafos anteriores es que
si bien para el grupo de escuelas de la muestra su vinculacidon con las asistencias técnicas les
posibilitd un cambio identitario, un proceso refundacional; no se dispone de informacién respecto
de los otros establecimientos. Se requeriria realizar investigaciones con los otros establecimientos.
Es posible hipotetizar, a partir de la bibliografia presentada, que estos establecimientos formaban
un grupo homogéneo en su ciclo de desarrollo y eso les permitia reconstruir, con apoyo de las AT,
su identidad de organizacion de ensefianza. Habria otros tipos de escuelas que requeririan otro
tipo de AT.

Un segundo elemento que aparece unido a la conclusiéon enunciada son las caracteristicas del
acompanamiento y monitoreo de los establecimientos. Como se afirmd, muchas de ellas se apoyan
en elementos de sus historias para generar el inicio del proceso de mejoramiento, pero este
proceso asi como sus trayectorias no perecen estar desde el sistema escolar abordados con
efectividad.

Las practicas institucionales de los establecimientos escolares, previo a la Asistencia Técnica, se
encontraban en una situaciéon de desnormalizacion -segun conceptualizan las mismas- o en
‘desorden generalizado’ como refieren los actores escolares. Es decir, practicas erraticas y/o sin
procesos permanentes de planificacion, seguimiento, monitoreo y evaluacion en torno a los
procesos de aprendizaje y sus logros y resultados, con un acercamiento desde la gestion a lo
curricular, fundamentalmente administrativo-burocratico ubicando el plano de la ensefianza en
forma distanciada de los procesos de aprendizaje. Los estilos de liderazgo que acomparian este
estado, aunque diversos, comparten la debilidad en torno a situar el aprendizaje como eje de la
gestion y la toma de decisiones y se encuentran mas orientados a acciones de compensacion
‘socioafectivas’.

Las practicas de los docentes directivos impactadas en la relacion con las AT se relacionan —
precisamente- con la gradual incorporacién de una légica racional/pedagdégica en torno a metas de
aprendizaje y acciones, plasmadas en instrumentos de gestion como Planes de Accion y/o
actualizacién de PEl y Manuales de Convivencia. En conjunto con una traslacion desde la
valoracion del ‘compromiso’ docente para con sus estudiantes hacia una cultura de expectativas
sobre los logros de aprendizaje. Aspecto que coincide con la consideracion de las familias y los
padres como un recurso, incorporandose los mismos tanto en términos materiales como en el
apoyo directo al proceso educativo de nifos y nifias, convirtiéndose en un recurso para la gestion
de la misma.También se aprecian cambios en la cultura de liderazgo, mas que en los estilos, en los
criterios para la toma de decisiones, pasando de los criterios individuales al analisis técnico.
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La practica de acompanamiento en aula promovida por las AT, se constituye en un hito central en
la capacidad de reflexividad sobre las practicas institucionales. Por una parte las escuelas
incorporaron la nocién de estructura en una clase (inicio, desarrollo y cierre), resignificando el valor
de la planificacién y por otra se resitué el didlogo técnico entre docentes, contribuyendo a la
profesionalizacion del rol.

Como darle centralidad a los procesos de acompafiamiento a los docentes en sus aulas, que por
una parte despiertan rechazo de parte de éstos y por otra, quienes deberian realizarlo, los
directivos docentes carecen de las competencias para esta tarea. La investigaciéon en torno a este
tema es necesaria.

En las instancias colectivas de trabajo, a saber, las Jornadas de Reflexion se incorpora el uso de
datos y analisis de informacion sobre resultados de aprendizaje y la planificacién de la ensefianza,
modificando una cultura anterior a las AT mas centrada en la recepcion de informacion
administrativa.

La investigacién muestra el valor de la generacion de un vinculo entre la asistencia técnica y la
escuela, manifestado en la relacién entre asesores/as y actores escolares, que posibilite, sostenga
y proyecte los procesos de mejoramiento, en tanto éstos implican el desarrollo de una capacidad
de reflexividad en las escuelas que se cruza con su identidad y practicas y que tiene correlato en
las propias instituciones asesoras, procesos que gravitan en el éxito de la instalacién de bases
para el proceso de mejoramiento.

Esta iniciativa de asesoria técnica, se instala desde un fuerte cuestionamiento por parte de las
autoridades del sector respecto del rol de las escuelas y sus docentes, luego de los magros
resultados en las pruebas estandarizadas y los indices de eficiencia interna de los
establecimientos, contribuyendo a un cuadro de alta tensiéon en las escuelas y una resistencia
activo-pasiva hacia la AT, situando el escenario donde se construye el vinculo.

En consecuencia, las habilidades sociales y de conduccion de los equipos AT para situar y
comprender la tension de esta dinamica devolviendo una permanente escucha basada en el
reconocimiento del ‘otro’ como un legitimo otro y un acercamiento perseverante que genere
confianza basica para abordar la discusion pedagégica e institucional resulta una condicion
insoslayable para abrir la discusién sobre mejoramiento. De hecho, tanto los actores escolares
como los asesores/as coinciden en sefalar que el tiempo de instalacion de las AT se extiende
entre un afio y medio a dos afios, a partir de los cuales, instaladas confianzas basicas para la
reflexion técnica se establece una alianza de trabajo entre escuela y AT.

En la generacion de una alianza de trabajo entre escuelas y AT es posible diferenciar tres
momentos, la llegada de las AT mas o menos facilitada por la claridad y asertividad con que ha
sido instalada la iniciativa publica, una fase de instalacién determinada por la capacidad de
construccion de un vinculo en un cuadro de resistencias a la AT y un tercer momento en el que la
alianza de trabajo se desarrolla a partir de un lenguaje comun en el que prevalecen la centralidad
del aprendizaje y los procesos de planificacién y monitoreo. Este tercer momento se moviliza a
partir del acompafamiento en aula y la reflexién desde la practica sobre las formas de organizacién
del quehacer docente y docente directivo asi como la problematizacion de las premisas de
ensefianza y aprendizaje que han definido la cultura de ese establecimiento en particular, que en el
caso de las escuelas de la muestra van desde la compensacion ‘socioafectiva’ a la orientacion
hacia los logros de aprendizaje y resultados. Contribuye sustantivamente a lo anterior, que los
docentes comienzan a vislumbrar en su quehacer un impacto positivo de las estrategias
metodolégicas propuestas por la AT y vivencian un dialogo técnico entre saberes complementarios
y horizontales, que también les valida como profesionales, acompafado por un mayor trabajo
colectivo entre pares al interior de sus escuelas.

Las practicas institucionales de los establecimientos escolares, previo a la Asistencia Técnica, se
encontraban en una situacién de desnormalizacién -segun conceptualizan las mismas- o en
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‘desorden generalizado’ como refieren los actores escolares. Es decir, practicas erraticas y/o sin
procesos permanentes de planificacion, seguimiento, monitoreo y evaluacién en torno a los
procesos de aprendizaje y sus logros y resultados, con un acercamiento desde la gestion a lo
curricular, fundamentalmente administrativo-burocratico ubicando el plano de la ensefianza en
forma distanciada de los procesos de aprendizaje. Los estilos de liderazgo que acompafian este
estado, aunque diversos, comparten la debilidad en torno a situar el aprendizaje como eje de la
gestion y la toma de decisiones y se encuentran mas orientados a acciones de compensacion
‘socioafectivas’.

Las practicas de los docentes directivos impactadas en la relacion con las AT se relacionan —
precisamente- con la gradual incorporacion de una légica racional en torno a metas de aprendizaje
y acciones, plasmadas en instrumentos de gestion como Planes de Accion y/o actualizacién de PEI
y Manuales de Convivencia. En conjunto con una traslacién desde la valoracion del ‘compromiso’
docente para con sus estudiantes hacia una cultura de expectativas sobre los logros de
aprendizaje. También se aprecian cambios en la cultura de liderazgo, mas que en los estilos, en los
criterios para la toma de decisiones, pasando de los criterios individuales al analisis técnico.

La practica de acompafamiento en aula promovida por las AT, fuertemente resistida en un
comienzo y posteriormente valorada, se constituye en un hito central en la capacidad de
reflexividad sobre las practicas institucionales. Por una parte las escuelas incorporaron la nocion de
estructura en una clase (inicio, desarrollo y cierre), resignificando el valor de la planificaciéon y por
otra se resitud el dialogo técnico entre docentes, contribuyendo a la profesionalizacién del rol.

En las instancias colectivas de trabajo, a saber, las Jornadas de Reflexién se incorporan el uso de
datos y analisis de informacion sobre resultados de aprendizaje y la planificacion de la ensefianza,
modificando una cultura anterior a las AT mas centrada en la recepcion de informacion
administrativa.
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7. Recomendaciones para la formulacion de politicas publicas

= Mejorar la categorizacidon de establecimientos escolares.

Esta investigacion evidencia la necesidad de mejorar los sistemas de clasificacion de
establecimientos escolares. En efecto, al analizar el conglomerado * escuelas criticas’; se constata
un grado de dispersion muy alto entre los indicadores de éstas, por ejemplo: indices de
Vulnerabilidad Escolar, resultados de los SIMCE de los ultimos cuatro afios, por ejemplo.

Si bien la categoria Escuelas Criticas permitié diferenciarlas del resto de los establecimientos del
sistema escolar, en su interior ésta presenta gran heterogeneidad. Disponer de categorias mas
homogéneas internamente permitiria orientar con mayor eficiencia y efectividad los recursos para
el mejoramiento.

= La calidad de la informacioén disponible sobre los establecimientos escolares.

Todas las escuelas del conglomerado ‘Escuelas Criticas® habian vivido un trayecto de
desmejoramiento, representado por diferentes curvas de resultados, pero que expresaba o
estancamiento o descenso.

Si bien de estos datos se dispone, parece necesario elaborar algun tipo de indicadores de
trayectoria de los establecimientos, unidos a factores claves. Por ejemplo, cada vez que los
indicadores de matricula sufran un cambio significativo, asociarlos —no correlacionarlo- a un evento
de la historia de la escuela, tal como: cambio de equipo directivo, erradicacion de una poblacién,
una nueva construccion habitacional en las cercanias, apertura de otra oferta educacional u otros.
Disponer de mayor y mejor informacién permite realizar un monitoreo mas oportuno de los
establecimientos educacionales y, en esa medida, orientar los recursos de apoyo de que se
dispone.

= Laformacion de directivos docentes.

De modo unanime, sin que la diferencia de estilos se constituya en un factor gravitante, los actores
entrevistados expresan la poca preparacion técnica de los docentes directivos. De igual manera,
ellos mismos declaran grados importantes de incertidumbre respecto de su rol y funcién dentro de
los establecimientos.

Pareciera, a partir de lo declarado por los entrevistados, que los directivos no disponen
efectivamente de un marco de actuacion.

Parece del todo necesario avanzar en la creacion de una carrera de directivo docente, su
importancia en los establecimientos y en los procesos de mejoramiento requiere que ellos sean
bien formados.

= Monitorear la formaciéon y desempeiio de las asesorias educacionales.

Un aspecto que destacan las AT, es la capacidad de aprender sobre la marcha e ir modificando
sus supuestos iniciales durante los procesos de asistencia técnica, tanto en los que se refiere a las
estrategias implementadas como en la formacidon de competencias del capital humano disponible
para la asistencia técnica.

Parece del todo necesario que existan mecanismos y procedimientos sistémicos que permitan ir
generando conocimiento respecto de las caracteristicas y condiciones de las asesorias
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educacionales; porque, por una parte su efectividad depende no solo de su nivel de competencia
y, por otra parte, porque se trata de un actor relativamente nuevo en el sistema escolar.
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