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Durante los dltimos 15 afios, nuestro pais ha realizado un decidido esfuerzo para mejorar la calidad
y equidad de la educacién. Es evidente, en los dmbitos politico, académico y de la sociedad civil, la
revaloracién del derecho a una educacion de calidad, en la medida en que ello forma parte de una
estrategia mas global de superacién de las desigualdades sociales.

El Ministerio, empefado en consolidar el cambio cultural promovido por la Reforma Educacional, se
propone dar un salto cualitativo a la luz de las evidencias de éxito escolar, precisamente en escuelas de
sectores populares. En efecto, la publicacién que aqui presentamos trata de escuelas que han logrado
obtener, a pesar de la brecha socioeconémica y cultural existente, resultados académicos, incluso por
sobre la media nacional.

El valor de ‘Efectividad Escolar y Cambio Educativo en Contextos de Pobreza’ radica en su bisqueda
de caminos para responder a la pregunta de cémo las escuelas pueden compensar el efecto de los
contextos externos (familiares o sociales), mediante su accién efectiva y précticas de ensefianza-
aprendizaje eficaces, de cada profesor en el aula. Esto es lo que la literatura especializada denomina
‘escuela efectiva’ o ‘eficacia escolar’, que traslada el foco investigativo, desde los insumos del proceso
educativo y las variables de contexto, hacia el estudio de la escuela como una organizacién que sitia
a los procesos de ensefianza y aprendizaje en un lugar relevante de la institucién.

Presentamos, a través de este libro, el andlisis y discusion de los resultados de dos importantes estudios
sobre eficacia escolar y cambio educativo en escuelas que atienden a sectores de pobreza en Chile. En
sus pdginas se revisan antecedentes sobre la realidad de escuelas que no logran mejorar a pesar de los
apoyos de las politicas educacionales. Ciertamente, aumentar las escuelas efectivas, especialmente en
sectores de pobreza, es una meta central para reducir las desigualdades en el sistema educacional.

La administracion del Presidente Ricardo Lagos ha enviado recientemente al Parlamento un proyecto de
ley clave para asegurar una educacién de calidad para todos. Esta iniciativa instaura una ‘subvencién
preferencial’ para los nifios y nifias pertenecientes a los hogares més pobres; ello, en razén de que
educarlos resulta mds caro en comparacién con los nifios de hogares con mayor capital cultural y social
y de que, el actual sistema de financiamiento via subvencién, no hace este reconocimiento. Se corrige
asi una situacién de discriminacién.

Sin embargo, lo anterior no resulta suficiente para que estos nifios y nifias aprendan més y mejor,
porque para que ocurra un cambio efectivo deben ser atendidos por escuelas de calidad. Este proyecto
pretende incrementar significativamente el nimero de escuelas efectivas en términos del aprendizaje de
todos los estudiantes. Para ello otorga financiamiento y apoyos especiales a las escuelas, pidiéndoles, a
través de convenios de igualdad y excelencia educativa, el logro de resultados educativos de calidad.
Esta publicacién viene a contribuir de modo sustancial al debate sobre la calidad de la educacién y a
iluminar caminos a partir de nuestra propia realidad, para que escuelas y sostenedores disefien vias de
mejoramiento educativo factibles para Chile. Adicionalmente, alimenta el amplio debate que esperamos
abrir a partir de la discusién en el Congreso, del proyecto de ley de Subvencién Preferencial. Todo ello
constituye una muy buena noticia y, por lo mismo, nos es muy grato prologar este libro, en la seguridad
de que contribuird a que todos nuestros nifios, nifias y jévenes cuenten con iguales oportunidades de
aprendizaje y desarrollen al méximo sus talentos.

Pedro Montt Leiva
Subsecretario de Educacion
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Este libro corresponde a una reedicion de dos estudios ejecutados por Asesorias para el
Desarrollo durante los afios 2003 y 2004'. Ambos estudios estuvieron guiados por las
preguntas sobre cémo trabajan las escuelas en sectores de pobreza en nuestro pais, cémo
obtienen buenos o malos resultados SIMCE, y por qué mejoran o empeoran sus resultados
a lo largo del tiempo.

Estas interrogantes son claves en el contexto educativo chileno actual. En efecto, la politica
y reforma educativa —que se ha venido promoviendo en los Gltimos 15 afios— han tenido en
su centro la mejora en la calidad y equidad de la educacién. Los esfuerzos desplegados
en tal sentido han sido contundentes, los resultados obtenidos, importantes —en el plano
de la cobertura, equipamiento e insumos destinados al proceso educativo-, e incipientes
y lentos en el de las prdcticas de ensefianza-aprendizaje, y no se ha logrado aminorar la
brecha en los resultados, de acuerdo al nivel socioeconémico y cultural de los alumnos.

los textos que analizan y evalian la Reforma Educacional chilena son muchos y
diversos?.

Entre sus resultados mas sobresalientes destacan:

* las oportunidades —de nifios y jévenes de sectores pobres— para estudiar, han
aumentado sustantivamente, como se desprende de cifras sobre cobertura de
la educacién bésica y media, sobre la caida en la tasa de desercién y de éxito
oportuno, y sobre la ampliacién de la matricula en la educacién superior. En el
contexto latinoamericano, Chile es uno de los pocos paises en donde, cualquiera
sea el nivel de ingreso o la situacién socioecondémica del hogar, la inmensa
mayoria de los nifios y j6venes asisten y completan la educacién bésica y asisten
a la educacién secundaria.

* las unidades escolares estén mejor equipadas para atender las necesidades
de aprendizaje de los estudiantes, debido a factores tales como: el aumento
del gasto publico y privado en educacién; la mayor disponibilidad de recursos
en las escuelas para el aprendizaje (textos, recursos didécticos, computadores
e Internet, bibliotecas, etc.); la implementaciéon de programas y proyectos de
mejoramiento educativo (algunos focalizados en escuelas y liceos de bajo
rendimiento y ofros universales).

El primero de estos estudios fue desarrollado en conjunto por UNICEF (Cristian Bellei y Luz Maria Pérez] y el equipo de Asesorias para
el Desarrollo (coordinados por Dagmar Raczynski y Gonzalo Mufioz) durante los afios 2002 y 2003. Este estudio fue publicado con el
nombre “Escuelas Efectivas en Sectores de Pobreza: 3Quién Dijo que no se Puede?”, en marzo del afio 2004. El segundo estudio, que
lleva por titulo: “Factores que desafian los buenos resultados educativos de escuelas en sectores de pobreza”, fue realizado integramente
por el equipo de Asesorias para el Desarrollo durante los afios 2003 y 2004. Este trabajo fue financiado por PREAL y su Fondo de
Investigaciones Educativas, y se encuentra publicado en la pdgina www.preal.org. Agradecemos a los directivos y docentes de las
escuelas estudiadas su apoyo y confianza en entregar sus opiniones, mostrar documentos de la escuela, dejar que interrumpiéramos
su frabajo cotidiano y observdramos clases; al equipo de trabajo que colaboré en el trabajo de campo y produjo las monografias por
escuela; a todos los que nos entregaron comentarios y sugerencias a diversas versiones del texto; y a UNICEF y PREAL que patrocinaron
los estudios. La redaccién final de este texto ha considerado la diversidad de género de los actores involucrados, aludiendo a la totalidad
del universo referido en vocablos tales como: ‘nifio’, ‘profesor’, ‘alumno’, “director’, etc.

2 Entre los trabajos més recientes, estan: OECD (2004), Cox (2003), Santa-Cruz (2002), Garcia-Huidobro (1999).



® la Reforma Curricular establecié nuevos Objetivos Fundamentales y Contenidos
Minimos Obligatorios de caréacter nacional (en 1996), modificando los Planes y
Programas aplicados desde 1997 y efectu planes masivos de perfeccionamiento
docente (anuales desde 1997). También establecié los Objetivos Transversales,
referidos a normas y valores universales, aspectos de la formaciéon moral
y adquisicién de reglas de convivencia y habilidades sicosociales de los
estudiantes.

® Ha sido promovido también, un conjunto de politicas dirigidas a mejorar las
condiciones laborales y de remuneracién del Magisterio, entre las cuales, las mas
importantes son: Estatuto de los Profesionales de la Educacién (‘Estatuto Docente’,
1991); Sistema Nacional de Evaluacion del Desempeno (SNED, bianual desde
1996). Otras, consideran diferentes formas de perfeccionamiento, tales como
cursos tradicionales (derecho profesional, con estimulos monetarios y ofertas
masivas gratuitas), y pasantias en Chile y el extranjero, para aprender in situ
nuevas prdcticas pedagdgicas (desde 1997). Finalmente, todos los Programas
de Mejoramiento Educativo incorporan diversas formas de capacitacién,
asesoria y auto—perfeccionanmiento, ligadas a espacios de trabajo colectivo de
los profesores.

*  Mediante cuantiosas inversiones, la Reforma ha conducido al sistema escolar a
trabajar en un régimen de jornada Unica y extendida, eliminando los dobles o
triples turnos en que funcionaban casi todos los establecimientos subvencionados.
La implementacién de la JEC (desde 1997), aumenta las horas lectivas, amplia las
posibilidades de uso de la infraestructura escolar y garantiza por contrato, para
la mayoria de los docentes, una tiempo semanal destinado al trabajo colectivo
entre pares.

® los estudiantes de hogares de mayor vulnerabilidad social y econémica cuentan
con mds apoyo de asistencialidad (alimentacién, dtiles escolares, salud escolar
y oral, efc.).

®  Hay cambios en el discurso docente, respecto a la mejor forma de ensefiar de los
profesores y de aprender de los alumnos: ‘Aprendizajes significativos’, ‘alumno
protagonista del aprendizaje’, ‘aprendizaje activo’, ‘aprendizaje mediado’,
‘proyecto educativo’, ‘trabajo colectivo docente’, ‘actividades curriculares
complementarias’ son, entre ofros, términos de uso habitual.

No obstante esta ‘apropiacién discursiva’, en el nivel de las précticas de ensefianza
aprendizaje —el nicleo esencial que se espera transformar- los cambios han sido lentos.
Adn dominan las prdcticas tradicionales que valoran la memorizacién y reproduccion
mecdnica por parte de los alumnos, de los contenidos tratados por el docente en la clase,
contenidos que trabajan sobre la base de copias del pizarrén, dictados o exposiciones

Que premia monetariamente a los docentes que trabajan en las escuelas mejor evaluadas (en términos absolutos y por sus progresos
relativos), beneficiando al 25% de la matricula nacional, al interior de grupos comparables de establecimientos regionalmente
construidos



de los profesores. Las prdcticas orientadas a alumnos activos y protagonistas del
aprendizaje y a su desarrollo en competencias superiores, no han logrado generalizarse,
y se encueniran particularmente rezagadas en escuelas ubicadas en dreas de pobreza,
dificultando el cierre de la brecha educacional existente, de acuerdo al nivel econémico
y sociocultural de los alumnos.

Pese a los esfuerzos y a la ampliacién paulatina de la Reforma hacia los distintos dmbitos
del sistema escolar, los puntajes que las escuelas y liceos obtienen en la Prueba que
acompana al Sistema de Medicién de la Calidad de la Educacion (SIMCE) muestran
estancamiento, y las brechas producidas entre los puntajes —segin nivel socioeconémico y
cultural del hogar— no ceden (Bellei, 2003). De esta manera, los resultados de la Reforma,
en lineas generales, son positivos cuando se miran cifras de cobertura y avance en afos
de escolaridad de la poblacién; y muestran dificultades para dar un salto importante, tanto
en cuanto a la calidad de la educacién que reciben los alumnos y a los aprendizajes que
logran, como a la distribucién social de tales aprendizajes. Los alumnos de entornos
familiares precarios asisten a una educacion de menor calidad y aprenden
menos. Son, como sefialaba Bourdieu (1999), los ‘excluidos del interior’.

Superar esta nueva forma de exclusién, trasladada ahora al interior de las escuelas y
aulas, es el desafio del Chile contemporéneo. Como se muestra en la tabla siguiente,
seg0n la prueba nacional de evaluacién de aprendizajes ~SIMCE 2002 de 4° afio de
educaciéon bésica (10 afios de edad en general)-, 1 de cada 5 alumnos, en lenguaije, y 1
de cada 3, en matemdticas, no habian alcanzado el nivel de aprendizaje minimo esperado
para su grado. En el estudio internacional PISA, de la OECD, una proporcién similar de
alumnos de 15 afos de edad -1 de cada 5- no demostrd poseer las habilidades bésicas
de lectura. Si se agregan a ese grupo los que solo demuestran un desempefio basico, es
posible afirmar que, aproximadamente, solamente la mitad de los estudiantes chilenos
estd logrando aprendizajes minimos en sus escuelas. Como sabemos, aquellos pertenecen
mayoritariamente a las familias de menor nivel socioeconémico y educacional.

SIMCE 4° Basico 2002 PISA 2001, OECD
Lenguaje Matemadticas Lectura a los 15 afos

Inferior o Insuficiente 19 35 Bajo Nivel 1 20
Basico 30 29 Nivel 1 28
Intermedio 23 24 Nivel 2 30
Alto 28 12 Nivel 3 17
Nivel 4 5

Nivel 5 1

Fuente: MINEDUC, SIMCE 2002; OECD 2003.
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La pregunta relevante para el Chile de hoy es, entonces, como elevar lo que se denomina
el ‘efecto escuela’ por sobre las influencias de los contextos externos (familiares o sociales),
mediante la accién efectiva de la institucién escolar y précticas de ensefianza-aprendizaje
eficaces de cada profesor, en el aula. Esta pregunta traslada la atencién a la cuestion que
en la literatura especializada se ha denominado ‘escuela efectiva’ o ‘eficacia escolar’.
Esto, a su vez, obliga a trasladar el foco investigativo, desde los insumos del proceso
educativo y las variables de contexto, hacia el estudio de la escuela como organizacién y
de los procesos de ensefianza y aprendizaje que tienen lugar en su interior.

Chile no ha logrado contar con un nimero significativo de escuelas en sectores de pobreza
“que promueven, de forma duradera, el desarrollo integral de todos y cada uno de sus
alumnos, més allé de lo que seria previsible, teniendo en cuenta su rendimiento inicial y
su situacién social, cultural y econémica” (definicion de ‘eficacia escolar’ contenida en

Murillo, 2003).

En esta publicacién se entrega 'y discute los resultados de dos estudios sobre eficacia escolar
y cambio educativo en escuelas que atienden a sectores de pobreza en Chile, y se revisa
antecedentes sobre la realidad de escuelas estancadas en un bajo nivel de rendimiento. Se
parte de la premisa que, expandir escuelas efectivas en sectores de pobreza, es una meta
central para acortar las brechas e inequidades en el sistema educacional. En este contexto,
el texto se pregunta ¢Como hacer para que lo nifios que viven en condiciones
de pobreza alcancen los altos logros escolares que podrian transformar
sus vidas?. Dicha pregunta se traduce en cuatro interrogantes especificas:

1. 3Cudles son las caracteristicas de las escuelas efectivas en sectores de
pobreza en Chile?

2. 3Queé han hechoy como lo han hecho las escuelas que han pasado desde
una situacién de bajos a una de altos resultados de aprendizaje?

3.  ;Qué factores y procesos desafian los buenos resultados de las escuelas
en sectores de pobreza?

4. 3Cudles son las caracteristicas de las escuelas en sectores de pobreza
que tienen bajos resultados educativos y no han logrado ‘despegar’?

Para dar respuesta a estas interrogantes, se investigd con profundidad casos de escuelas
en sectores de pobreza que mostraban situaciones distintas, en cuanto a sus resultados
educativos en el momento del estudio y a las tendencias en el tiempo de estos resultados.
Se eligié, para dicho estudio, a 14 escuelas efectivas, 8 de las cuales pasaron de bajos
resultados —al inicio de los afios 90— a altos resultados en la segunda mitad de la década;
y 8 escuelas que tuvieron buenos resultados educativos a mediados de los 90 y que,
hacia los afios 2000-2002, mostraron resultados bajos. Simultdneamente, se reconstruyd
evidencia de escuelas con bajo rendimiento permanente, a partir de estudios existentes
y de entrevistas a agentes involucrados en la entrega de asesoria y asistencia técnica a
estas escuelas. Cubrir estos distintos ‘tipos’ o ‘trayectorias’ devela la existencia de escuelas



que tienen distintos valores para la variable dependiente —resultados educativos—y por
tanto, el andlisis comparativo entre tipos permite indagar y concluir con claridad sobre los
factores que inciden y se traducen en diferencias en dichos resultados.

El texto consta de dos partes, estructuradas de manera de facilitar su lectura y lograr una
mejor comprensién de los contenidos. En funciéon de ello, la primera parte incluye cuatro
secciones: La primera presenta el marco analitico-metodolégico de los estudios, definiendo
con mayor precisién el problema, el marco conceptual que le dio forma, el enfoque
metodolégico adoptado y las técnicas especificas que se aplicaron. La segunda seccién
sintetiza los resultados obtenidos en cuanto a los factores de efectividad, mientras que la
tercera hace lo mismo respecto de los factores de cambio que llevaron a las escuelas a ser
efectivasy, en otros casos, a los factores que desafiaron los buenos resultados conduciendo
a su deterioro. La cuarta secciéon concluye y sintetiza los principales hallazgos y abre
algunas implicancias en el dmbito de las politicas educacionales.

La segunda parte reproduce, a su vez, 6 monografias referidas a los casos seleccionados,
abordéndolos de manera independiente y con mayor detalle, y da cuenta de la realidad
de las escuelas consideradas en el estudio, asi como de los procesos de cambio asociados
a ellas*.

4 la publicacién de UNICEF (2004) y de PREAL (2004) contienen 14 y 8 monografias, respectivamente. Las é monografias reproducidas
en la segunda parte del texto, corresponden a los casos considerados més interesantes de ambos estudios.
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I. MARCO ANALITICO:
ESCUELAS EFECTIVAS Y CAMBIO EDUCATIVO

Los dos estudios se insertan en un cuerpo tedrico—analitico de amplio desarrollo en los
dltimos afos: ‘escuelas efectivas’ o ‘eficacia escolar’ y ‘mejora de la escuela’ o ‘cambio
educativo’. Este capitulo entrega conceptos y categorias bésicas aplicadas al estudio de
‘escuelas efectivas’ y ‘mejora de la escuela’, y que constituyeron el marco y definieron la
mirada de estos estudios.

1. ¢ QUE Es UNA EscueLA Erectiva o Ericaz? ¢COMO sE IDENTIFICA?

Una escuela efectiva® se define por su capacidad de “lograr que sus alumnos alcancen
metas educativas de calidad, independientemente de su origen social. Una escuela eficaz
toma en cuenta el rendimiento inicial y la situacién de entrada de los alumnos y promueve
que todos ellos alcancen los més altos logros posibles” (Martinic y Pardo, 2003).

Las investigaciones se centran en identificar los factores (organizacién, aula y contexto)
que hacen que una escuela sea eficaz. La particularidad radica en el hecho de que
la atencién recae sobre los procesos educativos: cémo se organiza, aprovecha y se
‘mueve’ con los insumos, responde a oportunidades y restricciones del entorno y logra sus
resultados: es decir, ‘la caja negra’ del proceso educacional (Scheerens, 2000).

Murillo (2003), define tres principios clave:

e Equidad: para ser eficaz debe favorecer el desarrollo de todos y cada
uno de sus alumnos, lo que significa que eficacia y equidad son principios
mutuamente necesarios.

*  Valor agregado: la escuela es eficaz, si los resultados que obtiene con sus
estudiantes son mds y mejores que los de escuelas que atienden estudiantes
de caracteristicas similares o, en otras palabras, si sus estudiantes progresan
més que lo que es dable esperar dadas las caracteristicas socioeconémicas
y culturales de su familia.

e Desarrollo integral del alumno: la escuela eficaz, ademas de lograr
buenos resultados en lenguaje y mateméticas, se preocupa de la formacién
en valores, la obtencién de bienestar y satisfaccién, y el desarrollo integral
de la personalidad de los alumnos.

Fuente: Murillo (2003).

> Ver, entre otros: Edmons, 1979; Reynolds y Creemers, 1989; Reynolds y Creemers, 1989; Arancibia, 1992, 2000; Reynolds y otros,
1994, Brunner y Elacqua, 2003; Murillo, 2003.
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Las investigaciones sobre escuelas eficaces abordan dos grandes temas: la estimacion de
la magnitud del ‘efecto escuela’ y la identificacion y andlisis de los factores escolares, de
aula y de contexto, que hacen que una escuela sea eficaz®. Los estudios que aportan con
respuestas al primer tema son los pioneros y algunos de ellos nacieron como reaccién al
llamado Informe Coleman (1966) que —en Estados Unidos— concluyd que el origen social
familiar era, lejos, el factor més importante para explicar las diferencias en rendimiento
escolar. El ‘efecto escuela’ era, en este caso, poco importante, ya que ésta contribuia con
no mas de un 10 % de la variacién en el logro de los alumnos. Este informe, sumado a
otro publicado en 1967 en Inglaterra’” y a los trabajos de Pierre Bourdieu, en Francia® y
Basil Bernstein, en Inglaterra?, provocaron debate, re-andlisis y variadas investigaciones
que infentaron fundamentar que la escuela si importaba y abrieron la puerta al movimiento
de investigacién sobre ‘eficacia escolar’ (Murillo, 2003; Brunner y Elacqua, 2003). En
este movimiento, la mirada esta puesta en el desempeno de la escuela como
organizacion y del profesor en el aula. La pregunta central es: 3Qué caracteristicas
de las escuelas llevan a mejores resultados educativos, en poblaciones de alumnos con
caracteristicas similares?

Los estudios se enmarcan en un modelo que distingue entre insumos, procesos, resultados
y contexto o entorno (diagrama 1). Los insumos son factores tales como recursos
monetarios, recursos humanos, materiales diddacticos, infraestructura y mobiliario, tamafio
de las salas de clases, efc. Las oportunidades y restricciones del entorno refieren
a apoyos locales, politica educacional, competencia con otros establecimientos, efc. Los
procesos aluden a lo que ocurre al interior de la escuela para transformar insumos
en resultados y enfrentar las oportunidades y limitaciones del contexto. En relacién con
los procesos, es com0n diferenciar entre los que ocurren en el nivel de la escuela como
organizacién y aquellos que se desarrollan en la sala de clases, y la relacién entre
ambos. De esta forma, la atencion de los estudios sobre escuelas efectivas no recae
en la asociaciéon de los insumos con los resultados (area sobre la cual existen muchas
investigaciones), sino en como la escuela organiza, aprovecha y se ‘mueve’
con los insumos, responde a oportunidades y restricciones del entorno y logra los
resultados de aprendizaje que obtiene. 3Qué hace que una escuela obtenga mejores
resultados que otra que recibe alumnos de similares caracteristicas? 3Cudles son los
factores relevantes de la escuela como organizacién y del trabajo de los profesores en el
aula, que agregan valor a los alumnos?

¢ Existen muchas y variadas sintesis de estos estudios. Nosotros nos apoyamos en Scheerens y Bosker (1997), Scheerens (2000), Slavin
(1996), Murillo (2003, Brunner y Elacqua (2003).

7 Plowden (1967) que concluye que “las diferencias entre familias explican més de la variacién de los nifios que las diferencias entre
escuelas”, citado por Murillo (2003).

8 Ver de Pierre Bourdieu “Llos Herederos” y “La Reproduccién”.

¢ Ver de Basil Bernstein los trabajos publicados en “Clases, Cédigo y Control” en sus varios volémenes.



CONTEXTO

Proceso

INsumos NiveL EscueLa REesuLTADOS

Niver AuLa

Fuente: Scheerens (2000).

Es habitual, en estudios como los seialados, distinguir y vincular dos planos de los
procesos educativos: la escuela como organizacion y la sala de clases. ;Cudles
son los factores de efectividad en estos dos niveles2 Los recuadros 2 y 3 sintetizan factores
relevados en el nivel de la escuela y en el nivel de la sala de clases, en los estudios sobre
escuelas efectivas. Cabe sefialar que tales estudios, en su mayoria, se han realizado en
paises desarrollados.

Los estudios sobre el tema, en América Latina, son todavia incipientes y los que existen
no han sido acumulados de manera sistematica (Martinic y Pardo, 2003). En Chile, las
investigaciones sobre eficacia escolar estarian practicamente ausentes (Martinic y Pardo,
2003b). En todo caso, hacia fines de 2004, pudimos identificar siete estudios empiricos
sobre el tema (recuadro 4).
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e Liderazgo con proposito: firme y propositivo, activamente implicado,
enterado de las necesidades de la unidad educativa, con capacidad
de compartir poder con los docentes y con competencia profesional, en
particular, en cuanto a ensefianza—aprendizaje.

e Vision, objetivos y metas compartidas: unidad de propésitos,
enfoque educativo compartido y consistente entre profesores, y practicas
alineadas con propésitos y metas del establecimiento.

e  Concentracion en la enseiianza y el aprendizaje de los alumnos:
los alumnos (cada uno, més que el grupo) son el centro del proceso de
ensefianza-aprendizaje; predominio de sanciones positivas sobre los
castigos y el control; maximizacién del tiempo de aprendizaje; ensefianza
intencional, planificada, con obijetivos explicitos y practicas coherentes con
éstos.

e Implicacion de los docentes: involucrados en las orientaciones y
planificacion curricular del establecimiento y activos en trabajo colectivo de
planificacién, preparacién y evaluacién de précticas en aula y resultados
que se obtienen; oportunidades de desarrollo profesional docente en la
escuela.

¢ Claridad en derechos y responsabilidades de los agentes
educacionales: responsabilidad y control del trabajo, criterios acordes
de seleccién y reemplazo de personal.

e Clima positivo: ambiente agradable (profesores estén a gusto y lo
comunican) y favorable al aprendizaje (entorno ordenado y tranquilo,
disciplina, normas sobre uso del tiempo.

e Expectativas elevadas y exigencia a los docentes: altas
expectativas, reto profesional, con reforzamiento positivo.

e Supervision/seguimiento al progreso de la unidad
educativa: evaluacion regular en el nivel institucional y de docentes, y
retroalimentacion.

* Involucramiento apropiado y productivo de las familias: en la
escuela, apoyando el proceso educativo.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Creemers (1994); Sammons, Hillman y Mortimore (1995); Reynolds y ofros
(1996); Scheerens y Bosker (1997); Sammons, Thomas y Mortimore (1997); Brunner y Elacqua (2003); Murillo (2003).



Profesores efectivos: ensefian a todo el curso; presentan informacion de
destrezas de modo claro y entretenido; priorizan la ensefianza en la resolucién
de tareas; tienen altas expectativas para los estudiantes; exigen, dan tareas
para la casa; fomentan la creatividad y desafian intelectualmente a los alumnos;
ensefian de modo relajado y se sienten confortables con los estudiantes.

Ensefianza estructurada y centrada en los alumnos: preparada y
planificada, con obijetivos claros que se comunican a los alumnos; organizacién
de los contenidos en unidades secuenciadas; uso de material de ejercicio
que requiere respuestas creativas de los estudiantes; inclusién de actividades
de estudio independiente; control regular del progreso de los estudiantes, con
retroalimentacién inmediata; atencién reducida a pocos temas en cada sesién.

Cobertura del curriculo: cobertura total, priorizando los elementos centrales
y basicos.

Clima en el aula: distendido, ordenado, alegre, afectuoso y respetuoso, sin
interrupciones; altas expectativas; refuerzos positivos y estimulos para que los
estudiantes se comprometan con la tarea; méxima comunicacién entre profesores
y alumnos.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Sammons (2001), Scheerens y Bosker (1997) y Murillo (2003).

Himmel y otros (1984): andlisis estadistico de la influencia de factores del
hogar y perturbadores del proceso educativo sobre los resultados de las escuelas
(prueba PER de 4to y 8vo bésico). El estudio reflexiona sobre la existencia de un
importante espacio de efectividad para la escuela, mencionando factores claves:
liderazgo académico del director; ausencia de problemas disciplinarios; altas
expectativas sobre logro académico de los estudiantes; obijetivos de instruccién
claros y medibles; logro de destrezas bdasicas; objetivos basicos elaborados en
conjunto por el director y el cuerpo docente.

Zarate (1992): recoge el testimonio de 13 directores de colegio (3 de ed. bésica
y 10 de ed. media) ‘exitosos’ de Santiago, segin resultados SIMCE, PAA vy juicio
experto. No entrega informacién sobre el nivel social de su alumnado. Entre los
factores de éxito mencionados estén: obijetivos institucionales muy claros, de pleno
conocimiento de profesores, padres y alumnos; politica de perfeccionamiento
en servicio; clima positivo; mistica y compromiso institucional; profesores con
libertad para organizar el proceso de aprendizaje, determinar metodologia y
criterios de evaluacién; aparato administrativo funcional y flexible, al servicio de
la iniciativa y creatividad docente; ambiente de disciplina; procedimientos para
evaluar la accién docente y el rendimiento escolar, con retroalimentacién para
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la toma de decisiones; expectativas de alto rendimiento; interaccién respetuosa
profesor/alumno; preocupacién por seleccién de los profesores. El trabajo
concluye que el factor més importante es el profesor y el trabajo directo en el
aula. No se trata de un ‘docente funcionario’, sino incorporado a la gestién que
siente como propia: se preocupa de deficiencias, problemas y busca soluciones;
no transfiere las dificultades a otro.

Concha (1996): se centra en 32 escuelas exitosas en lo académico (SIMCE)
y de alta vulnerabilidad social. A través de cuestionarios aplicados a directores
y profesores, representantes de padres y apoderados y supervisores técnicos
—pedagégicos, pauta de observacién de clase— describe sus caracteristicas
en cuanfo a gestién administrativa, liderazgo del director, relaciones escuela
—sostenedor y escuela— Ministerio de Educacién, y contexto familiar.

Sancho, Arancibia y Smith (1997): en una muestra de 10 escuelas
municipales y 10 particulares subvencionadas con alto SIMCE en 4to bésico, en
1996 —sin controlar por nivel socioeconémico—, recogen opiniones de directores,
profesores, padres y alumnos, sobre la situacién de sus establecimientos, en
distintas dimensiones asociadas a escuelas efectivas. Los colegios seleccionados
se caracterizan por: sentido de misién, metas y objetivos propios; mistica y
profesionalismo de los profesores, autonomia técnico pedagdgica, efectiva
utilizaciéon de recursos pedagdgicos y mezcla de metodologias de trabajo
tradicionales con ofras més novedosas; liderazgo del director: siempre presente
y en todo (lo académico, lo técnico y lo humano); escuelas limpias, ordenadas,
disciplinadas; profesores satisfechos; padres contentos con la escuela y que
colaboran; alumnos que van con gusto a clases.

Mena, Prieto y Egaiia (1999): estudio cualitativo, argumenta que las escuelas
efectivas serian las que “han logrado crear y diseminar un imaginario convocante;
comparten el poder internamente y muestran espacios de participacién de todos;
definen su rumbo en forma colectiva teniendo como norte el aprendizaje y
desarrollo de los estudiantes, y también de los docentes, padres y apoderados y
comunidad. Ademds, gestionan su tiempo (no se desesperan con el factor tiempo)
y se apoyan y negocian apoyos con ofros, logrando alianzas que benefician la
tarea educativa que se han propuesto” (p.17).

Arancibia y otros (2000): avanza en la generacién y validacion de
indicadores que distinguen entre escuelas efectivas y no efectivas, a partir de
informacién entregada por padres, apoderados y profesores.

Eyzaguirre (2004): recoge y sintetiza en 10 puntos clave la experiencia directa
de la autora, asesorando y estudiando escuelas en sectores pobres, asi como
lo aprendido en revisiones bibliograficas. Los 10 puntos clave son: Conviccién
intima de que los alumnos en pobreza pueden alcanzar altos rendimientos;
de que la instruccién académica es importante; la educacién en pobreza no
difiere esencialmente de la del resto de los nifios; proyectos focalizados; sentido
de urgencia; cultura del esfuerzo; curriculo enriquecido; métodos probados;
evaluacién externa constante; ambiente personalizado y ordenado.

Fuente: Extractado de Martinic y Pardo (2003b) y revision de los trabajos citados.



Slavin (1996) desarrolla el tema de la ensefianza efectiva. Para él, los aspectos o
dimensiones que hacen de una clase una instancia efectiva de aprendizaije, son:

Calidad (la instruccién es de calidad alta cuando ‘hace sentido” al alumno, le
interesa, le es facil recordar y aplicar y relacionar con su vida cotidiana);

Adecuacion (habilidad del profesor para asegurar que todos los alumnos estén
preparados para aprender una materia);

Incentivo (grado en que el profesor asegura que los alumnos estan motivados
para frabajar en las actividades que se les exigen y para aprender); y

Tiempo (el profesor da tiempo suficiente a los alumnos para aprender el material
que estd siendo ensefiado). Para el autor, las cuatro dimensiones se entrecruzan
y determinan entre si y cada una debe ser adecuada para que la ensefianza sea
efectiva. En palabras de este autor: “Los estudiantes no aprenderdn una leccién
si no cuentan con las destrezas e informacién previas necesarias, si no estdn
motivados, o si no cuentan con el tiempo suficiente para aprender la leccién
aunque la calidad de la instruccién sea elevada. Por otra parte, si la calidad de
la instruccién es baja, cudnto sepan los estudiantes, cudn motivados estén, o con
cuanto tiempo cuentan deja de tener importancia. Cada uno de los elementos
del modelo CAIT es como un eslabén en una cadena y ésta solo es tan fuerte
como su eslabén mas débil. De hecho, podria formularse la hipétesis de que los
cuatro elementos estan relacionados en forma multiplicadora, en el sentido de
que los progresos en los miltiples elementos pueden producir mayores logros en
el aprendizaje que el mejoramiento en solo uno de ellos” (Slavin 1996).

Existe también otra dimensién que es mencionada como elemento de una escuela
efectiva: el involucramiento apropiado y productivo de las familias. Los
hallazgos concluyen en torno a la importancia de elementos como los siguientes:
“incorporacién de los padres”, “suavizar influencias negativas”, “alentar interacciones
productivas”, “estimular a los padres a colaborar en la formacién de sus hijos y a que
visiten la escuela”. Como se desprende de estas afirmaciones, los planteamientos aluden o
implican orientaciones y acciones muy diferentes en cuanto a la incorporacién de padres
y apoderados: en algunos casos se trata de acciones que —simplificadamente— podriamos
llamar ‘de contencién’ (limitan los efectos negativos que la situacion y problemas en la
familia tendrian sobre los resultados de aprendizaje de los nifios), y ‘de colaboraciéon’
(buscan o estimulan el apoyo de los padres para el proceso de aprendizaje de los nifios).
La relacién de la escuela con los padres y apoderados es una dimensién mucho menos
trabajada y elaborada en los estudios sobre escuelas efectivas, que las dimensiones de
gestién institucional y pedagégica, y trabajo en el aula. Como sefiala un estudioso del
tema: “ningn tépico sobre mejoramiento de la escuela ha generado mds retérica que el
involucramiento de los padres” (Epstein, 2001). Martiniello (1999), recuerda que, si bien
en el actual debate de reforma educativa existe consenso acerca de la importancia de la
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participacién de los padres en la educacién de sus hijos, “no siempre es claro, en qué
consiste esta participacién y de qué forma se relaciona con el rendimiento académico de
los estudiantes”.

Finalmente, las escuelas son parte de un entorno local, regional y nacional y se
ven influidas constantemente por situaciones cambiantes —positivas y negativas— en esos
entornos: desde las oportunidades que ofrece la politica educacional y los cambios que se
esfuerza por introducir, hasta modificaciones en el habitat que rodea la escuela (nuevos
desarrollos, nuevos habitantes, tendencias demogréficas, competencia de otras escuelas,
nuevas actividades econémicas o estancamiento de las existentes, oportunidades de
empleo para las mujeres, efc.). Las escuelas inevitablemente, deben enfrentar estos cambios
que la afectan y que pueden constituirse, tanto en oportunidades como en obstaculos,
para su efectividad. Los estudios sobre escuelas efectivas, en este dmbito, sefalan la
importancia de tener presente e incorporar los vinculos escuela—entorno; sin embargo,
hasta ahora, no han sido elaboradas propuestas de variables relevantes, quizas porque
se trata de aspectos institucionales, histéricos, demogréficos y sociales que son propios
de cada contexto, lo que hace dificil establecer criterios generales que trasciendan dichos
confextos.

la dimensién ‘entorno’, posiblemente, sea de mayor importancia en la regién
latinoamericana, debido a sus agudas diferencias territoriales en el plano socioeconémico
y de acceso a la educacién, méxime, en paises que han optado por la descentralizacién
en la administracién de establecimientos educacionales. En este contexto, resulta clave
fortalecer la capacidad de las unidades escolares para hacer frente a las oportunidades
y restricciones, variables particularmente inestables y disimiles, de acuerdo a la realidad
de los entornos locales.



2. Camsio EpucATivo Y MEJORA DE LA ESCUELA

Los estudios sobre escuelas efectivas entregan poca evidencia sobre cémo una escuela,
con resultados deficientes, logra avances y cémo los mantiene o mejora en el tiempo,
y por qué, a veces, los pierde. Estas preguntas se insertan en un drea de estudio de
orientacién mds prdctica: la asesoria a escuelas y liceos para el mejoramiento de sus
resultados y los estudios de evaluacién de politicas y programas educativos. En los Gltimos
afos, este campo de estudio se ha retroalimentado con el de escuelas efectivas (Murillo,
2003). Una escuela efectiva ‘agrega valor’ a los alumnos. Una escuela que
mejora aumenta su efectividad en el tiempo, esto es, el “valor que agrega a
sus alumnos se eleva en cohortes sucesivas de alumnos” (Potter, Reynolds y Chapman,
2002). Los estudios sobre la mejora de escuelas se centran, en su mayoria, en unidades
educativas en circunstancias dificiles, que agentes externos proponen mejorar.

El tema del cambio educativo se ha enfocado en dos planos: de un lado, la evaluacion
de politicas, reformas y programas en cuanto a su impacto en las escuelas y en
el aprendizaje de los estudiantes; y de otro, el andlisis de procesos de mejora que
han experimentado escuelas especificas y los factores —internos y externos a ellas— que
facilitan o dificultan este proceso. La preocupacién por el cambio educativo y el andlisis
empirico de éste, estén presentes en la literatura, desde los afios 60. No obstante, como
lo sefalan diversos autores, lo que impulsé el desarrollo sistemético del drea es un hecho
de signo negativo: los modestos resultados que han logrado las politicas y programas
tendientes a aumentar la calidad de la educacién y a acelerar la transformacion de
escuelas de bajo rendimiento, en escuelas de alto rendimiento.

En el drea del cambio educativo han tenido gran influencia los planteamientos de Fullan
(1982, 1991, 2000). Este autor releva el hecho de que, para la mejora de la escuela,
no basta cambiar las estructuras e insumos del trabajo escolar, sino que es necesario
alterar las practicas de trabajo e interaccion social que tienen lugar en
ella; la forma en que estudiantes, profesores, directivos, apoderados entienden, asumen
y desempefian sus funciones y comprenden y significan la mejora. Es en este sentido, como
lo han sefialado también otros expertos, que “la escuela debe ser el centro del cambio”.
Este debe ser asumido y liderado por la propia escuela y centrarse en modificar
las practicas y la cultura de ésta. Los cambios en educaciéon son eficaces, si y solo si son

asumidos por los docentes de forma individual y como colectivo de una escuela (Hopkins
y Lagerweij, 1997; Hargreaves y otros, 1998; Mc Laughlin, 1990; Murillo, 2003).
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La evidencia disponible sobre el cambio educativo y la mejora de la escuela
apunta a los siguientes elementos:

La escuela es el centro del cambio. Esto tiene implicaciones en varios
planos:

® las reformas externas deben ajustarse a las escuelas individuales; es la
escuela la que debe concordar la direccién del cambio que desea.

®  Los cambios deben superar la visién exclusiva del aula como protagonista
del cambio.

®  El cambio ha de basarse y modificar las condiciones internas de la escuela:
la cultura y las practicas escolares, la distribucion y el uso de recursos, la
distribucién de responsabilidades, la interaccién entre los docentes y de
éstos con la direccién.

La escuela comparte un futuro deseable para si misma. El cambio es
posible si la escuela define y comparte ‘un futuro deseable para si misma’; lo
planifica y organiza cuidadosamente; y lo traduce en metas de corto, mediano
y largo plazo, alcanzables, y plantea estrategias para alcanzar obijetivos y
metas.

El proceso de mejora dura varios anos y no es siempre lineal. La
mejora de la escuela es un que requiere de revision, evaluacién y adecuaciones
permanentes (la escuela supervisa y evalia su proceso de cambio, corrige
errores, identifica dificultades), y de mucha perseverancia.

El cambio tiene como eje el aprendizaje y la ensefianza. El cambio
debe estar centrado en el aprendizaje y la ensefianza: andlisis de la ensefianza
y el curriculo y desarrollo de iniciativas para mejorarlo; aceptar a los alumnos
tal como son y adaptar a ellos el proceso de ensefianza aprendizaje (no a la
inversa), para lograr su desarrollo arménico, ‘que sean lo que tienen que ser’;
potenciar el desarrollo continuo del profesorado y trabajo en equipo e interaccién
entre profesores, en funcion del aprendizaje de los alumnos.

El cambio requiere de liderazgo fuerte de caracter extensivo. Se
debe propiciar una situacién de ‘liderazgo extenso’, entendiendo por tal un
liderazgo activo, participativo y colegiado, mas que de delegacién ‘de arriba-
hacia abajo’, en el cual los directivos y docentes juegan un papel de lideres,
comparten las responsabilidades, toman las decisiones necesarias y asumen los
riesgos consecuentes.

La importancia del contexto. Aunque la escuela es el centro del cambio,
es importante considerar el contexto —oportunidades y restricciones— en que se
desarrolla.

Fuente: Extractado de Murillo (2003).



Fullan acota que el cambio educativo requiere de “Una combinacién y un equilibrio
de elementos que aparentemente no van juntos: presencia simultdnea de simplicidad-
complejidad, imprecisién-rigidez, liderazgo—participacién (direcciones ascendente y
descendente simultdneas), fidelidad-adaptabilidad y evaluacién y no-evaluacién. Més
que nada las estrategias efectivas para la mejora requieren de un entendimiento del
proceso, una forma de pensar que no puede establecerse en ninguna lista de casos o
fases que se seguirdn” (Fullan, 1985, p. 399).

La evidencia sobre el cambio y la mejora escolar tiene implicancias centrales para
la politica y los programas de mejoramiento educativo que lleva adelante un pais.
El cambio educativo nunca es la aplicacion fiel de un programa, sino
el resultado de adaptaciones y decisiones que toman los agentes en la
escuela, mientras trabajan e interaccionan con la propuesta de programa; siempre hay
una reinterpretacién del cambio propuesto por una politica o programa, de parte de
los agentes involucrados. En efecto, los agentes de la escuela construyen un significado
personal frente a dicha experiencia, independientemente del significado que pueda tener
para quienes la promueven. En rigor, el cambio “no puede asimilarse a menos que se
comparta su significado” y para que esto ocurra, es indispensable que los agentes de los
cuales se espera una modificacién de sus prdcticas, interactien, se informen, conversen,
expresen sus dudas, asimilen, interpreten, negocien y adapten las propuestas de cambio.
Las unidades educativas en las que los profesores debaten con més frecuencia sobre los
problemas de ensefianza y sobre las vias de solucién, estan méas preparadas o abiertas
para afrontar procesos de mejora.
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Il. DISENO METODOLOGICO

Antes de abordar los resultados més relevantes de los estudios que estan en la base de
este libro y para una mejor comprensién de dichos resultados, es necesario aclarar cuél
fue la estrategia metodolégica que se siguié en ellos. Se presenta, en este capitulo, el
disefio metodolégico general de los estudios, la manera en que se seleccionaron las
escuelas, los focos en los que se concentré la recoleccion de informacién, los instrumentos
utilizados y la estrategia de andlisis de la informacién recogida.

1. DiseNo MEetopoLoGIco GENERAL

Lo que se hace en esta publicacién es ‘triangular’ informacién sobre escuelas que han
obtenido durante la década del 90 y hasta el 2002, distintos resultados académicos y
distintas trayectorias para alcanzar sus actuales resultados. Para ello, consideramos lo
que en el texto hemos calificado de ‘tipos’ de escuelas, en las siguientes situaciones:

®  Escuelas hoy efectivas.

e  Escuelas hoy efectivas, que antes no lo eran (‘mejoraron’), y que corresponden a
un subconjunto de las anteriores.

®  Escuelas ‘criticas’, de bajo rendimiento estable.

e Escuelas con buenos resultados en el pasado, y que hoy ya no los tienen
(experimentaron un ‘deterioro’).

La evidencia sobre las caracteristicas de funcionamiento de estas escuelas hoy, y los
factores y procesos que las afectaron, provienen de tres fuentes de informacién distintas:

- Una investigacién realizada por UNICEF y Asesorias para el Desarrollo
en el afio 2002, publicada en 2004 con el nombre ‘Escuelas Efectivas en
Sectores de Pobreza. 3Quién dijo que no se puede?’. Este estudio analizd
14 escuelas, 8 de las cuales lograron pasar de bajos resultados SIMCE, al
inicio de la década del 90, a resultados altos hacia 1996 sosteniendo estos
buenos resultados hasta el afio 2000.

- Una investigacién realizada por Asesorias para el Desarrollo en el afo
2003, patrocinada por el Fondo de Investigaciones Educativas de PREAL
y que, con una metodologia similar al estudio UNICEF, analizé, en 8
escuelas que en los (ltimos afios experimentaron un deterioro significativo
en sus resultados, sus caracteristicas presentes y los factores y procesos que
desafiaron sus buenos resultados previos.



- la sistematizacién de evidencia disponible en otros estudios, en torno a las
caracteristicas y la realidad de las escuelas criticas o de bajo rendimiento,
pese a apoyos publicos y a veces privados, dirigidos a mejorar su
situacion.

Tanto la investigaciéon UNICEF como la PREAL se plantearon como estudios de casos
de escuelas que se ajustan a ciertas caracteristicas particulares, en cuanto al nivel
socioecondémico de su alumnado, y en cuanto a la trayectoria y nivel actual (momento
del estudio) de sus resultados académicos. En lo que concierne a las escuelas criticas, se
trabajé con estudios existentes que entregan elementos Utiles para el andlisis. En relacién
a este aspecto, no se trata de casos individuales de escuelas, sino de evaluaciones y
sistematizaciones de programas y entrevistas a expertos o consultores que trabajan con
escuelas en sectores de pobreza y con bajos resultados académicos.

2. SELECCION DE LA MUESTRA DE ESCUELA PARA LOS ESTUDIOS

2.1 ESCUELA EN SECTORES DE POBREZA

Las escuelas incluidas en los dos estudios trabajan mayoritariamente con alumnos del
segmento més pobre del pais. Para operacionalizar esta caracteristica se ha utilizado una
clasificacién del Ministerio de Educacién, en la que se establecen grupos socioeconémicos
comparables. Esta clasificacién considera cinco grupos, de los cuales, el 1y el 2 representan
escuelas que trabajan con alumnos de los segmentos mas pobres de la poblacién'®. Segin
la informacién entregada por el Ministerio, las escuelas pertenecientes a los grupos 1y 2
atienden, aproximadamente, al 40% de la matricula total en 8vo bésico, correspondiendo,
cerca del 8 %, al grupo 1y el resto, al grupo 2 (MINEDUC, 2001).

2.2 ResuLTADOS DE APRENDIZAJE DE LAS ESCUELAS

Uno de los temas dificiles que enfrenta la investigacién sobre escuelas eficaces se refiere
al criterio para determinar o medir si una escuela es o no, eficaz. Hay, sin embargo, un
nicleo de acuerdo universal en el sentido de que dicha efectividad debe reflejarse en el
aprendizaje de los alumnos. Una escuela es efectiva porque logra, con cierta consistencia
en el tiempo, niveles de aprendizajes sélidos, y para esto ha habido en los Gltimos afios

19 Los indicadores tras esta clasificacién son los siguientes: afios de estudio promedio del padre y de la madre, ingreso familiar e indice de
vulnerabilidad escolar. La informacién para los dos primeros indicadores proviene del “SIMCE social”, esto es, cuestionarios aplicados a
la familia al momento en que los alumnos del grado que corresponde (4° u 8 bésicos) rinden prueba SIMCE. El indice de vulnerabilidad
escolar corresponde a un indice calculado anualmente sobre la base de caracteristicas sociales, econémicas y de calidad de vida de las

familias de la escuela por la Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas (JUNAEB).
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un desarrollo fuerte y técnicamente sofisticado de pruebas estandarizadas. En Chile, la
prueba SIMCE es el instrumento que cumple con dicho propésito. En efecto, en este estudio,
los resultados de aprendizaje que arrojan estas pruebas se constituyen en indicadores
para deferminar si una escuela es o no es eficaz. Se opera bajo el supuesto que, sin el
dominio de las destrezas cognitivas bésicas para la edad, es dificil el desarrollo de las
habilidades sociales y personales y sin un adecuado desarrollo personal y social, a su
vez, el aprendizaje cognitivo enfrenta también dificultades o limites.

En funcién de lo anterior, los resultados de las escuelas estudiadas se operacionalizaron
sobre la base de un criterio especifico que refiere a los resultados académicos o
cognitivos que obtienen las escuelas y no a otras dimensiones asociadas al desarrollo
de la personalidad y de habilidades sociales de los estudiantes. El indicador concreto
utilizado fueron los resultados de la escuelas en la Prueba SIMCE (Sistema de Medicién
de la Calidad de la Educacién), considerando para ello, el promedio de las pruebas de
lenguaje y matemdticas. La informacién SIMCE considerada corresponde a las pruebas de
4to y 8vo basicos, en la década del 90, lo que permite conocer la trayectoria SIMCE de
cada escuela en tales afios. A base de tales consideraciones, se describe, a continuacién,
la operacionalizacién de: ‘escuela efectiva’, ‘escuela que mejoré su puntaje’ y ‘escuela
que lo deteriord’, respectivamente.

Corresponde a escuelas pertenecientes a los grupos socioeconémicos 1y 2, que en el
afio 2000 (SIMCE de 8vo basico) se ubicaron en el 25% de los mejores
puntajes del pais —tanto en lenguaje como en matemdticas—y que, en 1996, 1997 y
1999, obtuvieron puntajes superiores al promedio nacional SIMCE del afo.

Cabe sefalar que los puntajes SIMCE que se ubican sobre el promedio nacional, en el
caso de una escuela con alumnos de los grupos socioecondémicos 1y 2, es en si un logro
que las pone muy por sobre los puntajes SIMCE de su grupo comparable. El universo de
las escuelas efectivas asi delimitadas era de 28 establecimientos. De este universo, se
seleccionaron 14, de manera tal de asegurar que hubiese urbanas y rurales, pequefias y
de gran tamafo, administradas por municipios y por agentes particulares. En definitiva,
la muestra de 14 escuelas quedd conformada, en funcién de su dependencia, ubicacién
geogrdfica y tamafio, por: 10 escuelas municipales y 4 particulares; 8 urbanas y 6 rurales;
distribuidas en 8 regiones del pais; cuya matricula en el afio 2001, segin registros del
Ministerio de Educacién, fluctuaba entre 60 y 1231 alumnos.



Escuela Comuna Dependencia Ruralidad Matricula 01 SIMCE 8° SIMCE 4°
Ao 2000 Ano 99

Escuela 1 *  Coquimbo DAEM Urbana 223 285 266
Escuela 2 *  Salamanca DAEM Rural 150 278 286
Escuela 3 Las Cabras DAEM Urbana 229 264 270
Escuela 4 Chimbarongo  Part. Subyv. Rural 336 265 265
Escuela 5 *  Hualafe DAEM Rural 180 267 309
Escuela 6 *  los Angeles  DAEM Rural 108 275 270
Escuela 7 *  Cabrero Part. Subv. Rural 244 272 286
Escuela 8 *  Chiguayante  DAEM Urbana 989 264 261
Escuela 9 Cariete DAEM Urbana 834 263 267
Escuela 10*  Traiguén DAEM Urbana 571 306 254
Escuela 11 La Unién DAEM Urbana 497 286 290
Escuela 12 Laguna Blanca DAEM Rural 60 311 288
Escuela 13*  San Ramén Part. Subv. Urbana 1231 318 296
Escuela 14 La Pintana Part. Subv. Urbana 189 274 286

* Las escuelas marcadas con asterisco vivieron un proceso de mejora en los afios de la década del de 1990.
Fuente: Bases SIMCE del MINEDUC.

Un subconjunto de las escuelas efectivas -8 de las 14— pasé de muy bajos puntajes
SIMCE (al inicio), a puntajes altos en la segunda mitad de la década del 90. Estas son
las que, en el estudio, se identifican como escuelas que mejoraron sus resultados o que
‘despegaron’. Se trata de escuelas urbanas y rurales, de distinto tamafio y dependencia
administrativa y localizadas en distintas regiones del pais.

Para calificar las escuelas en sectores pobres, con ‘buenos resultados educativos’, se
estudié la distribucién de los puntajes SIMCE de 4to y 8vo bésicos de los afios 1996, 1997
y 1999 (promedios lenguaje y matemdticas). Posteriormente, se buscé entre ellas a las
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que experimentaron un deterioro de sus resultados SIMCE, en los afios 2000 y 2002. En
una primera instancia, se seleccionaron escuelas que, en 1996, 1997 y 1999, mostraban
puntajes SIMCE ubicados dentro del 33% superior de la distribucién y que en los afios
2000 y 2002, se ubicaron en el 50% inferior de la distribucién SIMCE. Esta instancia
permitié identificar 7 escuelas. A éstas se agregaron aquellos casos que, en 1996, 1997
y 1999, obtuvieron puntajes SIMCE dentro del 50% superior y que, en las mediciones
efectuadas en los afios 2000 y 2002, se ubicaron en el 33% inferior de la distribucién
nacional de puntajes SIMCE. Con esto se sumaron 19 escuelas a las 7 identificadas en
primera instancia. De este universo de 26 escuelas, se escogieron 8, considerando las de
mayor matricula y asegurando cierta dispersién geogréfica y localizacién urbano-rural.
Aunque se buscé heterogeneidad en relacién a su dependencia administrativa, el universo
de escuelas posibles de estudiar no incluia ninguna unidad particular subvencionada, lo
que constituye, en si mismo, un resultado del estudio.

Los dos grdficos siguientes muestran la evolucién de puntajes SIMCE en estas 8 escuelas:
el primero entre 1996 y 2002, y el segundo retrocede en el tiempo hasta 1988. Estos
gréficos permiten apreciar que las ocho escuelas, con fluctuaciones, muestran una
trayectoria SIMCE ascendente hasta 1996, la que en algunas escuelas contina en
ascenso con posterioridad, para caer abruptamente en los Gltimos afios considerados;
ofras se mantienen estables, con fluctuaciones, o fluctian dentro de una tendencia de
puntajes descendentes después de 1996. Vale decir, las ocho escuelas muestran distintas
trayectorias de caida en sus puntajes SIMCE. En todas, salvo en un caso, el puntaje
SIMCE cae decididamente en el afio 2000 y no se recupera en el afio 2002.

Trayectona de kos Puntajes SIMCE de las B escuslas
15996 - 2002

SIMCE B8 SINCE 57T SAMCE B8 SIMCE 00 SIMCE 02
—i— Escusia 1 —— Escusia 2 Escusils 3 Escusls 4 —— Excueia &
—i— Excusin B —— Excusin 7 ———Escusia 8

Fuente: Elaboracién propia segin datos SIMCE.
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Fuente: Elaboracion propia segin datos SIMCE.

La escuela cuyo rendimiento solo desciende en el afio 2002, corresponde a una de las
estudiadas en la investigaciéon UNICEF (escuela 3) y que, hasta esa fecha, mostraba
una trayectoria gradual ascendente en sus resultados de aprendizaje. Esta escuela es
—dentro del conjunto de escuelas estudiadas— un caso interesante de mirar, en el sentido
de que, con seguridad, fue efectiva durante la segunda mitad de la década del 90 y
vio deteriorados sus puntajes SIMCE, abruptamente, en el afio 2002'". Las 8 escuelas
estudiadas en el estudio PREAL muestran semejanzas y diferencias, en cuanto a sus
caracteristicas y antecedentes basicos, con las escuelas efectivas del estudio UNICEF:

Las escuelas estudiadas son todas municipales, no por opcién del estudio, sino
porque en el universo definido no hubo escuelas particulares subvencionadas.

En esta muestra hay mds escuelas de baja matricula que en el estudio UNICEF.
Solo hay tres que califican de ‘grande’, con mds de 400 alumnos en educacién
basica. No hay ninguna escuela localizada en sectores de pobreza de areas
metropolitanas, aunque si en ciudades de tamafio intermedio, con un fuerte
crecimiento poblacional en los Gltimos 20 afios.

Los profesores de estas escuelas, en promedio, tienen 4 afios mds de servicio que
los de las escuelas UNICEF y que los del conjunto de profesores de la educacion
basica en Chile.

11" Cabe agregar que otras 3 de las 14 escuelas efectivas incluidas en el estudio UNICEF, muestran una caida fuerte en 2002, por razones
muy particulares: una escuela rural chica que ha diminuido fuertemente su matricula; una escuela de reciente formacién en un érea urbana
periférica de Santiago, cuya matricula se multiplica varias veces entre el afio 2000 y el 2002; y una cuyo director, lider indiscutido de la
unidad escolar, estuvo ausente en gran parte del afio 2002.
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® los sostenedores —todos municipales— prestan un apoyo pedagégico débil a
las escuelas. La mayoria de los municipios enfrenta dificultades econémicas y
de capacidad técnica para prestar un apoyo efectivo a los establecimientos y
en varios casos, las relaciones escuela / DAEM o Corporacién Municipal estén
marcadas por tensiones. Estas situaciones estaban practicamente ausentes en las
escuelas municipales del estudio UNICEF.

® las escuelas no cuentan con redes de apoyo, més alléd del aporte que se deriva
de las iniciativas y programas del Ministerio. La generacién de redes no es una
prioridad para ellas, mientras que si lo era en algunas de las escuelas efectivas.

3. Focos pe ANALISIS

Para estas investigaciones se recogié informaciéon en el nivel de la escuela como
organizacién y en el de la sala clases, y ambas se detuvieron en el tema de la jerarquia
y vinculos reciprocos entre los factores de efectividad. Al mismo tiempo, la investigacion
indagd sobre cémo, una escuela con resultados deficientes, logra avances; cémo los
mantiene o mejora en el tiempo, y por qué los pierde. La literatura sobre este tema se
relaciona y se retroalimenta con la de escuelas efectivas. Apoyados por estos elementos
tedrico—analiticos, los estudios recopilaron antecedentes en torno a seis dimensiones
centrales que se grafican en el diagrama 2.

Los procesos que ocurren en la escuela como organizacién y aquellos que tienen lugar
en la sala de clases constituyen el centro de los estudios. Los primeros, que en el texto
se agrupan bajo el fitulo de ‘gestiéon institucional’, aluden al “conjunto de acciones,
relacionadas entre si, que emprende el equipo directivo de una escuela para promover y
posibilitar la consecucién de la intencionalidad pedagégica en, con y para la comunidad
educativa” (Pozner, 1995)'2. Incluyen variables tales como: liderazgo directivo, manejo
del orden y disciplina, trabajo colaborativo de planificacién entre docentes, coordinacién
y evaluacion, administracién y gestion de recursos, metas institucionales de la escuela y
su puesta en prdactica, acciones de desarrollo profesional docente estimuladas por la
escuela, clima organizacional que impera en la escuela, entre ofras.

12 la gestién institucional es mucho més que la gestién administrativa y econémica, que es como —en el medio chileno- se suele entender el
término gestién escolar.



ReLACION EscueLA-FamiLia EscuELAS Y sU RELACION
(INVOLUCRAMIENTOS Y ESTRATEGIAS) coN EL ENTOrRNO

GESTION INSTITUCIONAL:
‘LO QUE OCURRE EN EL NIVEL ESCUELA’

CALIDAD DE LA ENSENANZA?
‘Lo QUE PASA EN LA SALA DE CLASES’

INsumos Y Recursos HumaNoOS Y VIsIONES Y ESPECTATIVAS DE LOS
MATERIALES AcCTORES DE LAS ESCUELAS

Procesos b Cameio E HiSTORIA DE LA ESCUELA

Fuente: Elaboracién Propia.

Los segundos, que acd agrupamos bajo el concepto de ‘ensefianza efectiva’, refieren a las
caracteristicas que asume la interaccién profesor-alumno, al interior del aula. Comprende
variables tales como: las estrategias metodolégicas que usan los profesores, el cuidado
que tienen en preparar sus clases, la atencién que logran captar en los alumnos, el
manejo y nivel de disciplina en la clase, la forma en que manejan las diferencias entre
alumnos en cuanto a nivel y ritmo de aprendizaje, el ambiente didéctico y afectivo que
logra el profesor, efc.

Adicionalmente, se incluyen como areas de indagacion:

1. Las ‘visiones y expectativas de los actores’, dimensidn subjetiva que incluye las
percepciones de profesores sobre los alumnos y sus familias, y de la familia
sobre la escuela y los profesores'?;

2. Llarelacién escuela—familia, en cuanto a las estrategias que tiene la escuela para
involucrar a las familias y los resultados que se obtiene';

3. Los insumos (recursos humanos y materiales) con los que cuenta la escuela; y

13 la dimensién de visiones y expectativas de los actores se plantea en la literatura como “expectativas elevadas y exigencia a los
docentes”. En el estudio, esta dimensién refiere a las expectativas que directivos y profesores tienen sobre el potencial de aprendizaje de
los alumnos. Definida de esta forma, es una dimensién poco presente en los estudios en paises desarrollados, pero que aparece como
relevante en América Latina cuando estudios cualitativos y encuestas, reiteradamente, muestran que una proporcién significativa de los
docentes adjudican los deficientes resultados de aprendizaje de sus alumnos a caracteristicas de su familia y entorno social.

14 La relacién escuela — familia no se estudié con el mismo detalle con que se indagé en las otras dimensiones.
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4. los factores del entorno (de un lado, el contexto en que se ubica la escuela, y
de ofro, los apoyos que recibe, sean éstos ministeriales o privados) que influyen
sobre su organizacién, funcionamiento y resultados.

Son las relaciones y la dindmica entre estas distintas dimensiones y variables que las
constituyen lo que entregard las claves para entender los resultados de aprendizaje que
obtienen las escuelas y los movimientos de mejora y deterioro a los cuales estan sujetas.
Se trata de construir, para casos especificos de escuelas, una interpretacion de por qué
son efectivas, distinguiéndolas de las que no lo son; cémo lo han hecho para pasar de
bajos a altos resultados, y qué factores gatillaron y facilitaron este paso; y por Gltimo,
qué elementos contribuyeron a la no permanencia de sus buenos resultados, cuando
experimentaron caidas significativas.

4., INSTRUMENTOS Y TRABAJO DE CAMPO EN LOS ESTuDIOS
PREAL Y UNICEF

En cada escuela de ambos estudios, se realizé un trabajo empirico con un alto grado de
profundidad. Cada escuela estuvo a cargo de una pareja de investigadores, integrada
por un o una profesional del drea de la sicologia educacional o educadora y otro /a
del area de la sociologia. El equipo fue capacitado detalladamente en cuanto al sentido
del trabajo y a la forma de aproximarse a la escuela, y al interior de ella, a cada
uno de los temas o dimensiones de andlisis. La pareja de profesionales permanecié en
cada establecimiento un promedio de 3 dias, llegando a una explicacién y comprensién
fundamentada de la situacién actual de la escuela, en cuanto a aprendizajes logrados
y a los factores y procesos existentes tras sus resultados, ademads de la trayectoria de los
mismos en la década de los 90'°. En las escuelas del estudio UNICEF, lo que interesaba era
recoger los factores de efectividad y en los casos en que los hubo, del paso de resultados
bajos a resultados de excelencia. En las escuelas del estudio PREAL, la pregunta central
indagaba sobre sus caracteristicas presentes y el por qué la escuela no logré mantener en
el tiempo sus buenos resultados académicos.

Para el trabajo de campo, los profesionales contaron con distintos instrumentos, los cuales
fueron aplicados en cada escuela. A continuacién, se presenta un recuadro con los
instrumentos que fueron aplicados en los estudios UNICEF y PREAL.

15 El apoyo y la buena acogida general de parte de las escuelas fue un factor central que hizo posible un trabajo eficiente y concentrado
en cada una de las escuelas.



1. Entrevistas individuales y colectivas en el nivel de la escuela

a) Pauta de entrevista para director y equipo directivo

b)  Pauta de entrevista grupal a profesores

c) Pauta de entrevista grupal a alumnos

d) Pauta de entrevista a padres y apoderados

e) Pauta de entrevista a integrante de centro de alumnos, si lo hay

2. Instancias complementarias de recolecciéon de informacién en
el nivel de la escuela

ff  Pauta de registro de aspectos manifiestos del establecimiento
(infraestructura, equipamiento, disciplina y clima en recreos,
cumplimiento de horarios, etc.)

g) Conversaciones y observaciones informales con alumnos, profesores,
administrativos y directivos, todas las veces que sea posible

h) Recopilacién de documentos claves del establecimiento (PE,
reglamentos)

i)  En lo posible, asistencia y observaciéon en reuniones y grupos de
trabajo

3. Aula o sala de clases

ij  Observacién de contenidos, secuencia, tiempo, ambiente diddctico
y manejo grupal, apoyo al desarrollo afectivo y social, asi como
cognitivo y verbal

k)  Entrevista post—clase observada, sobre la misma, con profesor/a

) Entrevista grupal post—clase, sobre la misma, con alumnos

m) Revision libro de clases: contenidos tratados a lo largo del afo*

* Solo estudio UNICEF.

Se trata de una bateria amplia de pautas de entrevista y de observacién de la escuela
y de précticas en aula. Las entrevistas en el nivel de la escuela van dirigidas a conocer
su situacién actual en variables claves (de resultados y procesos) que se han asociado
a buenos aprendizajes, caracteristicas de los insumos y del entorno, cambios en estas
variables que han tenido lugar en los Gltimos afios y las situaciones y procesos que llevaron
a estos cambios.

En cuanto a la observacién de clases en cada escuela, se opté por observar 90 minutos
en lenguaje y 90 minutos en matemdticas. En el estudio UNICEF se observé cursos de 2do
y 7mo bdsicos y en el estudio PREAL, un 5to bésico (curso que el afio 2002 habia rendido
SIMCE de cuarto bésico) y un 8vo bésico (curso que en 1999 estaba en 4to bésico y
rindié la prueba SIMCE de esta fecha). La pauta aplicada indaga y ayuda a sistematizar
el ambiente educativo en que se desenvuelve la clase y las caracteristicas de la interaccién
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del profesor con los nifios'. Se trata de un instrumento unifactorial, constituido por 31
items, agrupados conceptualmente en tres dreas: a) ambiente didéctico y manejo grupal;
b) apoyo al desarrollo cognitivo y verbal; y ) apoyo al desarrollo afectivo y social'”. A
esta pauta se agregd un instrumento de registro de algunos aspectos especificos relativos
al inicio y cierre de la clase, uso de materiales, disposiciéon de los alumnos en la sala,
participaciéon de estos en clase, caracteristicas de la sala. Ademds, se conversé con los
profesores y con un grupo de alumnos, con posterioridad a la clase observada.

5. PROCESAMIENTO Y ANALISIS DE LA INFORMACION

Una vez finalizado el trabajo de campo, cada pareja de profesionales encargados de
una escuela redacté un ‘informe de impresiones’ sobre la escuela, describiendo la forma
en que los recibieron, las facilidades y dificultades que hubo para realizar el trabajo.
Adicionalmente, la informacién recogida en cada escuela se trasladé a una matriz de
vaciado, elaborada para este fin. Por dltimo, se elaboré una monografia por escuela, que
relata su situacion actual y entrega una interpretacién fundamentada sobre lo que estuvo
detrds de sus resultados presentes y su mejora o deterioro respecto al periodo anterior. En
esta misma publicacién, se expone la experiencia de 6 escuelas: 4 efectivas, las cuales
han vivido un proceso de ‘despegue’, y 2 que han visto deteriorados sus resultados
académicos.

14 casos UNICEF 8 casos UNICEF

BueNos FAcTORES DE EFECTIVIDAD FACTORES DE ‘DESPEGUE’
ResuLTADOS DE ESCUELAS DE LA EFECTIVIDAD
EscueLas CRriTICAS 8 casos PREAL
MaLos FACTORES QUE IMPIDEN FACTORES DE /DETERIORO’
ResuLTADOS LOGRAR LA EFECTIVIDAD DE LA EFECTIVIDAD
ESTABILIDAD CaAmBIO

Fuente: Elaboracién propia.

16 Para mayores detalles ver Seguel y otros (1999). La pauta se validé y testeé en cuanto a sus bondades sicométricas con alumnos de Tero
y 2do bésico de escuelas municipales y particular subvencionadas, a quienes ademas se les aplicé una prueba de lectoescritura y otra de
matemdticas. Dos de las autoras de esta pauta colaboraron en la capacitacién para la aplicacién y uso de esta pauta estandarizada.

17" A modo de ejemplo, en la primera drea se incluyen indicadores tales como: “Mantiene al curso involucrado en las tareas”, “Supervisa
y esté atento a las necesidades de ayuda de los nifios” o “Impone disciplina mediante el uso de refuerzo positivo”; en la segunda drea
aparecen indicadores tales como: “La tonalidad afectiva del profesor es generalmente positiva”, “Favorece el respeto mutuo” o “Se refiere
a los alumnos por el nombre de pila”. Indicadores de la tercera drea son: “Da respuesta a las preguntas o peticiones de los nifios” y
“Utiliza los errores como oportunidad de aprendizaje” o “Favorece que los nifios describan, comparen, asocien o infieran”.



Se realizé un andlisis comparativo de las 14 escuelas UNICEF entre si y con las escuelas
PREAL, y de éstas internamente, concluyendo sobre factores comunes y diferenciadores,
y estableciendo la evidencia en torno a la realidad de las escuelas criticas (resultados
bajos que no han logrado mejorar pese a distintos apoyos).

En relacién con la caracterizacién de escuelas criticas o de bajo rendimiento, se hizo una
revisién de varios estudios'® y de otro lado, se aproveché la participacién paralela de los
autores de este estudio en una consultoria dirigida a sistematizar el trabajo que, durante
un afio y medio, estaban realizando siete instituciones expertas en asesoria educacional,
a escuelas de muy bajo rendimiento en la Region Metropolitana. En dicha consultoria,
los autores visitaron doce de las escuelas atendidas, entrevistaron a los expertos, y
trabajaron en ellas sobre su realidad y los factores y procesos que las afectan'?.

De esta forma, el estudio cuyos resultados se presentan en esta publicacién, mird cuatro
tipos de escuelas que —segin sintetiza el diagrama 3- se definen por dos ejes: buenos y
malos resultados de aprendizaje en el presente; y cambio en los resultados de aprendizaje
de las escuelas —mejora y deterioro- respecto de un momento anterior. Como se sefialé
antes, los 8 casos que mejoran correspondientes al estudio UNICEF, son un subconjunto
de las 14 escuelas incluidas en ese estudio.

Estos cuatro tipos representan, en definitiva, la variable dependiente del estudio. El
andlisis de similitud / disimilitud de las escuelas de la muestra incluidas en cada tipo y la
comparacién de los resultados entre los 4 tipos de escuela, permitié identificar, vincular y
jerarquizar los factores de efectividad, y ponderar los factores de mejoramiento, junto con
los elementos que inciden en el deterioro de los resultados de aprendizaje de escuelas
en sectores de pobreza.

Los resultados obtenidos se sintetizan en los dos capitulos siguientes. En el capitulo Il se
realiza un andlisis comparativo de las caracteristicas organizacionales de las escuelas
y las practicas de los profesores en el aula, en el momento de realizar cada parte del
estudio: escuelas efectivas (estudio UNICEF), escuelas con puntajes en deterioro (estudio
PREAL) y escuelas de bajo rendimiento, comparacién que permite identificar y jerarquizar
los factores de efectividad escolar. El capitulo IV se detiene y concluye sobre los factores
y procesos que desafiaron los buenos resultados de las escuelas del estudio PREAL, asi
como los factores y procesos que estuvieron detrds del movimiento de mejora de los
resultados académicos, en una parte de las escuelas UNICEF.

18 Algunos de esos estudios son: Cardemil, C. y Romén, M. “Evaluacién Escuelas Focalizadas con Bajo Rendimiento en la Regién
Metropolitana”. Informe Final MINEDUC - CIDE, 2001; Arancibia, V. “Factores que afectan el rendimiento escolar de los pobres”,
en Cohen, E. Educacién, eficiencia y equidad. Coleccién Estudios Sociales, CEPAL, 1998, Asesorias para el Desarrollo y Santiago
Consultores. “Evaluacién del Programa de Mejoramiento de la Calidad de las Escuelas Bésicas de Sectores Pobres, P-900”, Informe Final
de Consulforia (varios volomenes) para Ministerio de Educacién.

19 PNUD - Asesorias para el Desarrollo, “Evaluacién del Plan de Asistencia Técnica para Escuelas Criticas de la Regién Metropolitana
(Sistematizacién y lecciones del primer afio de implementacién)”, consultoria para el MINEDUC, Informe final, abril 2004.
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lil. RESULTADOS: CLAVES DE LA EFECTIVIDAD ESCOLAR EN
ESCUELAS CHILENAS EN SECTORES DE POBREZA

Este capitulo se detiene en los principales resultados que arroja la investigacién en lo que
concierne a las claves de efectividad de las escuelas estudiadas y la jerarquia en que
dichas claves se presentan. Se realiza un andlisis que compara las realidades de tres
tipos de escuelas. Por una parte, se analizan con detenimiento las escuelas efectivas. Por
otro lado, e integradamente, se analizan dos tipos de escuelas que hoy no tienen buenos
resultados académicos: i) aquellas que han experimentado un descenso en sus resultados
y ii) aquellas de bajo rendimiento permanente. Utilizando como base el marco analitico
del capitulo | 'y los hallazgos del estudio UNICEF (2004), los resultados sobre la realidad
de las escuelas de cada tipo se ordenan en funcién de cinco grandes dreas o dimensiones
analiticas que se grafican en el diagrama 4.

CAPITAL SimBOLICO

EXPECTATIVAS PUESTAS LA EscuUELA como ReLACION ESCUELA —
EN LOS ALUMNOS ORGANIZACION FAMiLIA

TRABAJO EN LA SALA
DE CLASES

Elaboracién propia.



A continuacién se describen cada una de estas éreas y las variables principales que éstas

incluyen:

Estas 5

Escuela como Organizacion: Esta drea tiene que ver con lo que ocurre en
la escuela fuera de la sala de clases y que afecta directa o indirectamente lo que
ocurre dentro de ella. En el capitulo Il fue definido como ‘gestién institucional’ e
incluye variables tales como liderazgo directivo, orden y disciplina en la escuela,
trabajo colaborativo de planificacién entre docentes, coordinaciéon y evaluacién,
administracién y gestién de recursos, metas institucionales y su puesta en préctica,
acciones de desarrollo profesional docente estimuladas por la escuela.

Capital Simbélico: Contempla variables como el clima escolar (relaciones
interpersonales), el compromiso y rigor con que se realizan las actividades y la
identidad de la escuela. Opera en el plano subjetivo (actitudes, percepciones,
imagenes y valoraciones) y se expresa en actividades, conductas y simbolos.

Expectativas: Es una de las dreas que mds destacan en los resultados del
estudio UNICEF (2004). Refiere también al plano subjetivo y dice relacién
con las creencias que prevalecen en los agentes educativos con respecto a
las posibilidades de aprendizaje de los alumnos y las acciones y exigencias
asociadas a esas creencias.

Relacion Escuela-Familia: Refiere a la postura que los agentes educativos,
directivos y profesores tienen, respecto de cémo incorporar a la familia de los
estudiantes a la escuela y a las acciones concretas que se siguen en este plano.

Sala de Clases: Esta drea refiere a las caracteristicas que asume la interaccién
profesor—alumno al interior del aula. Comprende variables como las estrategias
metodolégicas que usan los profesores, el cuidado que tienen en preparar
sus clases, la atencién que logran captar en los alumnos, el manejo y nivel de
disciplina en la clase, la forma en que manejan las diferencias entre alumnos en
cuanto a nivel y ritmo de aprendizaje, el ambiente didactico y afectivo que logra
el profesor, efc.

dreas y sus variables componentes se encuentran fuertemente imbricadas,

mostrando relaciones sinérgicas positivas o negativas entre si, a tal punto que, a ratos,

es dificil

mantener la distincién analitica entre ellas. A continuacién, se describe como es

la realidad de escuelas efectivas y no efectivas en cada drea y cémo son las relaciones
sinérgicas entre ellas.

20 FEsta seccién sigue en algunas partes textualmente los capitulos IV y V del libro Bellei, Mufioz, Pérez y Raczynski (2004). Los autores
agradecen a UNICEF la autorizacién para presentar los resultados de su estudio. Ofras sintesis de este estudio se encuentran en Raczynski
et al. (2003) y Mufioz (2004).
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1. EscUueLAs EFECTIVAS EN SECTORES DE POBREZA:
CLAvVES DE sus BUENOS ResuLTADOS AcCADEMICOS2O

En primer lugar, los resultados de estas escuelas no se explican por rasgos ‘duros’, dificiles
de modificar por las mismas escuelas y/o féaciles de observar desde el exterior. Las 14
escuelas son diversas en cuanto a su localizacién urbana o rural y regional, muestran
condiciones variadas de infraestructura y equipamiento, matriculas entre 60 y 1300
alumnos, cursos de entre 8 y 45 alumnos por sala, docentes cuya distribucién por edad y
estudios, fitulos y horas contratadas son similares al conjunto de los docentes en escuelas
bésicas del pais. En cuanto a la distribucién por sexo, las escuelas efectivas muestran una
proporcién algo superior de mujeres, si se compara con el promedio nacional (79 frente a
74%). Las tasas de abandono y repitencia son algo més bajas que el promedio nacional
y la de aprobacién es levemente mas alta (96 frente a 93%). En términos generales, estas
escuelas con buenos resultados no se distancian de la media nacional en cuanto a sus
caracteristicas bésicas, lo que aparece como un primer resultado interesante.

Otro factor que con frecuencia se esgrime como explicativo del buen rendimiento de la
escuela, es la eventual exclusién de alumnos con desventajas académicas. Si asi fuera,
estas escuelas mostrarian una muy baja dispersiéon de resultados y no contarian con
estudiantes de bajo logro. Por el contrario, la evidencia del estudio realizado en estas
14 escuelas indica que los puntajes de los nifios se distribuyen de una forma que se
aproxima a la curva normal, al igual que los puntajes del total del pais y del conjunto
de escuelas de vulnerabilidad equivalente a ellas, solo que —a diferencia de ambas- la
distribucién completa se encuentra desplazada hacia puntajes més altos. Congruente con
estos resultados, en solo una de las 14 escuelas se detectaron ciertas sefiales de expulsién
o exclusién de alumnos de bajo rendimiento?!. La exclusién o expulsién de nifios tampoco
es, enfonces, un factor que explique sustantivamente los resultados.

¢A qué se deben los buenos resultados de estas escuelas? La efectividad
de estas escuelas se debe a una ‘constelacion de factores’ que dependen o estdn bajo
el control de la escuela. Las escuelas entienden esto y tratan de manejar esos factores
infencionadamente. Estos factores aluden al polo positivo de las cinco éreas presentadas
en el diagrama 5. Como se verd mds adelante, ellos operan con eficacia cuando estén
presentes conjuntamente y se encuentran alineados en la unidad educativa, desde el nivel
directivo hasta el aula y desde el aula hasta el nivel directivo.

En el corazén de las escuelas efectivas hay una gestion escolar centrada en lo
pedagogico, que marca toda la labor del establecimiento, que dirige y asegura una
constante preocupacién de directivos y profesores por el aprendizaje de los estudiantes.
Esta gestion se complementa y retroalimenta con un buen trabajo de profesores
en el aula, trabajo que es apoyado por los pares y que cuenta con un fuerte respaldo

21 Esta escuela tiene una alta demanda de matricula y selecciona los postulantes segin madurez y destrezas y, si corresponde, desempefio
escolar previo. Una segunda escuela que tiene la particularidad de ser artistica cultural también con alta demanda de matricula selecciona
segun los talentos en esta érea de los postulantes. Es posible que en las escuelas efectivas exista seleccién impulsada desde la familia en
el sentido que apoderados con menor capital cultural (escolaridad de los padres) y menor preocupacién por la educacién del hijo no lo
matricule en una escuela de estas caracteristicas porque sabe que es dificil entrar y permanecer en ellas por sus altas exigencias. Este es
un tema no abordado en el estudio.

22 Algunos ejemplos: trabajo de fotocopia, actas de notas, escritura y reproduccién de pruebas, impresién de circulares a apoderados,
efc.



directivo en el plano pedagégico, que da norte y apoya lo que sucede y se logra en el
aula. El eje de este respaldo es técnico—pedagégico: la direccién facilita y aliviana las
tareas administrativas que recaen sobre los profesores?? y se preocupa de que exista
supervisién y apoyo al trabajo de aula de cada profesor. Estas dos éreas suponen e
interactian fuertemente con las expectativas que tienen directivos y profesores sobre
las posibilidades de aprendizaje de los nifios. Los equipos de estas escuelas creen en el
potencial de sus alumnos, trasmiten esas creencias (las hacen publicas) a los alumnos y
son exigentes con ellos. Estas tres dreas, a su vez, interactian con aspectos asociados al
clima escolar, a la identidad de la escuela, y al compromiso y rigor con que se realizan
las tareas. Esta drea, que hemos llamado capital simbélico, refuerza la gestién efectiva
y el trabajo efectivo en el aula. Finalmente, en el drea relacion escuela-familia, cada
una de las escuelas efectivas tiene una postura explicita con respecto al rol que debe
cumplir la familia en la escuela y actia en consecuencia con esa apreciacién. La postura
especifica varia entre las escuelas, pero cada una ha reflexionado sobre el tema, tiene
una idea concreta al respecto y desarrolla acciones coherentes con ella.

Algunas de las caracteristicas anteriores no estén presentes siempre, pero son frecuentes
en los establecimientos estudiados. Ademds, cada escuela las expresa u operacionaliza
de distinta manera, dependiendo de su historia, del medio en que se inserta y de las
particularidades de los alumnos que reciben y sus familias. Describir cémo estas distintas
dreas o grupos de factores se manifiestan concretamente en las escuelas efectivas
estudiadas, es la tarea de las siguientes secciones.

1.1 GEesTION EscoLAR CENTRADA EN EL APRENDIZAJE DE LOS ALUMNOS

Puede parecer extrafio o poco creible que una escuela no focalice su accionar en lo que
finalmente define su funcién: educar. Sin embargo, muchos de los establecimientos de
bajo rendimiento concentran sus esfuerzos en la ‘funcién social’ de la escuela, alejando su
atencién de los temas de aprendizaje, de cémo hacer para que todos los nifios aprendan
més y mejor. La cita siguiente, proveniente de un estudio reciente sobre escuelas de bajo
rendimiento, revela esta actitud: “No podemos esperar entregarles una buena educacién
a estos nifios; lo que hay que hacer es protegerlos de los problemas sociales que estdn
a la vuelta de la esquina y entregarles el carifio que no reciben en su casa” (profesor de
‘escuela critica’). Esta actitud estd presente en la mayoria de los profesores y directivos
de escuelas de bajo rendimiento y también en una proporcién importante de los liceos
(educacién media) en Chile. Los mejores ejemplos estan en los establecimientos adscritos
al Programa ‘Liceo para Todos’, que apoya a los liceos ubicados en contextos de alta
vulnerabilidad, con una concentracién de estudiantes repitentes, con retraso escolar
para la edad y bajos resultados SIMCE (Asesorias para el Desarrollo, 2001 y 2002).
Las escuelas efectivas estudiadas, sin excepcién, a pesar de trabajar en contextos de
alta vulnerabilidad, no han dejado de privilegiar su funcion educativa, y lo mas
importante, han entendido que aquello es compatible con la idea de entregar, ademés, a
los nifios un espacio de proteccién y asistencia social.
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El hecho de que las escuelas pongan en el centro de sus preocupaciones el aprendizaje
de todos los nifios, se enraiza y tiene como correlato ciertos elementos distintivos de la
gestién escolar. Se profundiza en cada uno de ellos a continuacién.

OBJETIVOS SUPERIORES, CLAROS Y CONCRETOS

Las escuelas tienen un horizonte claro y focalizado en el aprendizaje de los alumnos.
Dicho horizonte tiene dos rasgos muy destacables: apunta a una formacién integral de
los alumnos y presenta objetivos muy concretos y realistas.

El primer elemento que distingue a la misién de estas escuelas es la centralidad que
asume la formacion integral, dentro de las prioridades de cada una de ellas.
El objetivo de formar ‘integralmente’ es comin a prdacticamente todas las escuelas, y
apunta al desarrollo sicosocial de los alumnos, la formacién de personas auténomas, con
alta autoestima, capaces de superarse y de hacerse cargo de sus vidas a través de las
herramientas que la escuela puede entregarles.

Pero, 5qué escuela no espera ésto de sus alumnos? Probablemente, ninguna. Lo que distingue
y diferencia a estas catorce escuelas es su capacidad para concretizar y transformar ese
objetivo en prdcticas institucionales y pedagégicas muy concretas. Es por esto que existe
un ndmero importante de actividades extraprograméticas que buscan complementar
los contenidos minimos exigidos. También, en varias escuelas, el fortalecimiento de la
autoestima y la generacién de estrategias de trabajo al respecto, constituyen un tema
importante, mientras que en otras, la formacién valérica y espiritual es un aspecto central
y un eje prioritario de las clases de los profesores.

En algunas escuelas —quizds en la mayorio- esta ‘formacién integral’ es entendida como
un conjunto de instancias que permiten complementar la ensefianza de contenidos. En ofros
casos, fundamentalmente en contextos extremadamente vulnerables, es entendida como una
condicién indispensable para un proceso educativo efectivo y uno de los principales ejes de
accién. Sin embargo, independientemente de las particularidades que asume la misién en
cada una de estas escuelas, siempre, el foco de atencién estd puesto en el aprendizaije de los
alumnos, el que no se escinde de los temas vinculados a su desarrollo personal.

Un segundo aspecto a destacar, dentro de este mismo &mbito, es el hecho de que estas
escuelas se esfuerzan por establecer metas y objetivos muy concretos basados en
habilidades basicas que todos los nifios deben aprender. En ofras palabras,
el objetivo clasico de “mejorar la calidad de nuestra educacién” se reemplaza en estas
escuelas por un “lograr que en el primer semestre todos los nifios de segundo afio hayan
aprendido a leer”, por ejemplo. Esto, al igual que lo ocurrido con la idea de formacién
integral, trasciende el mero objetivo o concepto y se traduce, en estas escuelas, en algo
concreto, tanto a nivel institucional como pedagégico.



El mejor ejemplo de esto ltimo estd en el cémo estas escuelas formulan sus proyectos
educativos. En efecto, el Proyecto Educativo Institucional (PEl) no es un documento lleno
de aseveraciones idealistas sino por el contrario, estd marcado por su realismo y por la
presencia de objetivos comprensibles para cada uno de quienes componen la unidad
educativa. En esto, la formulacién participativa del PEI (con docentes y padres) juega un
papel sumamente central, junto con una revisién y adecuacién regular de objetivos y de
metas concretas asociadas, y redunda en que la misién institucional de estas escuelas es
reconocida, comprendida y asumida por toda la comunidad escolar.

BueNos LiDERES INSTITUCIONALES Y PEDAGOGICOS

Las escuelas efectivas tienen lideres y autoridades que son percibidos como tales por
la comunidad escolar. Todas tienen alguna autoridad clara que sabe imponerse y es
respetada por docentes, alumnos y padres. Son, en este sentido, escuelas dirigidas y
gobernadas, pero por personas que tienen la experiencia necesaria para hacerlo. Esto,
tanto en el plano propiamente pedagégico, como en el institucional. La figura del lider
estd presente en cada una de estas escuelas.

En primer lugar, en todas las unidades educativas existe alguien que ejerce el
liderazgo técnico-pedagogico. En las catorce escuelas hay alguna persona que se
hace responsable y define el marco de accién en esta materia. En algunos casos, es el
director el que cumple esta funcién; en otros, es el jefe de UTP o algin profesor designado
para esta responsabilidad. Sin importar quien cumpla esta funcién, en las escuelas existe
siempre la figura del ‘maestro de maestros’. En todos los casos, estos lideres pedagégicos
se encuentran validados y legitimados para cumplir esta funcién en la escuela. Se les
reconoce y respeta, no por su cargo de autoridad o el poder que tienen, sino por lo que
saben, por el apoyo efectivo que brindan a los docentes y por los proyectos en beneficio
de la escuela que han comandado.

Este es un punto a favor de las escuelas estudiadas y claramente marca una diferencia
con el comln de los establecimientos en nuestro pais. La consecuencia principal de la
existencia de este liderazgo pedagégico es que los profesores tienen una muy buena guia
de cémo hacer las cosas, justamente porque hay alguien que se encarga de otorgarle un
sentido com(n a las estrategias de los distintos docentes y de favorecer el intercambio de
experiencias entre los mismos. Quienes ejercen esta funcién se encargan de establecer
—fruto de un trabajo muy cercano con cada uno de los profesores y de lo recogido en las
reuniones colectivas— un marco sobre el cual los demés profesores trabajan y preparan
finalmente sus clases. Son docentes que llevan la batuta en materia de planificaciéon
curricular. Priorizan y ordenan los distintos objetivos pedagégicos a cumplir y operativizan
el camino necesario para lograrlo. Son ellos los que participan en la eleccién y correccién
de las guias que finalmente serén utilizadas en el aula. Son ellos los que ayudan a los
profesores a elaborar las pruebas y evaluaciones. Velan también porque los distintos
profesores de un mismo nivel trabajen coordinadamente y de acuerdo a los objetivos
globales de la escuela.
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Existe también en estas escuelas un fuerte liderazgo institucional emanado desde
la figura de los directores, que en estos casos comparten ciertas caracteristicas que
bien vale la pena destacar, por su contribucién a los buenos resultados. En primer lugar, los
directores de estas escuelas tienen una visién global de hacia donde conducir la escuela,
trabajan con prioridades y no pierden de vista que el criterio que manda en las decisiones
es el aprendizaje, que todos los nifios aprendan. Segundo, son lideres participativos, que
abren espacios para la opinién del cuerpo docente. Son también por lo general directores
altamente motivadores, que constantemente instan a los profesores a trabajar duro en
pos de los objetivos de la escuela; en este sentido, son directores que apuestan y actdan
para lograr un mayor involucramiento de sus docentes, a través refuerzos positivos y de
un reconocimiento permanente de su trabajo. Como cuarto elemento, son directores que
delegan funciones y dan el espacio para que los profesores colaboren en otras tareas
de la escuela. Quinto, son directores que tienen altas expectativas puestas en el futuro
de sus alumnos y en las capacidades de sus profesores. Sexto, son directores bastante
accesibles y siempre estan dispuestos a recibir sugerencias, lo que aplica tanto para los
apoderados como para los docentes y alumnos. Séptimo, son directores abiertos y alertas
a lo que pasa en el entorno y que podria afecta a la escuela. Finalmente, son directores
muy activos y ‘de terreno’, con mucha movilidad dentro y fuera de la escuela y con muy
poco tiempo dedicado a las labores de escritorio.

EscueLAs bONDE “NADA QUEDA AL AzAR’

Esta es, probablemente, una de las caracteristicas més decisivas si se trata de explicar
los buenos resultados académicos de estas escuelas. Ellas ‘racionalizan’ el proceso
educativo y para esto han debido mantener una gestién coherente con sus objetivos,
planificar eficazmente, evaluar responsablemente su trabajo y trabajar coordinadamente.
A continuacién, se profundiza en cada uno de estos puntos.

Hay en, estas escuelas, una gestion ‘coherente’, pues aqui los objetivos prioritarios —que
la mayoria de las veces se definen en conjunto- logran transformarse en una ‘carta de
navegacién’ que opera en la vida cotidiana de estas escuelas. Los objetivos institucionales
y pedagégicos no forman parte solo de los discursos de los equipos, sino que realmente
se traducen en una organizacién que se adapta y adecua de acuerdo a ese horizonte y en
prdcticas simples que tienen siempre el sello de estos obijetivos. Es por esta misma razén
que no extraia que en la mayoria de las escuelas existan tantas acciones orientadas
a mantener una buena disciplina. Esto es parte de sus objetivos prioritarios y tiene un
correlato directo en la gestién institucional y pedagdgica de las escuelas.



Uno de los elementos que grafica esta coherencia y solidez institucional es la distribucién
de tareas administrativas que realizan estos establecimientos, con el objeto de mantener
casi toda la atencién en lo propiamente educativo. Para lograrlo, la principal estrategia
consiste en distribuir de la mejor manera posible las tareas administrativas entre las
distintas personas que forman parte del equipo, para asi no sobrecargar a nadie con
este tipo de trabajos?®. Y cuando es posible, todo este trabajo es realizado por el
personal especialmente destinado para labores administrativas, lo que en opinién de los
mismos profesores, favorece mucho a la escuela, debido a que les permite concentrar su
preocupacién en la planificacion-preparacién de clases y en todo lo relacionado con los
obijetivos estrictamente pedagdgicos.

Uno de los factores que mas influye en los buenos resultados que obtienen estas escuelas es
el desarrollo de una planificaciéon que no deja espacios para la improvisacion.
Adn cuando la innovacién se hace presente a nivel del aula, la mayoria de las actividades
que se ejecutan y de los contenidos que se trabajan se circunscriben dentro del marco de
una planificacién y coordinacién entre los profesores que muestra muchas fortalezas.

Estas escuelas combinan una planificacion efectiva, tanto a nivel de aula,
como a nivel de la escuela en general. Con respecto a la primera, las escuelas
logran una buena coordinaciéon grupal entre los docentes. Para esto, todas generan
las instancias necesarias —formales e informales— para que los profesores planifiquen
las clases en conjunto y establezcan metas educativas comunes. Esto les entrega a los
profesores un marco general que orienta su accionar en cada una de las clases. En este
nivel, en varias de las escuelas se pone bastante énfasis en la articulaciéon entre ciclos. A
juicio de los propios docentes, la planificacién entre profesores que se desempefian en
niveles y ciclos distintos ha contribuido de manera importante a los buenos resultados,
pues les permite anticiparse a los distintos momentos educativos, sabiendo de antemano
las potencialidades y debilidades de los nifios que cambian de nivel. A modo de ejemplo,
preparan a los estudiantes desde séptimo basico, para que enfrenten con éxito el paso a
la educacién media en otro colegio; familiarizan a los estudiantes con la prueba SIMCE
y los preparan para ella, no rutinariamente, sino que en funcién de las necesidades
especificas de esa promocién o curso.

La planificacién coordinada entre docentes se combina con una buena preparacién de
clases, por parte de cada uno de los profesores. En las escuelas se entiende y asume
que los docentes deben tener un espacio de autonomia en el plano didéctico, que es
ineludible. Y los profesores responden a esta responsabilidad a través de un trabajo

25 El hecho de que la mayoria de los docentes asuman funciones de corte administrativo puede ser interpretada como una contradiccién
dado que se busca no recargar a los docentes con estas tareas. Sin embargo, esto no se transforma en una complicacién para estas
escuelas pues los docentes presentan jornadas de trabajo més extensas —ya sea por contrato o porque trabajan més horas de las
contratadas—, lo que facilita la priorizacién de los temas pedagégicos en gran parte de la jornada normal.
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efectivo de preparacién de los contenidos, ya sea en el horario que por contrato tienen
destinado para esto, o en horas extra de trabajo.

Es importante decir aqui que los docentes y equipos directivos de estas escuelas no se
complican haciendo modificaciones curriculares. Y esto es asi porque no las encuentran
necesarias. La gran mayoria se encarga de ejecutar eficazmente los planes
ministeriales, lo que facilita bastante el trabajo de planificacién, pues los esfuerzos del
trabajo pedagdgico no se enfocan hacia los contenidos, sino mas bien hacia la metodologia
para presentarlos y el orden que se les debe dar. Segin los propios profesores, los buenos
resultados académicos de sus alumnos tienen que ver con una aplicacién rigurosa y
efectiva del curriculum ministerial y no con grandes innovaciones en los contenidos de lo
que en el aula se realiza.

La planificacién pedagdgica que realizan estas escuelas se caracteriza también por
ciertas directrices que guian esta planificacién y que definen, finalmente, el trabajo que
los docentes hacen en el nivel de aula:

e Cubrirtodos los contenidos o asegurar lo basico y esencial. Las escuelas
afirman que lo ideal es cubrir todos los contenidos, pero primero, asegurando el
trabajo con los temas esenciales que todos los nifios deben aprender.

* Incorporacion de objetivos transversales. Esto estd fuertemente desarrollado
en varias de las escuelas y tiene que ver con la integracién, tanto en el aula como
fuera de ella, de aprendizajes complementarios a los contenidos tradicionales
(valores como la honestidad, la responsabilidad y la disciplina cruzan su accionar
institucional y pedagégico).

e Consideracion de conocimientos previos y ritmos de aprendizaje
disimiles entre los alumnos. La planificacién pedagégica reconoce la
heterogeneidad que existe entre los alumnos. Por lo mismo, desarrollan un conjunto
de acciones en apoyo de los alumnos que ‘se quedan atrds’ o que tienen dificultades
en el aprendizaje de alguna materia (esto se profundiza mas adelante).

Las escuelas efectivas que fueron estudiadas, ademés de llevar a cabo una planificacién
pedagdgica rigurosa y ordenada, continuamente evallan los resultados que van
obteniendo con su trabajo. Hay, en este mismo sentido, una alta valoracién de lo que
significa aprender de los propios errores y de aprovechar las buenas précticas internas.
Por lo mismo, hay un puente constante entre los ejercicios de evaluacién y planificacién.
Planifican organizadamente, pero también se auto observan y readecuan sus estrategias
de acuerdo a esas evaluaciones. En estas escuelas continuamente también, se intercambia
experiencias y se hace un alto en el camino para evaluar los logros y las limitaciones de
lo realizado. Existen las instancias y se le asigna un tiempo significativo a la tarea de
controlar y seguir de cerca la calidad del trabajo de la escuela y sus resultados.



En précticamente todas las escuelas investigadas, se evalia el trabajo de los docentes. Lo
que destaca en este plano es que, en la mayoria de los casos, son los propios integrantes
del equipo los que se evaltan. Esto fortalece el aprendizaje interno y genera una sana
competencia entre los profesores. Ademds, genera un marco de presidn sobre estos Gltimos,
lo que también contribuye a que, en cierta medida, los docentes se vean obligados a
responder a través de un desempefio de alta calidad.

Por (ltimo, la ‘cultura de evaluacion’ que existiria en estas escuelas se refleja notoriamente
en la importancia que varios de estos establecimientos le otorgan a la realizacién de
diagnésticos sobre la situaciéon personal y educativa de los alumnos. En este sentido,
valoran el aprender de si mismas pero también de la realidad de sus alumnos, pues
existe conciencia de la importancia que esto tiene para entregar una educacién realmente
pertinente a las necesidades de los nifios. Los diagnésticos les han permitido elaborar una
planificacién que se adapta a las potencialidades y limitaciones de sus alumnos.

Las escuelas investigadas dedican varias horas a la semana al trabajo conjunto entre
docentes. Sin embargo, lo que verdaderamente las distingue es que dichas instancias no
son vistas como una forma de cumplir con las normas o reglamentos que las justifican,
sino més bien como una posibilidad para ‘producir algo’ en conjunto. En otras palabras,
la importancia que asume el trabajo en equipo no radica en el valor intrinseco que a este
tipo de instancias se le atribuye cominmente (‘es bueno trabajar en equipo’), sino por el
contrario, en la posibilidad real que éstas ofrecen para generar productos Utiles
para el mejoramiento de la calidad de la educaciéon que se entrega. Es por
esto mismo que, en las reuniones de equipo, los temas mas recurrentes son las précticas
mds exitosas o los errores cometidos por los docentes.

El trabajo en equipo se utiliza asi como medio de control y aprendizaje continuo.
En las reuniones de equipo no solo se planifica, sino que, generalmente, también se
evalla, se sigue y controla el trabajo que los docentes realizan. Se espera y se aprovecha
de estas reuniones conjuntas la posibilidad que ofrecen para que los docentes aprendan
unos de otros, de sus errores y de sus buenas prdcticas.

El nivel de coordinacién que se alcanza también se explica por cémo, cada uno de sus
integrantes asume las funciones que le son encomendadas, de una manera responsable
y efectiva. Este es un factor clave en la realidad de estas escuelas, pues sus equipos
directivos tienden a delegar funciones con mucha facilidad. En practicamente todos los
establecimientos, los profesores asumen funciones adicionales a las de docentes de aula?#,
lo que, segln su propia opinién, es positivo pues se sienten reconocidos y valorados en

24 Estas funciones tienen que ver por lo general con los cargos de Jefes de érea o departamento, UTP, y otros roles, tanto pedagégicos como
administrativos.
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otros espacios del quehacer de la escuela. Esto los compromete aln més con los objetivos
de la unidad educativa y en cierta medida, los obliga a realizar un buen trabajo en este
tipo de tareas.

EscUELAS QUE HAN APRENDIDO A MANEJAR
LA HETEROGENEIDAD DE SUS ALUMNOS

La atencién de estas escuelas estd puesta en lograr el aprendizaje de todos, y es por esto
mismo que manejan la diversidad de los alumnos y de los diferentes ritmos en que éstos
aprenden, con estrategias —institucionales y pedagdgicas— especialmente disefiadas para
ello. Los alumnos con problemas son tratados diferenciadamente pero, al mismo tiempo,
infegrados en las actividades de la escuela. Esto es una constante, aunque se aborda
de maneras distintas. En algunas escuelas se hace a través de Proyectos de Integracién,
en otras por medio de un apoyo especializado (mediado, cuando corresponde por su
derivacién al consultorio de salud u otro servicio comunal) y en otras a través de un
importante trabajo de reforzamiento con las nifias y nifios que presentan problemas de
aprendizaje (incluso integrando a los padres en este proceso). Lo central es que las
diferencias entre los alumnos son reconocidas y asumidas como una
realidad que la escuela y que los profesores las consideran al planificar y desarrollar
sus actividades y tareas.

Estas son escuelas que, en su trabajo, dan espacio a la diversidad, atendiendo
diferenciadamente a los nifios, pero también integrando a quienes presentan problemas.
Estas diferencias se abordan mediante una buena planificacién en el nivel de la escuela
y también en el de cada profesor. Una de las estrategias utilizadas por los docentes —que
grafica esta planificacion particularizada- es el uso intenso de guias de trabajo con
distintos grados de dificultad. Para esto, las escuelas y los mismos docentes, cada cierto
tiempo, efectian diagnésticos de los aprendizajes de cada nifio para tener claridad sobre
cémo enfocar una educacién que responda a esas diferencias.

Son unidades educativas que han aprendido que los talentos y condiciones que favorecen
el aprendizaje son disimiles entre los nifios. Han aprendido también que, para responder
adecuadamente a esta heterogeneidad, es indispensable conocer la realidad de cada uno
de los alumnos, pues solo de esa manera es posible adecuar los procesos de ensefianza-
aprendizaje a las caracteristicas particulares de los educandos. Es por esto mismo que
muchos de los profesores recogen constantemente, desde los nifios, informacién sobre
su situacién familiar, sus problemas, sus intereses y expectativas, ya que saben que,
finalmente, lo que ensefian y hacen debe responder e incorporar en alguna medida esos
elementos para lograr aprendizajes verdaderamente significativos.



EscueLas coN RecLAS CLARAS Y MANEJO EXPLiCITO DE LA DISCIPLINA

El clima que se respira en las escuelas efectivas estudiadas es de tranquilidad, orden y
disciplina. Se cumplen los horarios, el uso del uniforme, las filas para entrar a clases y
otros reglamentos comunes. Esta realidad revela un muy buen manejo disciplinario por
parte de las escuelas. Todas destinan importantes esfuerzos a este tema, pues ven en ello
una condicién indispensable para que los nifios puedan aprender (‘disciplina para el
aprendizaije’). Por lo mismo, estas escuelas, sin excepcidn, cuentan con politicas y normas
respecto a las conductas admitidas y no admitidas, a las responsabilidades y los derechos
de los alumnos y de los docentes, e incluso a veces, de los padres y apoderados. Estas
reglas se hacen cumplir en todos los casos, sin excepcion.

En todas las escuelas la disciplina es, entonces, un tema relevante, una prioridad
aresolver. Sin embargo, las maneras de manejar este tema difieren mucho entre las distintas
escuelas. Algunas logran una disciplina favorable a través de muchos reglamentos y
normas rigidas. En otras, ello se logra por medio de una relaciéon muy cercana y afectuosa
con los nifos y sus familias. Pero practicamente todas, abordan esta problematica
haciendo explicita la importancia del factor ‘disciplina’” para una buena educacién. Se
tematiza mucho con los nifios y los padres sobre las ventajas de este aspecto, y para ello
se utilizan todas las instancias posibles (diarios murales, clases, recreos, reuniones de
curso, efc.)?*. Una de las estrategias mas utilizadas por estas escuelas, para resolver el
tema de la discipling, es el uso constante y permanente de refuerzos positivos,
responsabilizando abiertamente a los nifios sobre sus conductas.

La buena disciplina también se observa en el nivel de los docentes. En varias escuelas,
al integrarse un nuevo profesor, se le explican las reglas y la forma de operar del
establecimiento. Ademds, continuamente se lo evalia y corrige. Los docentes de estas
escuelas son, de esta forma, un ejemplo de disciplina para los alumnos: nunca llegan
tarde, faltan muy poco y cumplen con todo lo que prometen.

EscueLAs QUE BuscAN Y APROVECHAN MUY BIEN SUS RECURSOS
HumANOS Y LOS VAN PERFECCIONANDO

Este tema se enfrenta a través de estrategias de seleccién y asignacién de los docentes,
pero también gracias a un muy buen trabajo de desarrollo profesional, con quienes ya
forman parte de los establecimientos. Los caminos tomados por las escuelas en estos dos
dmbitos son distintos, pero en todas, el tema de cémo aprovechar y potenciar los recursos
humanos, es un aspecto central dentro de la gestién escolar.

% las distintas maneras a través de las cuales las escuelas manejan el tema de la disciplina no responden a factores o razones claramente
identificables. Sin embargo, lo recogido deja en evidencia que al parecer la forma cémo se enfrenta este tema depende bastante del
estilo y de las particularidades de los directivos.
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Con respecto al primer punto, varios establecimientos se preocupan de incidir directamente
en la seleccién de los docentes, con el objeto de incorporar a los profesionales mas
idoneos y aptos segin las particularidades y orientaciones de cada una de las escuelas.
Es por esto mismo que algunas tratan de inclinarse por profesores mas estrictos, otras por
docentes con habilidades artisticas y otras, por personas con una sélida formacién ética.
Lo central, en estos casos, es que seleccionan a sus profesores con criterios y requisitos
bastante definidos. En efecto, estas escuelas ‘saben lo que quieren’ y el tipo
de docentes que necesitan. No obstante lo anterior, sabido es que son muy pocos
los establecimientos, en nuestro pais, que tienen la posibilidad de influir en esta materia,
situacién que es particularmente restrictiva en el caso de las escuelas municipales. De hecho,
en algunas de estas Gltimas se reconoce que un aspecto que contribuye sustantivamente
a los buenos resultados académicos obtenidos, es el hecho de que el sostenedor permite
a la escuela incidir en la seleccién de los docentes. El mecanismo aplicado se concretiza
por medio de una relacién personal de confianza entre el director y el sostenedor, en la
cual, la opinién del primero influye en las decisiones que toma el segundo, lo que redunda
en beneficios directos para la escuela.

La asignacién de los docentes a distintas funciones y tareas es también un tema racionalmente
manejado por estas unidades educativas. Todas se preocupan de que cada docente se
desempefie en el cargo, en el nivel o en la asignatura que mas le acomode y més se
adecue a sus propias fortalezas y debilidades. En algunas escuelas, se opta por destinar
a los mejores profesores al primer ciclo, bajo el supuesto de que es en ese proceso donde
se hace més necesario entregar una educaciéon de excelencia. En ofras, se privilegia
el hecho de que cada docente, de acuerdo a su experiencia y autoevaluacién, elija la
asignatura o el nivel que mds le acomode. En la mayoria de los casos, la distribucién por
curso y asignatura de los profesores se hace complementando los intereses de los
profesores con sus capacidades y experiencia demostrada. Esta no es una
tarea fécil. Requiere, sobre todo, de un muy buen conocimiento por parte de los equipos
directivos, de las habilidades de cada uno los docentes.

El hecho de que estas escuelas transformen el manejo de sus recursos humanos en una
oportunidad para mejorar la calidad de lo que ensefian, también se refleja en laimportancia
que se le asigna al desarrollo profesional permanente de los docentes, lo que
es una constante en todas las escuelas estudiadas. Lo importante, sin embargo, no es
el nimero de cursos seguidos o si la escuela ha cubierto completa o parcialmente la
linea ministerial de perfeccionamiento fundamental —es sabido que todas las escuelas
y profesores del pais pasan parte importante del afio en cursos de perfeccionamiento
de distinto tipo y origen-, sino los esfuerzos que se hacen para que lo aprendido sea
aplicado en el corto plazo. En estos casos, la ‘socializacién’ del perfeccionamiento ha
cumplido un rol muy importante. Los aprendizajes adquiridos por los docentes de estas
escuelas —fruto de las instancias de formacién— son rdpidamente compartidos con todos
los profesores, buscando con esto un beneficio institucional de oportunidades que son
dirigidas mas bien a personas.

Los directivos cumplen un rol sumamente relevante en este alto nivel de perfeccionamiento
y desarrollo profesional: Son justamente los directores —o alguien del equipo directivo- los
que incentivan constantemente a los profesores para que sigan perfecciondndose y los
que otorgan las facilidades para que esto sea posible.



El perfeccionamiento a través de instancias y cursos externos ha permitido mejorar y
actualizar las précticas pedagégicas. Sin embargo, quizés el elemento que realmente
distingue el aprendizaje de los docentes en estas escuelas, es que éste se produce gracias
a un proceso continuo de capacitacion interna. Aqui, constantemente, se generan
instancias en donde los profesores comparten experiencias, aciertos y desaciertos,
derivando de estas discusiones aprendizajes que finalmente orientan las prdcticas en el
aula. En las escuelas estudiadas este aprendizaje interno se valora bastante y se intenta
llevar a la préctica constantemente. Se aprende mucho ‘desde dentro’, desde la propia
experiencia de la escuela y de la de sus profesores. Los cursos de perfeccionamiento son
importantes, en la medida en que son insumos que fortalecen el perfeccionamiento en
servicio.

EscueLAs QUE APROVECHAN Y ‘GESTIONAN’ EL APoYO EXTERNO Y LOS
REeEcURSOS MATERIALES CON LOS QUE SE CUENTA

La experiencia de las 14 escuelas efectivas estudiadas demuestra que la contribucién que
puede hacer tanto el apoyo de agentes externos (como fundaciones, empresas y otros
actores) como los recursos materiales con los que se cuenta, a los resultados que éstas
obtienen, depende no solo de la cantidad o calidad de ambos aspectos, sino también
de cémo las escuelas los enfrentan y gestionan. El apoyo externo y la disponibilidad de
materiales en algunos casos se traducen en una muy buena oportunidad para la escuela.
En ofros, la escasez de recursos es una complicaciéon y una necesidad prioritaria. No
obstante, no es un impedimento para la obtencién de buenos resultados. Los recursos y
materiales requeridos para la educacién se pueden crear y conseguir, aprovechando al
méximo las oportunidades que se presentan.

Estas escuelas se ‘enfrentan’ racionalmente al apoyo externo. En primer lugar, se encuentran
siempre ‘atentas’ a las oportunidades que este apoyo externo ofrece. No
todas buscan ese apoyo, pero todas saben aprovechar estas oportunidades cuando
se presentan. En segundo lugar, “gestionan’ eficazmente el apoyo externo. Se
preocupan por mantener informados a quienes conforman su red de apoyo, tanto de los
resultados obtenidos por la escuela, como de los destinos del apoyo recibido. En tercer y
Gltimo lugar, ‘hacen suyo’ el apoyo que reciben, es decir, se apropian de lo recibido
e intentan que los aprendizajes derivados del apoyo queden ‘instalados’ en
el quehacer de la unidad educativa. Para esto, informan a toda la comunidad escolar
sobre los apoyos recibidos y tratan de lograr que sean aprovechados por todos los que
conforman la dicha unidad.

Finalmente, hacen un buen uso y aprovechamiento de los recursos materiales disponibles.
En la mayoria de ellas, casi no existen recursos de aprendizaje que los nifios no utilicen,
como si ocurre en ofras, por ejemplo, con el equipamiento computacional y en general,
con los recursos de aprendizaje més sofisticados. Acd, los materiales y la infraestructura
se ocupan al maximo y los nifios no son privados de utilizar todo el equipamiento de las
escuelas. En los casos de aquellas que no cuentan con un buen nivel de equipamiento,
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ocurre algo bastante similar, en el sentido de que, lo poco que existe, se aprovecha al
méximo. En ninguno de los dos casos (ni en escuelas con més recursos ni en aquellas
con déficit en estas materias) hay ‘grandes inventos’; lo que si hay es una preocupacién
constante porque los recursos sean bien aprovechados y mantenidos por la comunidad
escolar.

EscUELAS EN DONDE EL SOSTENEDOR PosIBILITA UN TRABAJO EFECTIVO

La relacién escuela—sostenedor es un tema altamente debatido y problematizado en
nuestro pais. El estudio acabado de estas catorce escuelas deja en evidencia que una
buena relacién con los sostenedores puede transformarse en una fortaleza para estos
establecimientos. En efecto, practicamente todas las escuelas reconocieron la importancia
de los sostenedores en los buenos resultados obtenidos y ninguna hizo referencia a una
posible ausencia o sensacién de abandono de parte de aquellos. En las escuelas privadas
estudiadas existe una fuerte sintonia entre el director y el sostenedor: comparten la misién
y objetivos, el trabajo es colaborativo y de sinergia, y muchas veces cuenta con
el soporte de una experiencia compartida por varios afos. En algunos establecimientos
es clara la presencia de los sostenedores en la vida cotidiana y en particular, en la toma
de decisiones pedagégicas.

Las escuelas municipales estudiadas muestran realidades bastante disimiles. Sin embargo,
en ninguna se plantea un conflicto o problema mayor con el DAEM o con la Corporacién
Municipal, segin corresponda. En seis de las diez estudiadas, los directivos reconocen
que la relacién con el sostenedor es de apoyo y colaboracion permanentes. En
estos casos, los municipios otorgan una alta prioridad al dmbito educativo, junto con
reconocer y premiar el trabajo de las escuelas. En las demds, la opinién de los directivos
es mas bien neutra. El municipio cumple sus funciones, tiene una relacién fluida con la
escuela y no se presentan mayores tensiones o problemas en la relacién entre ambos.

1.2 EscueLAs QUE PoseeN UN FUERTE CAPITAL SiMBOLICO’

En todas las escuelas estudiadas existe una cultura escolar que contribuye al logro de
buenos resultados y esto se materializa en dos caracteristicas principales. La primera tiene
que ver con la presencia de una “cultura escolar positiva’, de un sentido y motivacién
com(n que orienta el accionar de las personas que en ellas trabajan. La segunda dice
relacién con ‘cémo se vive' el trabajo en estas escuelas, lo que en estos casos estd tefiido
por un fuerte sentido de la responsabilidad y de la excelencia docente ('ética
del trabajo’).



Las escuelas efectivas estudiadas tienen una caracteristica coincidente en lo que se refiere
a la existencia de un sentido comin, de una motivacion compartida en su
equipo por entregar a los nifios una educacién de calidad. Si hay algo que distingue,
es que existe esta motivacién por hacer las cosas bien. ‘Creen’, casi ciegamente, en lo
que pueden lograr haciendo un buen trabajo con sus alumnos. Los profesores, dia a
dia, llegan convencidos de que es posible entregarles a sus alumnos las herramientas
necesarias para que puedan tener una vida satisfactoria a través de una educacién de
excelencia. Los apoderados, a su vez, valoran la escuela y cuidan que sus hijos sigan en
ella.

Las fuentes u origenes de esta motivacién comln o ‘capital simbélico’, son variados.
En algunos establecimientos tiene que ver con una historia comdn, con un proceso de
afios, en el cual las distintas piezas que dan vida a estas escuelas han ido generando
una manera de ver y hacer las cosas. En otras escuelas, tiene como punto de origen un
pasado problemdtico, con deficientes resultados educativos. El hecho de salir de esta
situacién y el reconocimiento del ‘despegue’ hacia los buenos resultados, ha contribuido
—en varios de estos establecimientos—, a construir un sentido de compromiso que no es
facil de encontrar en el comin de las unidades educativas.

Especificamente, este Gltimo punto —el reconocimiento que logran alcanzar estas escuelas—
es un aspecto central en sus buenos resultados, por cuanto retroalimenta este sentido o
motivacion comin por seguir haciendo bien su trabajo. La mayoria de las
veces, este reconocimiento proviene de la los padres, que valoran los resultados obtenidos
por las escuelas y traducen esta valoracién en una relacién respetuosa y de apoyo hacia
ellas.

El capital simbélico al que se ha hecho referencia tiene directa relacién con -y se refleja-en
el fuerte sentido identitario que caracteriza a las escuelas estudiadas. Practicamente todas
éstas tienen una identidad muy marcada. Todas tienen algo que las distingue y los
equipos reconocen que ese es un factor relevante para explicar el compromiso que todos
sienten con la escuela. En algunos casos, es el hecho de ser una escuela artistica; en otros,
el de pertenecer a una religién determinada o el haber tenido un pasado problemdtico.

También potencia el capital simbélico el hecho de contar con un clima organizacional
que facilita el trabajo. En las escuelas efectivas hay una buena comunicacién interna
y existe un alto nivel de confianza entre los actores. Esto, en varias de ellas se debe
a una combinacién entre afios de trabajo conjunto como equipo (en definitiva, una
historia com0n), un buen liderazgo que alna esfuerzos, y un sentido de orgullo con los
resultados obtenidos, lo que fortalece el buen ambiente. Ademas, las tensiones, conflictos
e insatisfacciones —comunes en cualquier grupo humano- se conversan y solucionan, no
se esconden.
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Finalmente, los equipos de estas escuelas entienden que el ‘capital simbélico’ debe
‘cultivarse’ y se esfuerzan por no perderlo, promoviendo instancias adicionales de
conversacién e interrelacién entre los profesores, haciendo participar a los mismos en
actividades en las que representen a la escuela, entregéndoles funciones complementarias
a la docencia, invitando a padres y apoderados, delegando responsabilidades a los
estudiantes, efc.

Ademas de poseer motivaciones e historias compartidas, las escuelas que formaron parte
de esta investigacion se esfuerzan, antes que todo, por realizar un trabajo educativo de
excelencia. En ellas, el rigor, la responsabilidad y el profesionalismo de los docentes y
directivos son pilares fundamentales para los buenos resultados. Esta es una conviccién
presente en las misiones de cada una de estas escuelas, pero también trasciende el puro
discurso y se traduce en acciones concretas. Indicadores claros de este profesionalismo
son los bajos indices de ausentismo laboral y la participacion de los docentes
en actividades fuera de su jornada contratada. Como se dijo, los profesores ‘se toman
en serio su trabajo’ y si es necesario sacrifican parte de su tiempo para que todo resulte
bien.

Un aspecto que contribuye en esta linea es el compromiso de quienes forman parte de estas
unidades educativas, ya que no solo poseen un conjunto de visiones, ideas y objetivos
compartidos —lo que antes denominamos ‘capital simbélico’-, sino que ademads estan
conformadas por equipos enormemente identificados con estas visiones. El concepto de
‘camiseta puesta’ adquiere una relevancia indiscutible en las catorce escuelas estudiadas.
Los profesores entrevistados, en su mayoria, declararon estar a gusto con su trabajo y que
no cambiarian su escuela por ofra.

Hay elementos que claramente posibilitan este alto grado de identificacién con los
obijetivos de las escuelas. Un primer aspecto importante tiene que ver con el clima familiar
que caracteriza a la mayoria de ellas. La convivencia al interior de los establecimientos
no muestra grandes problemas ni sobresaltos que obstaculicen el trabajo educativo.
Ademds, en la mayoria de ellos existe una relaciéon de muchos afios entre los docentes,
lo que claramente contribuye a la generacion de este clima positivo. El ambiente
es distendido, de confianza, de aceptacién de las ideas divergentes, de la evaluacion y
de la critica.

El alto grado de compromiso que muestran los docentes también tiene que ver con los
espacios de participacion que éstos tienen en la mayoria de los establecimientos
estudiados. Gran parte de los profesores reconoce que “tiene la capacidad de influir en
lo que ocurre en su escuela”. Los docentes se sienten escuchados y existen los espacios
para canalizar sus opiniones hacia el equipo directivo. Los directivos consultan a los
profesores y las distintas instancias de trabajo conjunto se utilizan para que los docentes
opinen sobre las decisiones que en las escuelas se toman, decisiones que van desde



aspectos muy concretos (como la definicién de una fecha) hasta temas mas sustantivos en
el quehacer de la escuela (como la reformulaciéon de los obijetivos institucionales).

Un tercer aspecto relevante para explicar el sentido de la responsabilidad y el compromiso
que existe es el manejo del reconocimiento al interior de las unidades educativas.
En todas existen signos explicitos de reconocimiento a los equipos de trabajo, a docentes
y alumnos por parte del equipo directivo y este reconocimiento se produce también entre
los mismos docentes. Las relaciones e interacciones, cuando corresponde, estdn mediadas
por felicitaciones y sefiales de premio.

Finalmente, la presién que ejerce sobre los docentes la evaluacion constante y seria de
su trabajo es, sin duda, un elemento que ha contribuido sustantivamente a la conformacién
de esta ética del trabajo. Varios directores visitan las salas de clases y en practicamente
todas las escuelas, los profesores ponen en comin sus estrategias pedagégicas, con el fin
de conocer las buenas précticas y también las limitaciones del trabajo en aula. Con esto,
saben que estén siendo observados por sus colegas y tratan de responder favorablemente
a este juicio critico. Esta evaluacién es aceptada sin problemas por la gran mayoria de
los docentes, pues se valora como una instancia que de verdad aporta al desempefo
personal y al de la escuela en general.

1.3 EscueLAs coN ALTAS ESPECTATIVAS:
LA IMPORTANCIA DE CREER EN LOS ALUMNOS

Las expectativas de directivos y profesores sobre el aprendizaje de los alumnos son una
clave fundamental del éxito en los resultados. En las escuelas efectivas no creen en el
determinismo social ni econémico. Para ellos, las capacidades de los alumnos no estan
limitadas, pero si sus oportunidades de aprender, las que deben ser potenciadas por
todos los medios posibles. Por lo tanto, creen que es posible entregar una educacién de
calidad, a pesar de las dificultades que el contexto en el que trabajan les impone.

La confianza y las expectativas que depositan en sus alumnos no es muestra de ingenuidad
o falta de realismo. Conocen las restricciones materiales de las vidas de sus alumnos y el
pobre capital cultural de sus familias. Aln asi, los docentes tienen confianza en que sus
alumnos pueden superar las limitaciones y sienten que ellos pueden hacer
una diferencia.

Interesante es que los equipos de estas escuelas no solo creen en las capacidades de sus
alumnos, sino que trasmiten esas expectativas de futuro a nifios y j6venes, y en algunos
casos, a los apoderados. Los profesores traspasan y hacen piblica su creencia. Es asi
como los alumnos reiteradamente, dicen que los directivos y profesores les inculcan que
‘pueden mas’, que ‘deben superarse’, que ‘tienen talentos’, y ‘la importancia que tiene el
esfuerzo personal y el sentido de responsabilidad para salir adelante’.
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Coherente con esta conviccién y actitud, los profesores declaran que un objetivo bésico y
central de su ensefianza es motivar el aprendizaije en los alumnos y ser exigente
con ellos. Los docentes consideran como parte de su propio trabajo profesional, generar y
sostener en los alumnos dichas disposiciones. Es decir, los docentes no dan por supuesta
la motivacién por aprender, sino mds bien, éste es uno de sus mds importantes objetivos
pedagdgicos.

Como ejemplo, en varias de las escuelas, el equipo, ya sea dentro o fuera de la sala,
refuerza constantemente en sus alumnos la idea de que es indispensable tener metas
en la vida, que si se lo proponen pueden llegar donde quieren y que su condicién de
pobreza no puede ser vista como una limitante o un obstéculo para surgir en la vida. Esta
confianza ha podido ser traspasada a los alumnos: “nos han hecho darnos cuenta de que
podemos ser profesionales si tenemos ganas de hacerlo” (alumno 8vo bdsico).

1.4 ReLACION EscUeLA-FamiLiA: UNA ALIANZA QUE SE CONSTRUYE

Ninguna de las escuelas efectivas estudiadas esquiva el tema de los padres y apoderados.
Cada una lo asume y desarrolla acciones concretas para construir un vinculo con ellos.
Estas acciones son disimiles entre las distintas escuelas y expresan también visiones
distintas acerca de las familias y sus posibilidades para apoyar el proceso de aprendizaje
de sus hijos. Aln asi, cada escuela tiene una postura compartida y argumenta por qué
hace lo que hace con las familias. Ademaés, todas entienden que el proceso de construir
la alianza a la cual aspiran es lento y requiere de esfuerzos concretos que se adecuen a
las posibilidades de la familia.

La gama de posibilidades dentro de esta realidad es bastante amplia, en parte porque
las particularidades de cada entorno local exigen posturas y estrategias distintas?. Hay
escuelas que solo exigen de los padres un minimo de responsabilidad para con sus hijos y
basan su alianza en un compromiso bésico de que la familia intentard ‘no ir en contra’ de
la educacién que la escuela le estd entregando a los nifios. En el otro extremo, es posible
encontrar escuelas que han incorporado a los padres de familia en la sala de clases, a
través de sistemas de tutorias. Varias de ellas, paralelamente a su compromiso con el
proceso de aprendizaje de los nifios, dedican tiempo al desarrollo de los padres,
impartiendo acciones de nivelacién de estudios y de formacién general y desarrollo
personal para ellos. Lo central es que, adn con estrategias muy distintas, todas entienden
que el tema de la familia y su participacion en la educacién de los hijos no pueden ser

dejados de lado.

26 Asi por ejemplo, fue posible detectar que la relacién escuela - familia es més fluida, facil y cercana en el mundo rural. En este medio,
algunas escuelas son literalmente parte de la comunidad e incluso algunas fueron construidas con su aporte.



En la mayoria de los casos, las escuelas invitan a los padres, estimulan su presencia, los
llaman a participar y a colaborar en distintas actividades y tareas. Intentan, por tanto,
deliberadamente construir una alianza. De todas formas, también hay otras, aunque
pocas, que prefieren que los apoderados permanezcan fuera del proceso, pues califican
sus hdbitos y valores como distintos y hasta contrarios a los que se promueven desde ella.
A partir de lo observado, las relaciones que se establecen con las familias, en el caso de
estas escuelas efectivas, pueden agruparse en cuatro dreas principales:

e Proteger a los nifios de su entorno, lo que implica tener una postura més bien
‘cerrada’ frente al involucramiento de los padres.

e Formar a los padres en su rol educativo e involucrarlos en el plano pedagégico,
entregdndoles informacién permanente sobre el proceso de aprendizaje de su
nifio y sobre cémo colaborar en dicho proceso.

®  Recibir el aporte de recursos de los padres para mejorar la infraestructura y
equipamiento de la escuela.

® Informar regularmente y por distintas vias, a los padres, respecto del proyecto
educativo de la escuela, de las actividades que en ella se realizan y de los
resultados que se van obteniendo.

En los casos estudiados, a la construccién de alianzas entre escuela y familia contribuye
bastante la visién que los padres tienen sobre ellas. En su mayoria, estos padres se
identifican y asumen compromisos, porque sienten orgullo de que sus hijos estudien
ahi, por lo cual se ven, en cierto modo, incentivados a involucrarse. Este sentido de
identidad se fortalece, en algunos casos, con frecuentes actividades que congregan a
toda la comunidad: festivales, aniversarios, campeonatos y actos. En términos generales,
lo relevante es que los apoderados confian, creen y valoran la labor que
desempefa la escuela y reconocen en ella una esperanza de mejores oportunidades. En
otras palabras, el ‘capital simbélico’ del que ya se ha hablado, se traslada también al
dmbito de las familias.

1.5 LA ENSENANZA Y LAS PRACTICAS DE AULA EN LAS EScUELAS EFECTIVAS

Los aspectos del trabajo de los profesores en la sala de clase que destacan en las 14
escuelas efectivas estudiadas son muchos. Estas se pueden sintetizar en 9 afirmaciones.
Practicamente todas las escuelas del estudio comparten estas caracteristicas, aunque
ciertamente en medida variable y no necesariamente presentes en cada profesor y en
cada sesién de clase. Si hubiese que sintetizar estas caracteristicas en una frase, esta
seria: ‘el profesor conoce adecuadamente los contenidos, sabe cémo motivar a los nifios
para ensefar dichos contenidos y logra un clima, en su sala, propicio para un proceso de
ensefianza-aprendizaje efectivo’.
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Lo que no puede olvidarse —pues determina fuertemente la calidad del trabajo pedagégico—-
es que estas ‘aulas efectivas’ se encuentran dentro de un contexto en el que existen
dispositivos institucionales que las estimulan y fortalecen constantemente.
Eje central de estos dispositivos es el trabajo colectivo de docentes y la planificacién
coordinada de las clases. Se planifican acciones que luego se ejecutan en el aula, se
revisan en conjunto problemas reales enfrentados por algunos de los colegas, se coordinan
acciones sobre un mismo curso o una misma materia, e incluso, si es necesario, sobre
un mismo alumno que estd enfrentando dificultades. Se producen y comparten materiales
didacticos (por ejemplo, guias y pruebas). Se trata de instancias de estudio y reflexion
que tienen un referente préctico aplicado, alejandose de conversaciones improductivas,
meramente especulativas, solo sociales o burocréticas, presentes en otras escuelas.

Los docentes que trabajan en escuelas en sectores de pobreza deben enfrentar maltiples
interferencias que distraen la atencion —de la escuela y de los profesores— del aprendizaije.
Los docentes de escuelas efectivas, pese a dichas interferencias, orientan inequivocamente
su trabajo con los alumnos en el aula, hacia la adquisicién de aprendizaijes, confiando
en que pueden aprender y que es de su responsabilidad (la de los maestros) poner en
practica metodologias de ensefianza que venzan o neutralicen los problemas.

Aunque muchos docentes, como la mayoria en las otras escuelas, sienten que cumplen
una ‘misién social’, en las escuelas efectivas estudiadas, esta misién se entiende como
‘instrumental’ para la generacién de aprendizajes en sus alumnos, y no como un fin en
si mismo. Los docentes entregan apoyo social y emocional a los alumnos; sin embargo,
en el espacio concreto del aula y el uso del tiempo de clases, la prioridad es clara:
concentracion en los aprendizajes prescritos en el curriculo. La dicotomia
entre ‘formacién’ y ‘adquisicién de aprendizajes instruccionales’ no existe en los docentes
de las escuelas efectivas estudiadas.

Esta orientacién hacia los aprendizajes se complementa, en casi todos los casos, con un
claro sentido de las jerarquias curriculares: no todos los objetivos del curriculo poseen
la misma centralidad: las capacidades de comunicacion y de razonamiento
logico son prioritarias. En la mayoria de los casos esta prioridad es institucional
y se expresa en los objetivos del Proyecto Educativo, en la asignacién de docentes a
cursos, la elaboracién del horario y la carga horaria de cada asignatura, el foco de los
Proyectos de Mejoramiento Educativo, la aplicacién de evaluaciones y seguimientos mas
infensivos a lenguaje y matemdticas, el uso de instancias complementarias —como talleres
de comunicacién, reforzamiento académico, clases modelo-, etc.



Los profesores estudiados saben que, para que los alumnos alcancen los objetivos del
curriculo nacional, ellos deben hacer un esfuerzo de conexién con la realidad particular,
los aprendizajes previos y las motivaciones personales de sus alumnos. Si quieren llegar
a lo lejano, deben partir de lo cercano. Esta regla de la pedagogia impregna un conjunto
de prdcticas encaminadas, en definitiva, hacia la adquisicién por parte de los alumnos,
de aprendizaijes significativos.

Los profesores procuran que los alumnos tengan una relacién activa
con el conocimiento que deben adquirir. Esto quiere decir que los docentes
privilegian metodologias que permitan a los estudiantes manipular el saber que
deben aprender, procesarlo personalmente y casi siempre, producir acciones
adecuadas que demuestren el control préctico de ese nuevo saber.

Estos profesores privilegian metodologias que les permitan a sus alumnos
poner en juego sus motivaciones y conocimientos personales
previos, a fin de conectar lo nuevo con lo ya adquirido. Los proyectos de
investigacién, trabajos en equipo, sesiones de discusién, guias de trabajo, son
técnicas particularmente (tiles a este respecto. Otro criterio importante es —en la
medida de lo posible- dar a los alumnos la libertad de elegir, a fin de aumentar
la motivacion y la probabilidad de hacer sentido: frecuentemente, los alumnos
se enfrentan a alternativas curriculares de libre eleccién, o al interior de una
materia, eligen los temas de trabajo, o dentro de una unidad o clase, deciden el
orden en que prefieren trabajar ciertas actividades.

Los docentes aplican una amplia gama de metodologias de enseianza
(exposiciones, trabajo en grupo, lectura, proyectos, efc.) y procuran utilizar
variedad de recursos didacticos (textos de estudio, guias, computadoras,
materiales reciclados), entre ofras razones, porque dicha heterogeneidad
permite multiplicar las probabilidades de que cada alumno encuentre su punto
de conexién y/o motivacién personal con el nuevo conocimiento.

La relacion activa con el conocimiento antes mencionada y puesta en juego
en las dindmicas descritas, no se limita por supuesto a un activismo fisico, sino
se refiere también a la manipulacién simbélica del saber. En primer término, los
profesores no buscan solo que los alumnos recuerden cosas, sino que sean capaces
de andlizar e inferpretar, relacionar y abstraer, producir y actuar adecuadamente
(de ahi la importancia de la resolucién de problemas, guias, proyectos y discusiones
grupales de diferente dificultad). En segundo lugar, casi todas las esferas del saber
que los docentes ensefan, tienen una relacién circular entre la préctica concreta y
la practica simbélica, es decir, pueden comenzar ensefiando a los alumnos desde
los conceptos, pero estos solo se dan por aprendidos si los alumnos logran usarlos
en situaciones concretas. O al revés, se parte de una experiencia concreta, que se
relaciona luego con ofras, construyendo a partir de ahi conceptos mds generales
y abstractos. Para estos maestros, la distincién entre pensar y hacer es solo de
momentos o dominios, no de opciones.
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Los docentes de las escuelas estudiadas realizan un intenso y sistemdtico trabajo de
planificacién y preparacién de clases, respaldados por los encargados de la gestion
pedagdgica en la unidad educativa y también por los pares. La utilidad de dicha
planificacién se pone a prueba cotidianamente en cada clase lectiva. Por esto, las clases
de estos profesores son procesos de ensefanza—aprendizaje fuertemente estructurados.
Casi con independencia del tipo de metodologias que empleen en uno u ofro caso
particular, los maestros procuran la presencia de un conjunto bésico de elementos que
son, en definitiva, los pardmetros de esa estructura:

* laclase es enlazada con las anteriores, para que el alumno recupere el proceso
mds largo en el que estd involucrado.

®  Sus objetivos son claramente explicados, a fin de que el alumno cuente con las
reglas de realizacién de lo que se espera de él y no se pierda el sentido de las
actividades.

* las actividades son anticipadas y los tiempos controlados, a fin de que todos
trabajen lo més eficientemente posible.

e Eltiempo se aprovecha intensivamente, manteniendo un ritmo fuerte.

*  El profesor supervisa, controla y retroalimenta permanentemente a los alumnos,
a fin de orientarlos cuando es pertinente, evitando dejar actividades inconexas,
sin cierre, evaluacién o correccién, y

e Se sacan conclusiones, se refuerza lo importante, se explicita y comparte lo
aprendido, a fin de que sea integrado a los demés aprendizajes.

Que la ensefianza sea fuertemente estructurada, no significa que sea rigida. En efecto,
estos elementos estructurantes funcionan adecuadamente, tanto con metodologias mas
tradicionales (exposicién del profesor o resolucién de una guia, por ejemplo) como con
metodologias més innovadoras (desarrollar un proyecto o un debate). Esto requiere de
mucha preparacién y al mismo tiempo, de cierta capacidad de improvisacién al interior
de esta légica. Los docentes conocen los materiales que usan, han preparado o estudiado
muy bien sus guias, han anticipado las posibles situaciones de la clase, han distribuido
los tiempos sobre la base de estimaciones realistas y productivas; pero al mismo tiempo,
saben resolver imprevistos y estar abiertos al clima del momento. La ‘mano invisible’
del profesor (expresada en un sinnimero de preguntas, comentarios, instrucciones,
correcciones, decisiones, efc.) motiva e involucra a los alumnos.



Més alléd de los criterios de estructuracién mencionados, en esta investigaciéon no se
encontré un patrén Onico referido a las précticas de ensefianza de los profesores. Muy
por el contrario, es posible afirmar que uno de los hallazgos més fuertes del estudio
es la existencia de una heterogeneidad de tipos de practicas pedagégicas,
expresadas en gran diversidad de metodologias de trabajo en aula. Aunque
unas pocas escuelas definian institucionalmente un sello pedagégico y algunos profesores
mostraron poca variedad metodolégica, lo claramente dominante fue la diversidad entre
docentes, entre grados y aun, al interior de una misma clase.

Estas escuelas y sus maestros parecen concordar en que las metodologias de ensefianza
son solo medios, puestos al servicio del objetivo de aprendizaje de los alumnos, y que por
tanto, su bondad no es nunca intrinseca, sino relativa a la situacién de que se trate. Para
estos docentes, el valor sustantivo de un método es su eficacia contextual, lo que le da
un cardcter inevitablemente provisional. Los docentes investigados reconocen que ciertos
métodos tienden a ser mds adecuados para ciertos objetivos de aprendizaie, sobre todo,
si se trata de adquirir conocimientos o de generar destrezas en los alumnos.

Los docentes saben que sus alumnos tienen diferentes habilidades, intereses, ritmos y
estilos para aprender. La principal consecuencia préctica de esta constatacién es que,
para aumentar las probabilidades de ‘conectar’ al alumno con el proceso de aprendizaie,
utilizan gran variedad de metodologias de trabajo y materiales de ensenfanza.
En primer término, por razones motivacionales: métodos expositivos, manipulaciéon de
materiales didacticos atractivos, procesos colectivos de trabajo. En segundo lugar, porque
los estilos de aprendizaje son diferentes: aprendizajes conceptuales, vivenciales,
con la guia del profesor, explorando por si mismos. Finalmente, porque no todos los nifios
comparten el punto de partida en cada materia, de forma que, prescribir una ruta
dnica y rigida, desincentiva a muchos que podrian hacer atajos o dejaria al margen a
otros que requieren explicaciones y trabajos adicionales.

En cada aula conviven siempre alumnos con distintas habilidades de aprendizaje. Los
docentes buscan un tratamiento diferenciado, a partir de metodologias adaptativas
(proyectos, guias, trabajos en equipo, exposiciones, etc.). Alos estudiantes més adelantados,
les entregan guias mas dificiles y les hacen evaluaciones méas exigentes; también se les
asigna como monitores de los més desaventajados, o se crean ‘comités’ por asignatura,
donde ensefian a los mds ‘lentos’. Por otro lado, en varias escuelas existe preocupacién
por los alumnos con retraso en sus aprendizajes. En el aula se pudo observar a profesores
que atienden a los alumnos més lentos y los supervisan especialmente, contando, a veces,
con monitores de salas que los acompanan (paradocentes, alumnos, apoderados). Los
alumnos con més dificultades también reciben tiempos extra, mediante reforzamientos y
estudio acompafiado. Varias escuelas contaban con proyectos de integracién para nifios
con necesidades educativas especiales.
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Los docentes intentan mantener una relacién constante de comunicacién con sus alumnos,
de forma que éstos perciban que estan siendo efectivamente acompanados por el
docente. Por ello, los maestros demuestran mucha capacidad y gastan muchas energias
en ‘conducir’ la clase. Los alumnos son evaluados y retroalimentados constantemente por
sus preguntas, exposiciones, intervenciones, trabajos, etc. Si el profesor estd exponiendo,
se mantiene abierto a las preguntas, alerta al grado de atencién e interés que estd logrando
en sus alumnos, de forma que éstos no perciben al maestro como reproduciendo rigidamente
un libreto; en efecto, generalmente, el docente pregunta, atiende las dudas y elabora a
partir de estas incidencias. Si ha organizado a los alumnos para realizar un trabajo en
grupo, el docente lo supervisa constantemente y se preocupa de involucrar a todos los
estudiantes en la tarea. La clave estd en que, ya sea interrogando o retroalimentando a
sus alumnos, el docente los mantiene involucrados en la actividad conjunta.

Una de las caracteristicas mas constantes de las escuelas estudiadas es su gran valoracién
del tiempo, expresada en un alto aprovechamiento de las horas lectivas. Esta es,
antes que nada, una caracteristica institucional: en estas escuelas existe poco ausentismo
laboral, se suspenden pocas clases y cuando un profesor se ausenta, deja guias y actividades
planificadas que son ejecutadas por un profesor reemplazante. Adicionalmente, como se
sefialé antes, en muchas de ellas se procura liberar al profesor de tareas administrativas
que lo distraigan o le hagan perder mucho tiempo de sus clases. Coherente con esta
valoracién del tiempo, la mayoria de los profesores hace un uso intensivo de las horas
lectivas. Esto involucra diferentes aspectos y niveles:

® lacuestion basica de comenzar de inmediato y extender la clase hasta
el final del periodo previsto;

* los profesores y los alumnos sostienen un ritmo intenso de trabajo,
evitando las discontinuidades, pausas o tiempos muertos;

®  Generalmente, los profesores planifican un amplio y variado conjunto
de actividades, de forma que en las clases se alternan diferentes momentos
y —si alguna actividad no resulta o se agota tempranamente— siempre tienen
herramientas adicionales a las que recurrir, para mantener a los alumnos en
actividades relevantes;



® Los docentes procuran mantener involucrados a todos sus estudiantes,
de forma que el tiempo individual de estudio sea lo mas equivalente posible al
tiempo formal de instruccién. Todo el tiempo para todos los nifios.

Los docentes estudiados hacen que sus alumnos obtengan buenos logros, probablemente
porque ellos mismos tienen para si un alto sentido del logro; promueven la excelencia
entre sus estudiantes, porque ellos se orientan hacia la excelencia; son, por lo tanto,
exigentes con sus alumnos y también consigo mismos. Esto se expresa en
aspectos que son previos a la clase, como el constante perfeccionamiento y estudio de
los maestros, y la buena planificacién y permanente evaluacién del trabajo pedagégico.
Pero también se materializa en aspectos sutiles y poco visibles de las clases que, sin
embargo, hacen una gran diferencia en cuanto a la efectividad de las practicas de
ensefanza. Los docentes, por ejemplo, estan dispuestos y son flexibles a asumir una
nueva metodologia, siempre que ésta demuestra ser efectiva para esos objetivos, en esos
alumnos. En diferentes circunstancias, los docentes hacen preguntas a los alumnos ~como
en casi todas las escuelas—, pero en este caso, luego, se les da tiempo para elaborar
su respuesta, se estd abierto a discutir en serio sus ideas y se corrige asertivamente los
errores cometidos. Si se dan tareas, éstas son mas que pura ejercitacién mecénica. Luego
estas tareas son revisadas y trabajadas en clases, y los errores cometidos dan pie para
reforzar las materias. Précticamente sobre cualquier metodologia de clases, se podria
identificar esos pequefos elementos clave que distinguen al trabajo bien hecho.

Un aspecto complementario del anterior podria denominarse la ‘coherencia
metodologica’. Los maestros saben que ciertas técnicas son mejores para aprender
determinadas destrezas y conocimientos, y procuran, por tanto, ser consistentes con la
l6gica didéctica de una u otra metodologia, a fin de extraer de todas su maximo potencial.
Asi, por ejemplo, si el profesor expone, lo hace claramente y con fundamentos, demostrando
el dominio conceptual que los alumnos deben conocer. Si se estd realizando, en cambio,
una dindmica participativa, el docente se toma en serio las preguntas y preocupaciones
de los estudiantes, y los desafia con preguntas relevantes, a través de las cuales intenta,
efectivamente, conducir la clase hacia el objetivo de aprendizaje buscado.

La autoridad pedagégica es intrinseca a la relacién profesor/alumno. Sin embargo, en
la visién tradicional de la escuela, los profesores gozan de esta autoridad a todo evento,
por el solo acto institucional de certificacién. No obstante, estos maestros parecen hacer
reposar su autoridad pedagégica en la calidad de su trabajo y en su condicién
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de efectivos mediadores entre sus alumnos y el saber. Es esta autoridad investida, pero
reforzada por la prdctica, la que sus estudiantes parecen reconocer: estos docentes son
muy respetados por sus alumnos y, al mismo tiempo, tienen generalmente relaciones
afectuosas y de mucha confianza con ellos.

Las clases de estos profesores, ain cuando son participativas y muchas veces muy activas,
se desenvuelven en un clima de respeto y tolerancia con los alumnos y entre ellos.
Adicionalmente, los alumnos tienen confianza en su profesor, lo que es vital para el
desenvolvimiento de las clases que exigen la formulacién de preguntas, el trabajo y la
correccién permanentes: los docentes procuran hacer abandonar a los alumnos el temor
a equivocarse y reemplazarlo por el temor a no intentarlo. Utilizan distintas estrategias
de refuerzo con sus estudiantes, estimulando tanto el desempefo de excelencia, como el
progresoy el esfuerzo. Los profesores felicitan permanentemente a los alumnos, celebrando
sus avances; al mismo tiempo, esto les da confianza para criticar y exigir, a veces, un
esfuerzo adicional.

Un aspecto destacable de estos profesores, es que logran desarrollar sus clases con muy
pocos o inexistentes problemas de disciplina. En general, los nifios se mantienen
involucrados en clases, siguen atentamente las instrucciones de los maestros, colaboran
mucho entre pares, y rara vez se producen conductas disruptivas. La combinacién de
clases motivadoras, presencia activa del docente en el aula y uso intensivo de todo el
tiempo de clases, parece ser la féormula para diluir la tendencia de algunos nifios a
entrar en dindmicas de indisciplina, generalmente gatilladas por su aislamiento de la
actividad pedagégica. Cuando se producen problemas disciplinarios, estos son resueltos,
a menudo, a través del didlogo, apelando a reglas comunes y a la valoracién de la
convivencia arménica del curso.

Se podria decir que el uso de materiales didacticos ocupa, en general, un lugar importante
en la pedagogia de estos docentes. En la mayoria de las clases analizadas, los docentes
utilizan una amplia gama de recursos didacticos: textos de estudio, libros, computadoras,
materiales propiamente didécticos, juegos, videos, etc. Un lugar especial lo ocupan las
guias de aprendizaje, también muy generalizadas en estas escuelas. Muchos docentes
ocupan también materiales de la vida cotidiana, que reciclan e insertan en actividades
formativas.

Sin embargo, estos profesores no descansan en la creencia de que los materiales operan
por si solos sobre los alumnos, con efectividad garantizada por caracteristicas intrinsecas.
Muy por el contrario, ocupan una gran cantidad de tiempo planificando el uso de estos
materiales. Generalmente, seleccionan de diferentes fuentes los materiales a usar (por
ejemplo, ocupan selectivamente los textos de estudio) y muchas veces elaboran o adaptan
ellos mismos algunos materiales (por ejemplo, las guias de trabajo). Poner a los alumnos



en contacto con ofros recursos no es visto como una forma de ahorrar trabajo para
el profesor, sino que es parte de la caracteristica més general ya analizada, de alta
estructuracién de las situaciones de aprendizaije.

Las escuelas en sectores de pobreza pueden funcionar de modo efectivo y
las claves de ello son similares a las que sefialan los estudios sobre escuelas
efectivas en ofros paises. Tienen una buena gestién institucional centrada
en lo pedagogico, donde el alumno y sus necesidades concretas estén en
la base del proceso de aprendizaije en el aula, incentivado y a poyado por la
escuela. Ninguna de éstas, ni de los profesores observados en aula, realizan
cosas extraordinarias, sino que hacen bien lo que se espera de ellos; creen
en el potencial de aprendizaje de estos nifios y se responsabilizan por ellos,
convencidos de que la escuela hace una diferencia.

Si se compara caso a caso, los factores que hacen a estas escuelas ‘efectivas’
son distintos. Los elementos que aqui se han expuesto (centro en lo pedagégico,
calidad del trabajo en aula, capital simbélico, expectativas, y alianza escuela-
familia) esconden una heterogeneidad interna importante. Focalizan su accionar
en lo pedagégico, pero lo hacen de maneras diversas y de acuverdo a
su historia, a su trayectoria, a sus problemas, a sus desafios, a su proyecto
educativo.

Las situaciones concretas son heterogéneas, sin embargo, tienen en comdn algunas
convicciones y una preocupacién central explicita en las cinco areas que se ha
sefalado. De otro lado, los resultados no se deben a factores aislados o asociados
a una sola drea, sino a una constelacién de elementos que, en interaccién,
provocan su efectividad. No hay por tanto, recetas universalmente vélidas. La
escuela es un sistema complejo y es en la interaccién de sus componentes donde
se definen los resultados que obtiene. Un aspecto central de esta interaccién en
escuelas efectivas es la coherencia con la cual, en sus distintos niveles, aborda el
eje ensefianza-aprendizaje. La escuela efectiva requiere de un trabajo
efectivo en el aula, pero éste no asegura buenos resultados si no hay un
liderazgo institucional y pedagégico, un trabajo articulado entre los profesores
y una gestién escolar que entregue un ‘soporte’ a lo que ocurre en la sala de
clases. En las escuelas estudiadas, esta coherencia existe y define una sintonia
que recorre desde el aula hasta el nivel directivo y viceversa. La coherencia
supone un fuerte liderazgo directivo técnico-pedagégico y administrativo, en
el cual se detectan momentos en que éste es inclusivo o participativo y otros
en que es impositivo. Supone también una cadena de orientaciones para la
accién, que suben y bajan por la estructura organizacional. Al mismo tiempo,
supone siempre una conjugacién entre elementos subjetivos y objetivos que se
refuerzan.

Fuente: Elaboracién propia.
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2. EscueLas coN BaJos ResuLTADOs PERMANENTES O EN RETROCESO:
¢EN QUE sE DIFERENCIAN DE LAS EscueLAs EFecTIVAS?

La intencién de esta seccidén es comparar la realidad de escuelas que hoy no obtienen
buenos resultados académicos —pues no los han tenido nunca?” o bien han dejado de
tenerlos (estudio empirico en 8 escuelas)- con las caracteristicas de las escuelas UNICEF,
para asi concluir, a partir del contraste empirico, respecto de las principales claves de la
efectividad escolar en sectores de pobreza en Chile. La evidencia sobre estas escuelas se ha
ordenado también segin las cinco dreas definidas en el diagrama 4 de la pagina 38.

2.1 GesTION INsTITUCIONAL: ¢ CENTRADA EN LO PEDAGOGICO?

Bastante se ha dicho ya sobre la importancia de una ‘buena gestion’, entendiendo ésta
como un entorno —al interior de la escuela— que presiona hacia una instruccién de calidad.
La realidad de las 14 escuelas efectivas del estudio UNICEF confirma la relevancia de este
elemento. La gestién directiva, la existencia de metas claras y conocidas, la supervisién y
evaluacién del trabajo docente, la planificacién ordenada del trabajo pedagégico son,
en este plano, aspectos fundamentales.

En términos generales, en las escuelas que bajaron su rendimiento o en aquellas que
han mantenido éstos durante largo tiempo, no existe una gestion pedagdgica sélida. El
‘soporte’ que entrega el ‘nivel escuela’ al trabajo de los docentes es débil y en algunos
casos, inexistente. Ademds, la pedagogia y el aprendizaje, no necesariamente son
las principales preocupaciones de directivos y docentes, aspecto que se muestra, sin
excepcion, en las efectivas. Son varias las razones por las cuales se puede emitir un juicio
como éste.

e Escaso apoyo directivo: Los profesores, en muy pocos casos, cuentan con un
apoyo real y efectivo desde los cargos directivos de la escuela. No hay, en varias
de estas escuelas, una autoridad pedagdgica reconocida por los docentes, que
oriente el accionar de los profesores en una misma direccién. En el caso de las
escuelas ‘criticas’, priman los ‘directivos y jefes ausentes, que no estén en las
escuelas’.

e Inexistencia de metas y objetivos concretos: En la mayoria de las
escuelas hay una misién conocida por docentes y directivos, pero ésta no se ha
traducido en actividades y metas concretas. Por tanto, no existe seguimiento de
los pasos que da la escuela y no se enmiendan errores.

2 En este caso el andlisis, como se sefialé antes, se apoya en el conocimiento acumulado —aunque no bien sistematizado- sobre la realidad
de escuelas que trabajan en condiciones desventajosas y que obtienen resultados académicos deficitarios. Los estudios consultados se
han citado en la nota al pie de la pagina 37.



Trabajo en equipo sin sistematicidad: El trabajo en equipo de profesores
existe, pero es poco continuo y no es reconocido por los docentes como un
apoyo concreto, en el cual aprendan y recojan lecciones aplicables a su trabajo
de aula. Las reuniones tienen una orientacién méas administrativa y social que
pedagdgica.

Planificacion mas individual que grupal: En muy pocos casos existe
una planificacién conjunta y ordenada entre los distintos docentes y directivos,
incluso, en algunos establecimientos, este tipo de instancias son interpretadas
como una pérdida de tiempo.

Improvisacion en decisiones pedagogicas: La gestion pedagégica, en
muchos casos, es improvisada y sin arreglo a fines. La idea de que ‘nada queda
al azar’, presente en las escuelas efectivas, en estos 8 casos no existe. En varias
escuelas, por ejemplo, se han tomado decisiones muy poco pertinentes en lo
referido a la asignacién de los profesores més idéneos para los distintos cursos
y asignaturas. En varias de las escuelas, estas decisiones no son un tema, lo que
confirma esta improvisacién.

Débil evaluacion: En muy pocas escuelas hay acciones de evaluacién continua
del trabajo de los profesores.

No hay una gestion de recursos orientada a mejorar la calidad del
trabajo que hace la escuela: Mientras en las escuelas efectivas gestionan
muy bien sus recursos o consiguen ofros, estas escuelas son mds bien poco
ocurrentes frente al tema de coémo optimizar sus recursos materiales y humanos.
No existen, por lo mismo, politicas explicitas de asignacién o perfeccionamiento
de profesores. Tampoco han hecho esfuerzos para conformar redes de apoyo
externo que les ayuden a potenciar su disponibilidad de recursos.

No se trabaja por una disciplina que apoye el aprendizaje de los
ninos: mientras en las escuelas UNICEF la disciplina es una preocupacién
permanente y que se aborda a través del didlogo y la concientizacién, en estas
escuelas prima el castigo y una postura mds reactiva que proactiva frente a
este tema. La disciplina en estas escuelas es un tema no resuelto que dificulta la
gestion escolar de directivos y docentes: los horarios no se cumplen, el tiempo
contratado se desaprovecha, los recreos se alargan, hay inasistencia y frecuentes
permisos de docentes para ausentarse, etc.

No existe una gestion del entorno: Buena parte de las escuelas no cuenta
con contactos ni redes de apoyo relevantes, aunque han participado y participan
de las lineas de accién de la politica educacional. Ademas, los sostenedores
tienden a involucrarse poco en la gestion institucional y pedagégica de los
establecimientos.

6/
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Particularmente, en el caso de las escuelas ‘criticas’, resalta un elemento adicional
importante: estas escuelas no toman conciencia del espacio educativo que lideran y
gestionan. No tienen ‘visién educativa’, primando en ellas, como se analizé antes, la
‘funcién social’. Por lo mismo, la unidad educativa se hace poco responsable de los
resultados académicos o de aprendizaje obtenidos.

2.2 CaritAL SiIMBOLICO: BASTANTE HETEROGENEIDAD

En esta dreq, se observa una alta heterogeneidad de situaciones en las escuelas estudiadas
que hoy no obtienen buenos resultados. Algunas escuelas muestran un fuerte sentido
identitario, un alto compromiso de sus profesores y del equipo en general, lo que, en
varios casos, se ve acompanado por un fuerte reconocimiento —~desde el entorno— por la
labor que cumple la unidad educativa. En varios casos, la escuela es un actor central de
la comunidad local, participa en las distintas actividades y al mismo tiempo, responde
con resultados académicos que la comunidad reconoce como buenos o favorables. En
ofros casos, este ‘capital simbdlico’ se nota debilitado. El compromiso es menor e incluso
los profesores se sienten cansados de trabajar ahi y con ganas de emigrar. Algunos
profesores afirman, de hecho, que su escuela ‘ya no es la de antes’ o que ‘hemos perdido
nuestra esencia’, lo que se explica en parte por la caida en los resultados que los han
venido afectando. Esto, en algunos casos, se suma a una comunidad que no valora el
trabajo de la escuela o que no evalia de buena manera su calidad.

El clima organizacional también muestra un desempefio diverso en estas escuelas. Una
de éstas muestra un muy buen nivel de relaciones interpersonales entre docentes, las que
se cultivan y son cuidadas por la directora. En estos casos, hay una buena comunicacién,
tanto vertical como horizontal. En ofras, por el contrario, se evidencié un cierto quiebre
en estas relaciones, lo que al mismo tiempo ha afectado el espiritu grupal y el sentido de
identidad de las personas que ahi trabajan. De todas formas, en el caso de las escuelas
‘criticas’, los problemas de clima tienden a ser mas frecuentes debido al efecto que causan
los malos resultados permanentes.

Una diferencia importante con las escuelas efectivas es que el clima organizacional,
para bien o para mal, tiene un peso mayor en el funcionamiento cotidiano de estas
escuelas. Si el clima es caracterizado por la indiscipling, las tensiones entre profesores o
el incumplimiento de reglas, los problemas desvian la atencién de la escuela hacia ellos y
el ‘foco en lo pedagégico’, del que tanto se ha hablado, se pierde o relega a un segundo
plano. En el ofro extremo, algunas escuelas hacen un esfuerzo importante por ‘cultivar’
o mantener un buen clima (a través de actividades de recreacion de la escuela o de un
tipo de relacién con los directivos, donde prima el relajo y la poca exigencia hacia los
docentes, por ejemplo), pero en ese intento pierden también la brijula sobre lo que es
realmente constitutivo de su labor: educar, y educar bien.

Asi, la experiencia de estas escuelas deja en evidencia que dedicar una atencién excesiva
al clima puede ser tan perjudicial como los propios problemas interpersonales, en términos



de la calidad del trabajo pedagbgico. Ademés, permite dejar en claro que éste es un
factor que ocupa un segundo nivel de jerarquia en lo que a claves de efectividad se refiere,
bdsicamente, porque escuelas con un buen clima pueden ser efectivas, pero un buen clima,
en ningOn caso asegura buenos resultados y no es, por tanto, una condicién suficiente.

2.3 EXPECTATIVAS: ¢IGUALES O MENORES QUE EN LAS EFecTivAs?

Si se compara la realidad de las escuelas efectivas con aquella de las escuelas ‘criticas’,
no cabe duda que uno de los principales elementos diferenciadores es el tema de las
expectativas que se depositan en los alumnos y sus posibilidades de aprendizaje. En
las escuelas que no han logrado salir de los malos resultados, los docentes y directivos
tienen bajas expectativas en cuanto a las posibilidades de aprendizaje y al futuro de
los estudiantes; y en general, también tienen una baja autoestima. Ademds, los bajos
resultados de aprendizaje se atribuyen, en primera instancia, a la familia de los nifios
y a factores negativos presentes en el entorno, y solo secundariamente, a deficiencias y
dificultades internas de la escuela (baja ‘autoresponsabilizacién’).

El caso de las escuelas que bajaron su rendimiento es un poco distinto. Estas también
creen en sus alumnos y en lo que pueden aprender. Sin embargo, la presencia de frases
como “tengo muchas esperanzas puestas en estos nifios”, “ellos pueden aprender como
cualquier otro nifio”, “el que a ellos les vaya bien depende de nosotros”, son menos
frecuentes que en el caso del estudio UNICEF. De hecho, se puede percibir con cierta
frecuencia, en los profesores, una estigmatizacién de los alumnos (“con problemas de
aprendizaje”, como ellos los llaman), lo que se suma al peso que los profesores le otorgan
a los mismos nifios en los malos resultados obtenidos en el Oltimo tiempo. Al igual que
en el caso del ‘capital simbélico’, en el ambito de las expectativas hay, més bien,
heterogeneidad entre escuelas. Al mismo tiempo, se nota una mayor diversidad al interior
de los establecimientos, en los cuales solo algunos docentes tienen altas expectativas o
bien, esas expectativas se concentran solo en un grupo de alumnos, lo que también se
confirma por la continua referencia de los docentes a la idea de que cuentan, en sus
cursos, con demasiados alumnos que presentarian ‘problemas de aprendizaje’.

Pero quizés la diferencia mas importante con las escuelas efectivas es que estas Gltimas,
como se dijo, no solo tienen altas expectativas y esperanzas en lo que pueden lograr
sus alumnos, sino que se encargan de ‘crear’ dichas expectativas, en éstos, en
sus familias y en los mismos profesores. Hay una intencién explicita por transmitir en la
escuela la idea de que es posible pensar en un futuro lleno de oportunidades, si el proceso
educativo se enfrenta con entusiasmo y dedicacién. Esta ‘creacion de expectativas’ esté
ausente en 7 de las 8 escuelas que habian bajado sus resultados en el Gltimo tiempo.

Por otro lado, uno de los elementos que también distingue a las escuelas que han bajado
su rendimiento o que se mantienen con malos resultados respecto de las efectivas, es
la presencia o ausencia de una ‘visién de futuro’. En las escuelas efectivas las altas
expectativas puestas en los alumnos se complementan con una visién proyectada de la
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escuela hacia el futuro, con ideas sobre cémo seguir mejorando o sobre cuéles son los
desafios que la unidad educativa tiene por delante. En la mayor parte de las escuelas que
hoy no tienen buenos resultados, esta vision de futuro no existe. Los profesores y directivos
hablan poco del futuro y menos adn de cémo habria que enfrentarlo. Se nota, en ciertos
casos, una desmotivacién frente a lo que viene, una cierta inamovilidad frente a lo que
les pasa o les puede pasar como escuela.

2.4 ReLACION EscUELA-FAMILIA

Al igual que lo ocurrido en las escuelas efectivas, las 8 escuelas que han bajado sus
puntajes SIMCE muestran una fuerte diversidad en términos del tipo de relacién que
establecen con las familias y apoderados. La gama de posibilidades vuelve a repetirse:
desde padres involucrados en la gestion de la escuela, hasta apoderados que casi no
aparecen por los establecimientos y que tampoco ayudan a los nifios en sus casas. En el
caso de las escuelas “criticas’, las familias tienden a estar mas desinformadas
sobre lo que ocurre al interior de las escuelas y sus resultados, y estdn ‘menos presentes’
en dichos establecimientos escolares.

Hay, en todo caso, una diferencia fundamental con lo que ocurre en las efectivas: en las
escuelas que ‘se cayeron’ o que no han logrado despegar, no necesariamente hay una
postura o una vision de lo que se espera de las familias. Las escuelas efectivas tienen
claridad respecto de qué es lo que esperan y buscan caminos para conseguirlo. Las que
han dejado de serlo o aquellas que no lo han sido nunca, no tienen una idea clara de
cémo incorporar a los padres, de cudles son las ventajas y desventajas asociadas a ello,
y de cudles son las estrategias a ejecutar para propiciar dicha incorporacién.

2.5 PrAcTicAs PEDAGOGICAS:
No HAY EscueLas EFecTivas SIN AuLas EFecTivas

En este dmbito, claramente, conviene hacer la distincién entre escuelas con malos
resultados permanentes y aquellas que han visto debilitado su rendimiento en el Gltimo
tiempo. Esta es una distincién otil, porque las debilidades en el aula, en el primer caso,
son ampliamente superiores y documentadas en estudios anteriores. Aqui consignamos
algunos ejemplos de las caracteristicas que asume el trabajo de aula en las escuelas
llamadas ‘criticas’.

® Pocos profesores se hacen la pregunta sobre cémo ensefiar en el contexto
vulnerable en el que se desempefian, o cémo mejorar su propio desempefio.



La preparacién de las clases es, o bien improvisada (por lo que las clases tienden
a fener poca estructura), o bien sigue contenidos definidos hace afios atrds y que
no incorporan nuevos desarrollos o adelantos ni adecuan contenidos, ejercicios
ni metodologias a cada nueva promocién de alumnos.

No pocos docentes muestran dificultades serias en el manejo de estrategias y
herramientas metodolégicas y didacticas, y lo que ensefian no motiva ni desafia
a los nifios.

El tiempo real destinado a la actividad de ensefianza-aprendizaije, es breve. No
pocas veces llega a mas del 50 % de la hora pedagégica.

La implementacién del curriculo es incompleta y los profesores reconocen que
cubren la mitad —y a veces menos— de los contenidos previstos.

Los profesores conocen —y en su discurso usan- términos educativos complejos,
tales como transversalizacion de obijetivos, constructivismo, educacién integral,
ensefianza activa, trabajo de grupo, etc., pero tienen problemas para
aplicarlos.

los docentes no informan a los nifios sobre las capacidades que estan
desarrollando; hay escasa cooperacién entre los nifios; los profesores no guian a
los nifios para que ellos mismos encuentren respuestas a sus preguntas; muestran
dificultades para manejar los conflictos entre alumnos; la interaccién socio-
afectiva con los alumnos es deficiente; hacen poco uso de recursos diddcticos.

Llas exigencias académicas a los nifios son bajas, y ante problemas de
aprendizaje, pocas veces se buscan alternativas metodolégicas o herramientas
para superarlos, optando generalmente, por bajar las exigencias.

Claramente, algunas de estas debilidades son compartidas en el caso de las escuelas que
han deteriorado su rendimiento. Sin embargo, nuevamente en este caso, el elemento més
distintivo termina siendo la heterogeneidad. Algunos profesores trabajan como la gran
mayoria de los que se desempefian en escuelas efectivas: clases dindmicas y exigentes,
buen manejo grupal, variedad de actividades y metodologias, buen uso del tiempo, alta
motivacién de los alumnos, ausencia de problemas de disciplina en la sala de clases, etc.
Otros docentes, por su parte, se acercan més bien a las caracteristicas de las escuelas
de bajo rendimiento permanente: problemas de disciplina, clases desestructuradas, mal
aprovechamiento del tiempo, trabajo con solo una parte de los alumnos (a veces los

rezagados y a veces los que van en la delantera

)28'

28 Esta mayor heterogeneidad interna del trabajo en la sala de clases pudo constatarse a través de diversos medios de prueba. En las
entrevistas a alumnos, apoderados y profesores reiteradamente se hacen distinciones entre “buenos” y malos “profesores”, entre los que
“son estrictos y ensefian bien” y los que “faltan y no explican bien”.
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Para dar sustento a esta hipétesis sobre una alta variacién en la calidad del trabajo de los
profesores en estas escuelas, a continuacion se presentan algunos de los resultados que
arroj6 la pauta estandarizada de observacién de clases, aplicada en ambos estudios y
en todas las escuelas, aunque en cursos distintos?”. En el estudio UNICEF, en cada escuela
seleccionada, se observé clases de lenguaje y comunicaciéon, y mateméticas, en 22y 7°
basicos. Se analizé un total de 48 sesiones de clases de 90 minutos cada una. El nimero
promedio de nifios, por sala, fue de 29, fluctuando entre 8 y 43. En el estudio PREAL,
se observé 32 sesiones de clases, de las mismas asignaturas, en 5to y 8vo basicos. El
nimero de nifios por sala alcanzé un promedio de 25, fluctuando entre 16y 41.

Un primer aspecto relevante a comparar, tiene que ver con el uso del tiempo en el
aula. Al respecto, en el caso de las 8 escuelas, la duracién efectiva de la clase —en
promedio— fue de 85 minutos, con variaciones importantes entre escuelas: un minimo
de 50 y un méximo de 90 minutos. Este valor corresponde al lapso comprendido entre
el comienzo y el término de la clase, y por tanto, no pretende ser entendido como una
medida del tiempo en la que los nifios se mantienen aprendiendo. Lo relevante es que,
en el estudio UNICEF, la duracién efectiva de las clases alcanzé un promedio bastante
similar (86 minutos), pero la dispersién de los valores fue sustantivamente mdas baja (un
minimo de 75 y un méximo de 90minutos), lo que, en cierta medida, confirma la mayor
heterogeneidad docente en el caso de las escuelas que han bajado su rendimiento.

La tabla 3 compara los resultados obtenidos en las salas de clase observadas, para ambos
tipos de escuela. Adn cuando hay heterogeneidad de resultados segin asignatura, curso
y érea de desempefo en ambos casos, comparativamente, hay més deficiencias en las 8
escuelas que bajan sus puntajes. Asi, el porcentaje de logro en las dimensiones ambiente
didactico-manejo grupal y desarrollo cognitivo-verbal, alcanza los valores de ‘muy bueno’
(mas de un 70% de logro) y ‘aceptable’ (entre 40 y 70% de logro), respectivamente.
Pero los valores, en ambos casos, son inferiores a los obtenidos en el estudio UNICEF
y similares a los encontrados en escuelas con niveles de vulnerabilidad medios o altos,
y puntajes SIMCE variables (ver estudio UNICEF 2004, Pé4g. 97). Al desagregar estas
cifras por grado educacional y asignatura, se detecta que no hay diferencias mayores.
Por su parte, en la dimensién afectivo—social los resultados son mas bajos y se observa
variaciones significativas por grado educacional, las que también estan presentes en el
estudio UNICEF.

2? la pauta, como se sefialé en el capitulo de disefio metodolégico, evalia el grado en que las clases observadas presentaron oportunidades
de desarrollo relevantes para los alumnos, considerando tres éreas o dimensiones: 1) la calidad del ambiente didéctico y el manejo grupal
del profesor; 2) el apoyo del docente al desarrollo afectivo y social de los alumnos; y 3) el apoyo del docente al desarrollo cognitivo
y verbal de sus estudiantes. La pauta global contiene 31 indicadores: 12 en la primera, 9 en la segunda y 10 en la tercera érea. Para
el andlisis de los resultados de cada profesor, se calcula el porcentaje de logro, es decir, cuéantos indicadores estuvieron efectivamente
presentes, sobre el total posible. Los autores de la Pauta califican la préctica docente en un drea como muy buena cuando el profesor
registra un porcentaje de logro de 70% o més, de aceptable cuando el porcentaje de logro fluctia entre 40 y 70 y de insuficiente cuando
cae por debajo de 40%.



8 EscueLas QuE BAJARON sus PUNTAJES

GRrADO EDUCACIONAL ASIGNATURA
Area pE EVALUACION DE LA PAUTA 5to 8vo Lenguaje Matematicas
Ambiente didéctico y manejo grupal 72 78 74 75
Apoyo al desarrollo cognitivo y verbal 64 59 59 64
Apoyo al desarrollo afectivo y social 58 36 41 52

14 EscueLas EFecTivAs

GRrADO EDUCACIONAL ASIGNATURA
Area de Evaluacién de la Pauta 2do 7vo Lenguaje Matematicas
Ambiente didéctico y manejo grupal 86 82 83 85
Apoyo al desarrollo cognitivo y verbal 74 73 71 76
Apoyo al desarrollo afectivo y social 72 59 63 68

Fuente: Elaboracién propia.

La tabla 4 muestra el porcentaje de logro de cada uno de los 31 indicadores de la
pauta aplicada en las ocho escuelas que bajaron su rendimiento, y se compara con los
resultados obtenidos en las escuelas efectivas. En cada una de las tres dimensiones se
observa una fuerte variabilidad en el porcentaje de logro, la que llega a oscilar entre
100 y 23% en una misma dreq, en el caso de las escuelas del estudio PREAL. En 15
de los 31 indicadores se obtienen logros superiores al 70%. En el estudio UNICEF esto
sucedia para 18 indicadores y en cada caso, el porcentaje era similar o mas alto que
aquellos obtenidos por las 8 escuelas. Los tres indicadores que no alcanzan el nivel ‘muy
bueno’ en las escuelas del estudio PREAL y si lo obtienen en el estudio UNICEF, son: “El
profesor favorece que los nifios describan, comparen, asocien e infieran”; “Favorece el
respeto mutuo /ausencia de burlas, no etiqueta al alumno, no sanciona piblicamente
su presentacién personal”; “Supervisa y estd atento a las necesidades de ayuda de los
nifios” (indicador que estd en el limite del 70%).

Las 8 escuelas del estudio PREAL obtienen, ademés, una puntuacién baja, igual o cercana
a la calificacién ‘insuficiente’, en los temas de disciplina en clase, contextualizacién de
aprendizajes, uso de refuerzos positivos y exigencias bajas a los nifios, en cuanto a
describir, comparar, asociar e inferir situaciones. Estas debilidades permiten afirmar que
el trabajo de los profesores en las escuelas del estudio PREAL es, en promedio, menos
motivador y desafiante para los alumnos que en las escuelas UNICEF.
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ARreA 1: AmeienTE DipAcico Y MANEJO GRUPAL

1.

N

AN A A S

9.

10.
17,
12.

Los nifios tienen la posibilidad de aprender durante la mayor parte del
periodo observado. No hay largos periodos en los que, més del 50%
de los nifos, esté sin hacer nada.

Existe preocupacion del profesor porque todos los nifios accedan en
igualdad de condiciones a los contenidos impartidos.

Permite el murmullo.

Adapta la disposicién de la sala a las actividades (si se requiere).
Mantiene al curso involucrado en las tareas.

Supervisa y estd atento a las necesidades de ayuda de los nifios.
Refuerza habitualmente conductas positivas.

Impone disciplina mediante el uso del refuerzo positivo.

Ausencia de amenazas sistemdticas como método para disciplinar.
Ausencia de castigos desmesurados o inmerecidos.

Ausencia de refuerzo habitual a nifios con comportamiento negativo.

Interviene adecuadamente frente a conflictos entre los nifios.

Area 2: Apoyo al desarrollo Afectivo-Social

13.
14.
15.
16.
17.

18.
19.
20.
21.

La tonalidad afectiva del profesor es generalmente positiva.
Demuestra afecto a los nifios.

Reconoce y acoge sentimientos de los nifios (o fomenta que lo hagan).
Fomenta explicitamente la cooperacion y generosidad entre los nifios.

Favorece el respeto mutuo (ausencia de burlas, no etiqueta a los nifios,
no sanciona publicamente presentacién personal).

Recibe con agrado muestras de afecto de los nifios.
Fomenta que los nifios se ensefien mutuamente.
Se refiere a los alumnos por su nombre de pila.

Fomenta y refuerza las destrezas o cualidades propias de cada nifio.

Area 3: Apoyo al desarrollo Cognitivo y Verbal

22.
23.
24.
/45)
26.
27.
28.
29.
30.
31.

Da respuesta a las preguntas o peticiones de los nifios.

Favorece que los nifios describan, comparen, asocien o infieran, efc.
Utiliza los errores como oportunidad de aprendizaije.

Contextualiza los aprendizaijes.

Formula preguntas abiertas a los nifos.

Escucha activamente a los nifios.

Da, a los nifios, el tiempo que requieren para comunicarse.
Reverbaliza los mensajes erréneos, confusos o incompletos.

Amplia los comentarios de los nifios.

El profesor hace buen uso del lenguaije (habla bien).

PREAL

80%

80%
97%
87%
83%
70%
40%
23%
83%
100%
73%
80%

73%
40%
27%
43%

50%
37%
50%
73%
30%

93%
50%
A7 %
37%
57%
73%
87%
50%
27%
80%

UNICEF

90%

92%
96%
79%
92%
94%
65%
54%
94%
98%
77%
81%

92%
65%
52%
65%

85%
54%
56%
90%
31%

96%
79%
65%
65%
58%
85%
88%
63%
38%
100%

Fuente: Elaboracién propia en funcién de pautas de observacion de aula estudios UNICEF y PREAL.



2Por qué se producen, en definitiva, estas diferencias a nivel del trabajo en aula?; ;Cémo
se explica esta mayor heterogeneidad de resultados en las escuelas que han bajado
sus resultados? La tesis de los investigadores afirma que lo anterior es consecuencia de
que, en las ocho escuelas que ya no tienen buenos resultados académicos, la gestion
pedagoégica que da soporte al trabajo de los profesores es mas débil que
en el caso de las efectivas. La ausencia de personas que coordinen y monitoreen el
trabajo de los profesores, la poca presencia de instancias de perfeccionamiento interno
y la planificacién aislada de los docentes, son indicadores de esta mayor debilidad que,
finalmente, redunda en que se acenten las diferencias individuales entre los docentes.
Dado que no existe un ‘sello institucional’ ni un trabajo conjunto que implique aprendizajes
compartidos y haga surgir un proyecto comin, los resultados tienen mds que ver con
‘buenos profesores’ que con la idea de una ‘buena escuela’. Cuando la escuela como
organizacién no es ‘tan buena’, son las caracteristicas de los profesores y su experiencia
individual lo que ayuda a explicar los resultados de aprendizaje que logran los alumnos.
Esto explica, a nuestro juicio, la heterogeneidad interna de estas escuelas.

La opinién de los docentes de las escuelas que han bajado sus resultados es clarificadora:
“Acé los resultados dependen de la calidad y del emperio que le pone cada profesor y de
nada maés”; “depende de cada uno, el problema esté en la base que entrega cada profesor”.
La heterogeneidad del trabajo pedagégico se refleja, ademas, en indicadores muy claros,
en algunas escuelas. En una de ellas, el nivel de lectura que alcanzan actualmente los
nifos de quinto afio bésico, es deficitario: solo algunos pocos alumnos leen de buena
manera y logran entender lo que leen. En el actual cuarto bésico (que viene desde primer
afo con otra profesora), précticamente no hay nifios que presenten problemas de lectura.
La escuela sabe que esto no puede deberse solamente a las caracteristicas especificas de
los alumnos de ese curso. Otro aspecto en el que se nota la diversidad entre profesores
de una misma escuela, es en el tema del entrenamiento para el test SIMCE. Las decisiones
respecto a la preparacién de los alumnos para esta prueba, en estas escuelas, parecen
depender méas de cada profesor, que de una politica institucional®®.

Adn cuando la calidad y las caracteristicas del trabajo docente son muy diversas en las
escuelas con resultados deficitarios, éstas comparten un problema comén reconocido por la
mayoria de los directivos y docentes: dificultades para hacer frente a una diversidad
-segln ellos, acrecentada— de los estudiantes, en cuanto a su nivel y ritmo de aprendizaije.
Los profesores son claros en manifestar que la heterogeneidad se ha transformado en un
problema que no han logrado enfrentar de buena manera, en parte porque no cuentan con
las herramientas necesarias para hacerlo. En la misma sala de clases, es posible percibir la
incapacidad de la mayoria de los profesores para manejar esta realidad mas problemética
y heterogénea. Por lo general, los profesores logran integrar a un grupo de nifios y no al
ofro: o son los nifios que se quedan atrés porque son ‘més lentos’ o porque, en el pasado,
tuvieron menos oportunidades para aprender, o son los nifios que van ‘mds adelante’. Rara
vez se logra motivar a ambos segmentos. Tanto en el nivel de la escuela como en el de los

3 Una cita clarificadora a este respecto: “Yo hice un trabajo en la parte sicolégica con los nifios. Entrené bien a los nifios para que no
perdieran el tiempo durante la prueba y contestaran algunas preguntas los mds répido posible. La otra profesora casi no preparé”
[profesora con buenos resultados SIMCE). Los alumnos entregan informacién como la siguiente: “El octavo de hoy preparé muy bien
el SIMCE el afio que les fue bien. La profesora nuestra casi no nos preparé y nos hizo un repaso general solamente” (alumno quinto
bésico).
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profesores la Unica estrategia que se utiliza es abordar el retraso en aprendizaje por medio
del tradicional reforzamiento, y éste, en el contexto presente, se revela como insuficiente.

Lla dificultad para manejar la diversidad de niveles y ritmos de aprendizaje de los
estudiantes estd asociada a una percepcion subjetiva, que restringe la posiciéon que los
docentes asumen frente a esta realidad. Asi, por ejemplo, en las ocho escuelas del estudio
PREAL, un nimero significativo de los profesores estaba convencido de que en sus cursos
habia un alto porcentaje de alumnos con ‘problemas de aprendizaje’ y que, por lo tanto,
éstos requeririan de atencién especializada. Los profesores hablaban, por lo general, de
un 20% de alumnos que estarian en dicha situacién. Esta percepcién de los profesores no
tendria asidero de acuerdo a lo descubierto por investigaciones sobre el tema. En efecto,
siguiendo a Marchesi y Martin (1998%), los alumnos con deficiencias permanentes no
sobrepasan nunca el 2% de un curso y solo al ampliar el concepto, incluyendo al o
los alumnos que presentan algin problema de aprendizaje a lo largo de toda su
escolarizacién, se llega al 20%. Como se observé en las escuelas del estudio UNICEF,
una de las preocupaciones centrales de los profesores era motivar e incentivar el estudio
y aprendizaje de todos los estudiantes, respetando sus ritmos, talentos, y caracteristicas
particulares; y existian distintas instancias internas de apoyo a los estudiantes rezagados,
desde las tradicionales sesiones de reforzamiento, pasando por tutorias de pares, hasta
la capacitacién de padres para el apoyo a los nifios en sus deberes escolares. En las
escuelas efectivas habia una fuerte preocupacién y variedad de alternativas para apoyar
a los estudiantes mds lentos, rezagados, con problemas.

31 Citados por Lucchini (2003). Este libro entrega importantes pistas respecto a cémo enfrentar en el aula las diferencias en nivel y ritmo de
aprendizaje de los nifios.



3. SiNTESIS: JERARQUIA E INTERACCION ENTRE LAS
CLAVES DE EFECTIVIDAD EN SECTORES DE POBREZA

Las tres secciones anteriores permiten concluir sobre cudles son los factores claves en la
efectividad escolar de unidades educativas que trabajan en contextos de pobreza. Al
respecto, cuatro ideas centrales:

1. El‘corazén’ de la efectividad escolar se encuentra en coémo la escuela responde
al desafio de la ensefianza de los nifios, de cémo ‘gestiona la pedagogia’.
En esa gestién de la ensefianza, debe existir coherencia entre lo que pasa y
se procesa en la escuela como organizacién y lo que ocurre en la sala de
clases. Las escuelas efectivas demuestran con creces que la relacién entre ambos
mundos (el de la organizacién y el de la sala) pueden y deben estar guiados
por los mismos principios: la planificacién, la evaluacién, el profesionalismo y la
rigurosidad.

2. La efectividad se explica tanto por factores ‘obijetivos’ (planificacién, trabajo en
equipo) como ‘subjetivos’ (expectativas, creencias, identidad). La concatenacién
de ambas dimensiones es lo que ayuda a entender cémo estas escuelas consiguen
buenos resultados. Las escuelas hacen un buen trabajo, en parte importante
porque creen en sus alumnos, existe un sentido identitario fuerte y una imagen
o proyeccién de futuro que se comparte. Estos son elementos esenciales que
marcan una diferencia clave entre escuelas que son efectivas y las que no lo
son.

3. El’capital simbdlico’ del que disponen las escuelas es un factor relevante pero no
suficiente para conseguir buenos resultados. Las relaciones fluidas, el buen clima
organizacional y el compromiso de los profesores son elementos importantes pero
que no fructifican si no van acompafados por una gestién que pone en el centro
la pedagogia y el aprendizaje de los nifios. De hecho, como pudo apreciarse,
prestar una energia exagerada a estos temas puede desviar la atencién de lo que
es la verdadera misién de la escuela. En la rigurosidad del trabajo pedagégico
estd la clave para los buenos resultados y los demés son elementos que ayudan
en la medida que no entorpecen el logro de ese objetivo.

4. la relacién escuela—familia muestra diversidad al interior de cada tipo de
escuela. Lo particular de las escuelas efectivas pareciera ser que sus directivos
y profesores tienen argumentos claros para su postura frente a la familia, la
estigmatizan menos y no la culpabilizan de los bajos resultados académicos de
sus alumnos.
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IV. FACTORES CLAVES DEL DETERIORO Y LA MEJORA DE
ESCUELAS EN SECTORES DE POBREZA?2

Este peniltimo capitulo recoge la evidencia en torno a los factores que se traducen en
movimientos, en distintas direcciones, de los puntajes SIMCE de las escuelas en sectores
de pobreza. Se cubren, por tanto, dos procesos: la ‘caida’ del rendimiento, fenémeno
que se produce en las ocho escuelas que forman parte del estudio financiado por PREAL; y
el ‘despegue’ hacia los buenos resultados, que se da en ocho de las catorce escuelas que
se consideraron en la investigaciéon UNICEF. Ambos procesos se cubren por separado, en
una primera y segunda seccion, respectivamente.

Los ejes de cambio, como cabe esperar siguiendo los resultados presentados en el capitulo
anterior, se centran en lo que se ha llamado ‘gestion institucional” y ‘trabajo en el aula’.
Son cambios en la forma en que las escuelas realizan la tarea pedagédgica, los que se
expresan en movimientos hacia arriba y hacia abajo en los resultados de aprendizaie.
Estos cambios, como se verd, son impulsados por una mezcla o combinacién de factores
externos e internos a la escuela. Los factores internos tienen que ver con modificaciones
en el estilo de liderazgo, en las prioridades de la escuela; con problemas de clima y
relaciones interpersonales; con la relacion escuela—familia. Los factores externos, a su
vez, tienen que ver con la entrada o salida de profesores o directivos de la escuela; con el
retiro o llegada de apoyos y recursos didécticos; con modificaciones en las caracteristicas
del alumnado; con la competencia con otras escuelas. Un factor externo es muchas veces,
el que desencadena el proceso de cambio en las escuelas.

Estos factores del entorno van moldeando y consolidando fuerzas internas de cambio en
la escuela. Es el entorno el que, muchas veces, ‘gatilla’ e impulsa el cambio interno de las
unidades educativas. La escuela puede aprovechar y manejar de buena o mala manera lo
que el entorno le ofrece o demanda. En la primera situacion, enfrenta las oportunidades y
amenazas que provienen desde el exterior, con estrategias y cambios internos oportunos o
pertinentes. En la segunda situacién, no reconoce las oportunidades y amenazas o lo hace
tardiamente, dificultando la tarea pedagdgica y teniendo, por ende, repercusiones en los
resultados de aprendizaje. No obstante, también hay escuelas que mejoran o empeoran,
sin la presencia evidente de factores positivos o negativos nuevos en el entorno.

32 En este caso, el capitulo sigue en varias partes, a veces textualmente, a un capitulo similar del estudio: “Factores que desafian los buenos
resultados educativos de escuelas en sectores de pobreza”, realizado por Asesorias para el Desarrollo con financiamiento del PREAL.



1. ¢CuALes sON LOs FACTORES QUE ExPLICAN EL DETERIORO DEL
RENDIMIENTO DE ESCUELAS EN SECTORES DE POBREZA?

Las ocho escuelas que formaron parte del estudio financiado por PREAL han dejado de
obtener buenos rendimientos académicos medidos por los puntajes SIMCE. 3Cudles son
las razones centrales que explican esta caida en sus resultados?; 3Son factores externos o
internos (o ambos) los que pesang; 3Hay un encadenamiento de factores que se traduce
en procesos mds profundos o se trata solo de factores circunstanciales y coyunturales@
Esta seccidn busca respuestas a estas interrogantes.

Con respecto a los ltimos resultados, vale la pena resaltar algunos elementos
que aparecen, desarticuladamente, en el discurso de los entrevistados. Para la
mayoria de ellos, la baja en el SIMCE tiene que ver con una serie de circunstancias
ajenas a la escuela: los factores del entorno mencionados refieren tanto a cambios
en las caracteristicas de los alumnos, como a la incidencia de algunas politicas
educativas.

Cambios en las Caracteristicas de los Alumnos

e Ninos y sus familias, mas dificiles, con mayores problemas de
conducta, inasistencia, comunicacién; déficit afectivos y violencia en el
hogar; ausencia de figuras parentales y padres menos preocupados.

e Mayor rotacion de alumnos (entradas y salidas recurrentes de los
mismos alumnos, por inestabilidad laboral de los apoderados) y mayor
cantidad de alumnos de dreas rurales, con déficit de aprendizaje y
desarrollo, en relacion con los que llevan afios en la escuela.

e Contexto de mayor competencia -generado en parte por la
proliferacién de establecimientos particulares subvencionados— con
repercusién en la matricula y tipo de alumno. Estas escuelas captarian
a los mejores alumnos y las municipales terminarian acogiendo a los
‘alumnos problema’, a los més pobres, o viendo disminuida su matricula,
drésticamente.

¢ Existe la idea del aumento de niiios con necesidades educativas
especiales, lo que se deberia, en realidad, a la acumulacién de déficit de
aprendizaje en los nifios.

*  Factores del entorno, asociados al barrio y sector, relativos a aumentos
en la delincuencia, drogas, bandas juveniles y similares, presentes en
algunas escuelas de ciudades intermedias.
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Incidencia de algunas Politicas

®  No pocos entrevistados culpan a ciertos componentes de la Reforma
Educacional, de su bajo rendimiento en el ltimo tiempo. Se sienten
afectados por la promocién automética de 1° a 2° grado (que ‘arrastraria’
a los nifios con problemas de aprendizaje), por la permisividad otorgada
por la Reforma (no se puede castigar) y por el cansancio que produce en
nifios y profesores la implementacién de la Jornada Escolar Completa.

e  Segln profesores y directivos, también ha influido el escaso apoyo
simbolico, técnico y material, que tradicionalmente han prestado las
autoridades. Las escuelas resienten no contar con el fuerte apoyo que un
dia tuvieron®s.

Menos de la mitad de las escuelas reconocen espontdnea y piblicamente el
deterioro sustantivo de sus puntajes SIMCE. Menos aln reconocen que ello
estd relacionado directamente con ellos, con sus conductas y practicas en la
escuela. Se plantea, en cambio, que el profesor no era el adecuado, que tuvo
muchas licencias médicas, que no hubo una preparacién adecuada de dicha
prueba, etc. Todas razones del tipo ‘mala suerte’ o ‘no es nuestra culpa’, que
eluden la responsabilidad de la escuela y sus actores. Lo mds cercano a la
auto-responsibilizacién —en pocas escuelas— es haber confiado demasiado en
que los buenos resultados se mantendrian en el tiempo.

Fuente: Elaboracién propia.

Los argumentos que dan las escuelas para explicar por qué bajaron sus puntajes SIMCE,
son insuficientes para entender los factores que influyen en procesos de este tipo. De aqui
en adelante, dichos argumentos son complementados con la observacién y andlisis de los
investigadores, a partir de la observacion externa y exhaustiva de la evidencia reunida
en torno a cada escuela.

El primer aspecto interesante y que emerge de la observacion externa, tiene que ver
con la efectividad que habria caracterizado a estas escuelas. Lo central aqui es que, si
bien se sabe que estas escuelas obtuvieron anteriormente buenos resultados, no existe
la evidencia necesaria para respaldar la hipétesis de que éstas hayan sido escuelas
efectivas. De hecho, varias de sus actuales caracteristicas, como se pudo apreciar en el
capitulo lll, se acercan mds a la evidencia sobre escuelas de bajo rendimiento, que a
aquella sobre escuelas efectivas. Asi, cuesta imaginar que estas caracteristicas (como la
falta de liderazgo, la escasa planificacién con la que trabajan los docentes, o la dificultad
para manejar la disciplina de los nifios, entre ofras) se hayan instalado o modificado
sustantivamente, solo en el Gltimo tiempo.

33 Varias de estas escuelas formaron parte del programa P900. En algunos casos los buenos resultados conseguidos en el pasado se
explican en buena medida por el apoyo de este tipo de programas. Es asi como los entrevistados docentes y directivos sefalan con
respecto al P900: “nos ensefiaron montones de cosas y nos tenian cualquier cantidad de materiales y ahi se hacia un trabajo concreto con
los profesores, ahi cambiamos nuestra metodologia”. Una vez que el programa dejé la escuela, ella se resintié: “se echaron de menos los
recursos y todo el tipo de apoyo que nos brindaban, nos dejaron solos y nadie se preocupa de nosotros”. La importancia que este tipo
de apoyo ha tenido en las escuelas es también un punto que se evidencia en el estudio UNICEF.



El esquema que se expone a continuacién ordena los factores que, a partir de la evidencia
recopilada, habrian contribuido a la caida en los resultados académicos de estas escuelas.
Con este diagrama se pretende ilustrar y explicar cémo operan los factores que aparecen
con mas fuerza empujando el deterioro. Cabe adelantar que el eje de deterioro més fuerte
y comin, se vincula a factores de cambio en el entorno, que se expresan en un alumnado
de caracteristicas distintas al pasado, unido a una baja capacidad de adaptacién de la
escuela a este cambio externo.

Como puede apreciarse en el diagrama, hay tres tipos o grupos de factores asociados
al deterioro en los resultados que sufren estas escuelas. Un primer grupo tiene que ver
con el eje basico de cambio: el debilitamiento o ausencia de una gestion pedagdgica
efectiva en las escuelas. Este debilitamiento responde, en varias escuelas, a problemas o
a una ‘preocupacién exagerada’ por temas de clima y capital simbélico; a un deterioro
en el orden y la disciplina de la escuela y cambios en el liderazgo y direccién escolar.
Un segundo grupo de factores dice relacién con cambios en la composicién y diversidad
del alumnado, cuestiones que las escuelas no saben enfrentar eficientemente. Finalmente,
un tercer tipo de factores es el que se relaciona con la incapacidad de las escuelas para
adaptarse a los cambios, tanto internos como externos. A continuacién, se describe y
explica con mayor detalle, cada uno de los factores que incide en el deterioro de los
resultados SIMCE.

DETERIORO EN EL ORDEN Y DISCIPLINA DE LA ESCUELA

!

ReTROCESO EN CAPITAL SIMBOLICO: CLIMA Y COMPROMISO

!

FACTORES ASOCIADOS AL LIDERAZGO Y DIRECCION ESCOLAR

!

DEBILITAMIENTO O AUSENCIA DE GESTION PEDAGOGICA

/ ——

CAMBIOS EN LA COMPOSICION Y INCAPACIDAD PARA ADAPTARSE A LOS
DIVERSIDAD DE ALUMNOS CAMBIOS INTERNOS Y EXTERNOS

\ v /

DETERIORO EN LOS RESULTADOS EDUCATIVOS
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1.1 UNA GEsTION DE LA EScUELA QUE NO CONTRIBUYE A LOS BUENOS
REsSuLTADOS

La experiencia de las escuelas que sufrieron una caida en los resultados, confirma que
la fortaleza de la gestién pedagdgica es una de las claves principales para mantener los
buenos resultados. Estas escuelas vieron debilitada esta gestién pedagdgica, ya sea por
deficiencias en el clima laboral, por problemas asociados al liderazgo, por cambios en la
disciplina y orden de la escuela, y en algunos casos, por una disminucién del compromiso
de los docentes.

DEBILITAMIENTO O AUSENCIA DE UNA GESTION PEDAGOGICA QUE RESPALDE
EL TRABAJO DE AULA DE LOS PROFESORES

Este es un aspecto que ya se tocd en el capitulo lll, cuando se destacé la importancia de
una ‘buena gestiéon’, entendiendo a ésta como la existencia de dispositivos institucionales
al interior de la escuela, que presionan hacia una instrucciéon de calidad. La gestidn
directiva, la existencia de metas claras y conocidas, la supervision y evaluacién del trabajo
docente, la planificacién ordenada del trabajo pedagégico, han sido sefalados como
aspectos fundamentales que respaldan buenos resultados académicos. Como se vio en el
capitulo anterior, no més de dos de las ocho escuelas se acercan a estas caracteristicas.
En la mayoria, no existe evidencia de una gestién pedagdgica sélida. No existe un ‘norte’
claro, un proyecto compartido, una coherencia entre lo que ocurre en el aula y fuera de
ella.

El deterioro en la ensefianza y sus resultados de aprendizaje es, en importante medida,
consecuencia de la no-existencia, en estas escuelas, de una gestion pedagégica que
apoye la ensefianza. Esta situacién lleva a que el ‘factor profesor’ tenga un peso sustantivo
en los resultados. El hecho de que no exista una gestion que dé soporte al trabajo de los
profesores, mejorandolo y homogeneizéndolo, redunda, finalmente, en que los resultados
académicos que las escuelas consiguen, pasan a depender en gran medida de la iniciativa
y de la calidad del trabajo de cada profesor.

Los resultados pasan, de esta forma, a ser inestables y a depender de factores individuales,
tales como las competencias del profesor, su vocacién personal, su estado de salud, sus
problemas personales, entre otras variables. Es en estos términos, que los profesores de
estas escuelas explican los malos resultados y el deterioro sufrido en el Gltimo tiempo. En
varias escuelas, los profesores y los nifios indican que, ese afo, el encargado del curso
que rindié SIMCE tuvo un mal afio: problemas personales que terminaron por afectar
el rendimiento laboral, problemas de salud que se traducen en licencias e inasistencias
prolongadas, la profesora no preparé bien para el SIMCE, etc.



FAcTORES AsocIADOS AL LIDERAZGO Y A LA DIRECCION DE LA ESCUELA

La experiencia de las escuelas que bajaron sus puntajes demuestra que la figura del lider
y la calidad del trabajo que éste realiza, asi como puede constituir un factor central de
la efectividad, puede, de la misma forma, provocar un deterioro en la gestién de las
escuelas. Los elementos que pueden contribuir a este deterioro en el Gmbito directivo, son
los siguientes:

Cambio del director o lider de escuela: En una de ellas, este factor fue importante
en el desencadenamiento del deterioro: funcionaba bien, se trabajaba en equipo y
ordenadamente. Si bien no existia un proyecto institucional compartido, habia quien
liderara el tema pedagdgico y decidiera cémo debia organizarse el proceso educativo.
Con la partida del director, la calidad del trabajo decayé sustantivamente. El nuevo
director mostré un estilo de liderazgo diametralmente opuesto, de ‘laissez faire’: poco
presente en la escuela, no respaldaba las decisiones de los profesores, no marcaba
la pauta de ‘lo que habia que hacer’, directrices habituales en el director anterior. En
otro caso ocurrié algo similar con la salida de un profesor muy estimado y respetado
por la comunidad escolar: era lider en materias pedagdgicas y apoyo al trabajo de los
docentes. Su salida generd desconcierto y no se pudo restablecer un trabajo coordinado
pues nadie generd ni liderd esos espacios.

Decisiones desafortunadas, en contrataciéon y asignacion de tareas: Una
buena direccién se manifiesta en la calidad de algunas decisiones. A veces se abren
o amplian horas de UTP, asignandolas a profesionales poco idéneos, lo que genera
dindmicas de trabajo improductivas. Por ejemplo, el curso que rindié SIMCE tuvo cuatro
profesoras jefe en solo dos afios, lo que produjo discontinuidades en el proceso educativo.
En ofro caso, el director asigné a 1° basico a una profesora sin estudios de pedagogia ni
dominio de grupo. A pesar de su esfuerzo, ésta no pudo hacer frente a los problemas de
indisciplina, lo que se sumé a la falta de apoyo de los directivos de la escuela.

Incapacidad para advertir y resolver oportunamente problemas, como el
manejo de recursos y relaciones interpersonales: Si la direccién no identifica,
reconoce ni encara tales problemas, éstos se instalan, socavan la gestién, el clima, el
orden y la disciplina. En varios casos, los problemas entre profesores, o entre éstos y la
direccién, no fueron enfrentados, sino mas a bien ignorados, lo que marca una diferencia
fundamental con las escuelas efectivas. En un par de casos, la escuela se habia dividido
en bandos, se habia roto la confianza y hubo acusaciones reciprocas entre los integrantes
del equipo, lo que resté tiempo y energia a los temas pedagdgicos. Esto ocurre, incluso,
en escuelas con una adecuada gestién pedagégica anterior®.

34 En ofra de las escuelas, también se produce una cierta pérdida de foco o direccionalidad, no tanto debido a conflictos internos, sino més
bien a problemas coyunturales — como han sido las diferencias entre el cuerpo directivo y el centro de padres -, lo que va aglutinando la
atencién de todos los actores y dejando los desafios y problemas pedagégicos en un segundo plano.
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CarPiTAL SIMBOLICO QUE SE PIERDE: DIFICULTADES EN EL CLIMA ESCOLAR Y
EN EL COMPROMISO DE LOS PROFESORES

La agudizacién y ausencia de solucién de problemas en el clima escolar, son un elemento
central en la caida del SIMCE de estas escuelas, bésicamente porque paralizan el trabajo
pedagdgico, el foco se centra en aspectos que no son prioritarios y las discusiones de
consejo de profesores —que debieran centrarse en temas técnicos—, por ejemplo, tienden
a focalizarse en las desavenencias entre director y docentes. Los conflictos internos fuertes
y recurrentes que no logran solucionarse, deterioran el clima, llevan a un aislamiento de
los profesores, afectan al mismo tiempo su compromiso y en definitiva, desfavorecen los
aprendizajes.

Sin embargo, también se observa que la pérdida del foco puede ocurrir por la excesiva
atencién y confianza que las escuelas ponen en el tema del clima, como algo que ayuda a
hacer un mejor trabajo. Entre las escuelas estudiadas, un par de ellas destina muchos de sus
esfuerzos a cultivar el buen clima o a generar lo que en el estudio UNICEF se ha llamado
‘capital simbdlico’. Por ejemplo, en una escuela con fuerte liderazgo directivo, con muchas
iniciativas en el plano social y pedagdgico y con un excelente clima interno, la directora
dedica parte importante de su tiempo a actividades grupales y de relajacién, motivando y
entusiasmando a los docentes. Sin embargo, la energia de todos ellos no tiene como centro
el aprendizaje de los estudiantes, sino sostener y fortalecer la identidad de la escuela frente
a los apoderados y en la comuna. La escuela destaca en muchas actividades de la comuna,
lo que al mismo tiempo desvia y concentra en demasia su atencién, debido a la inversién
de tiempo que estas actividades conllevan.

Lo anterior confirma que un buen clima organizacional no asegura nada en el plano de los
resultados académicos, si no es acompainado de una gestion pedagogica efectiva.
Es mas, bajo una mirada de proceso, una gestién que asigna demasiada prioridad al Gmbito
de lo ‘simbdlico’, corre el riesgo de traer consecuencias negativas a las escuelas, con el
tiempo. Bésicamente, porque este tipo de iniciativas puede transformarse en mero activismo,
sin impactar donde debe hacerlo: el aprendizaje de los nifios. Para lograr lo dltimo, como
se pudo apreciar en las escuelas efectivas, el buen clima debe estar acompafiado por un
proyecto educativo compartido, centrado en el aprendizaje, y por una marcada rigurosidad
y profesionalismo de los profesores, que permita sacar dicho proyecto adelante.



Las deficiencias en el clima no solo desvian la atencién de los docentes y directivos, sino
que terminan por desmotivar y disminuir el compromiso de éstos con la escuela. Esto
también ha afectado los resultados académicos de algunas unidades educativas. A modo
de ejemplo, en una de las escuelas, producto de los continuos problemas interpersonales
y diferencias con el director, la mayoria de los profesores se encuentra buscando
oportunidades laborales en otros espacios, debido al desgaste que les ha significado el
conflicto permanente.

El compromiso con la escuela es un elemento poco presente y aparentemente en decadencia
o retroceso, en estas escuelas. Los profesores se ven poco entusiastas, con pocas ganas de
trabajar, no hay gran movimiento en la escuela, existe cierto nivel de desesperanza, en
cuanto a lo que puede lograrse. Existe, incluso, poco sentido del humor entre los docentes®>.
Tampoco hay una visién de futuro de la escuela. Apenas un par de ellas tiene confianza en
que podrd revertir su actual rendimiento y enfrenta con optimismo el desafio de mejorar.

DETERIORO DE LA DiscIPLINA Y ORDEN EN LA ESCUELA

Relacionado con el deterioro del clima que han enfrentado algunas escuelas y con otros
factores que los docentes asocian a ‘cambios en el alumnado’, al menos cuatro de las
ocho escuelas reconocen un progresivo aumento de los niveles de indisciplina. El andlisis
del tema lleva a concluir que el deterioro en la disciplina tiene que ver con la capacidad
o incapacidad de las propias escuelas de organizarse y responder a este problema. En
una de las escuelas, por ejemplo, el director fue reemplazado por otro, y con ello se
pasd de una gestién autoritaria a ofra muy permisiva, donde los controles, virtualmente,
dejaron de existir. Se produjo, en un primer momento, un relajamiento en la disciplina de
los profesores (incumplimiento de horarios y programas, desayunos largos, etc.), y luego,
un deterioro cada vez mds severo de la disciplina de los alumnos. Los intentos de control,
por parte de los profesores mds conscientes, fracasaron por falta de respaldo desde la
propia direccién y, ademés, porque se abandoné el repertorio de sanciones e incentivos
con el que se manejaba la disciplina bajo la gestién del director anterior®®.

Estos resultados respaldan los del estudio UNICEF, donde se evidencié que la buena disciplina
depende, basicamente, del grado de acuerdo en las normas bésicas de funcionamiento que
se logra en las escuelas, la consistencia con que esas normas se aplican y el respaldo o
peso que los profesores dan, en la préctica, a esas normas. Los problemas de clima y las

3 Por ofro lado, en algunas escuelas la entrada al régimen de la Jornada Escolar Completa ha tenido efectos negativos en la motivacién de los
profesores, puesto que éstos se sentirian menos cémodos en cuanto a su jornada y el cansancio de ellos y de los nifios es mucho mayor.

Lo problemético y complejo que se ha tornado el tema de la disciplina en algunas escuelas y la importancia que en este plano puede
tener la gestién directiva se grafica en la siguiente frase, de una de las profesoras de la escuelas: “Cuando nada funcionaba y seguian
con problemas de disciplina, citaba a los apoderados; si no venian, iba a sus casas, porque sabia que a veces los nifios arrancaban
la hoja con la comunicacién. No solo hablaba con los apoderados por problemas de disciplina, también cuando se caian en el patio,
cuando venian sin tareas, yo iba. Vivo cerca, asi que podia hacerlo. Algunos mejoraron, pero también pasé que me daban la razén pero
seguian llegando sin tareas o desordenados”.

36
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diferencias de estilo entre directivos y profesores, e internamente entre éstos (ltimos, en
cierta medida, han socavado la autoridad de algunos actores en las escuelas. Esto puede
derivar —de hecho esto se observd en dos escuelas— en un ‘espiral descendente’ en el
manejo de la disciplina. Los alumnos se encuentran dentro de un marco de accién en donde
no hay acuerdos basicos, lo que abre las puertas para la indisciplina y la desobediencia.

1.2 CamBios EN LA ComPosICION Y DIVERSIDAD DEL ALUMNADO?
UN DesArfio DiFiciL PARA LAS ESCUELAS

Los cambios en el ‘tipo de alumno’ con el que trabajan las escuelas, aparecen como uno
de los factores més relevantes en el deterioro en sus resultados SIMCE. Desde el punto
de vista de las directivos y profesores de las escuelas, hay dos cambios exégenos que
habrian influido en la composicion del alumnado, lo que, a su vez, habria frenado los
buenos resultados: una baja ostensible en la matricula y la modificacién de la naturaleza
del alumnado. Esto Gltimo habria aumentado la heterogeneidad de situaciones y por
tanto, complejizado el accionar de la escuela. Con respecto al primer punto, resulta clave
sefalar que el argumento es poco plausible en la mayoria de los casos, a partir de lo
que muestran las estadisticas del Mineduc, para la década del 90, como se aprecia en
el gréfico siguiente:
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Fuente: Elaboracion propia segin bases de datos de matricula MINEDUC.



Como puede apreciarse, apenas tres de las ocho escuelas han tenido un descenso de su
matricula entre el afio 1990 y el 2003. Aparentemente, esta percepcion distorsionada
sobre la evolucién de la matricula —de parte de directivos y docentes— se debe al hecho
que hoy les cuesta més que en el pasado mantenerla, lo que ha llevado a varios directores
de estas escuelas a desplegar esfuerzos por detener una caida en el ingreso de alumnos a
sus establecimientos. El gréfico sugiere que estos directores serian eficientes en esta tarea.
No obstante, es probable que la priorizacién del objetivo de ‘mantener la matricula’
repercuta negativamente en los esfuerzos que la escuela despliega en el plano de la
instruccién y el aprendizaje. En cierta medida, los problemas de matricula, sumados
—como se ha visto— a varios otros, han desviado, de hecho, la atencién de docentes y
directivos, de la preocupacién por el aprendizaje de los nifios y su mejoramiento.

Sobre las presiones a la baja en la matricula inciden dos tipos de factores:

e De un lado, tendencias demograficas que han alterado la estructura
etaria de la poblacién, disminuyendo la base de la pirdmide (nifios pequefios
y en edad escolar).

¢ De ofro, lo competencia por captar alumnos que se produce entre
las escuelas particular-subvencionadas, que ha aumentado de forma
significativa en la zona o comuna donde se localizan estas escuelas.

Estos dos factores operan diferencialmente en dareas rurales y urbanas. En el
contexto urbano, pesa més el segundo factor: los alumnos que pueden hacerlo,
tienden a trasladarse a instituciones con aporte privado, tentados -muchas veces—
por beneficios o servicios complementarios (como el transporte, por ejemplo) o
porque, simplemente, se cree y legitima la idea de que el sistema particular-
subvencionado es de mejor calidad que el municipal. En el contexto rural —
tres de las escuelas estudiadas— priman los factores demogréficos, incluyendo
la migracién creciente de los nifios y sus familias hacia ciudades principales.
Este hecho ha producido el fenémeno de la ‘piramide invertida de edades’.
Los grados més altos tienen un nimero de alumnos mds grande que los grados
inferiores. Esto asusta a las escuelas, que temen por su posible desaparicién o
por la eventual integracién de dos niveles en un mismo curso®.

Fuente: Elaboracién propia.

El segundo punto —cambios en la composicién del alumnado- no es ajeno a las presiones
de baja de matricula en el medio urbano. La competencia por alumnos se asocia
directamente con un cambio en la composicién social del alumnado de las escuelas.
Situaciones como las que reflejan las siguientes citas, son frecuentes: “Se nos van los nifios

¥ Decisién que, en el caso de las escuelas piblicas en Chile, recae en las municipalidades.
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a los que les va mejor”, “De los nifios buenos, queda muy poco. Hemos tenido que recibir
alumnos que son expulsados de ofros establecimientos y que han bajado la calidad de
nuestros resultados”. Cuando se produce una ‘fuga’ de alumnos, ésta involucra a los
nifos con mejores rendimientos, lo que claramente puede conducir a una baja en los
puntajes SIMCE, puesto que los cupos que se abren son llenados con alumnos que no
han encontrado matricula en ofros colegios®®. Los establecimientos particulares tienen una
demanda mayor y seleccionan los alumnos que entran. Los municipales deben aceptar y
de hecho aceptan, a todos los que llegan®.

El resultado de las tendencias sefialadas ha generado una mayor heterogeneidad en los
alumnos de las escuelas estudiadas, todas ellas municipales. El origen de esta mayor
heterogeneidad, sin embargo, es mas complejo que la competencia entre unidades
educativas municipales y particulares—subvencionadas. Hay otros factores presentes,
entre los que se encuentran:

*  Una fuerte rotacion de alumnos que entran y salen de la escuela por razones
de cambio de domicilio del apoderado, lo que repercute en la dindmica de la
sala de clase.

®  Enlas escuelas insertas en un contexto rural, lo que complejiza la heterogeneidad
de su alumnado, es el hecho de que muchos nifios entran directamente a séptimo
o a octavo bdsico, proviniendo de establecimientos rurales incompletos (hasta
6to basico), lo que contribuiria a “nivelar hacia abajo’ a estos cursos o
niveles y a infroducir mas diversidad en cursos superiores.

® A estos factores se suman los cambios en el entorno y en la familia,
que contribuyen a una mayor cantidad de nifios ‘mas dificiles de educar’ (con
mayores necesidades econémicas y sociales, con padres que se preocupan
menos de ellos y de la escuela, en contacto con drogas y delincuencia, etc.).

Pero Qué tiene que ver esta mayor diversidad de estudiantes, con la caida en los
resultados que estas escuelas han experimentado? En primer lugar, lo que ocurre es que
dicha heterogeneidad enfrenta a los docentes con una realidad compleja, frente a la cual
las estrategias ‘tradicionales’ o ‘habituales’ dejan de ser efectivas o se hacen insuficientes.
El clésico reforzamiento a aquellos alumnos que presentan un aprendizaje mas lento no
basta, pero las escuelas no lo entienden asi y no reconocen que los nifios con dificultades
en su rendimiento no solo necesitan mds apoyo, sino que requieren un apoyo diferente.
En la misma sala de clases, es posible percibir la incapacidad de la mayoria de los
profesores para manejar esta realidad mas problemdtica y heterogénea, aspecto que se
abordé en detalle en la seccién sobre escuelas efectivas.

% Esta compleja realidad puede reflejarse bien con la siguiente cita: “Hace 5 o 6 afios, el nifio que entraba a Kinder, salia de 82, ahora
vienen de ofras escuelas y entran a 3%, 4° 5% sin saber leer. Hay que preocuparse de ellos, y entonces los apoderados de los nifios que
son buenos, ven que los suyos quedan en desmedro”... “los particulares-subvencionados aplican pruebas de ingreso y si no rinden, se
quedan afuera; enfonces se vienen para acd, nosotros no discriminamos ni por conducta ni por nota...antes habia dos cursos de 38 a
40 nifios, no habia cupo para aceptar més” (Profesor de una de las escuelas).

Esta situacién es una sefial, entre ofras, de la muy significativa segmentacién del sistema educacional chileno, que parece estar atada
y verse acentuada por la modalidad de asignacién de recursos que rige el sistema. El desarrollo de este tema complejo y de primera
importancia, sobrepasa los objetivos de este texto centrado en la “escuela por dentro”.
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Por otra parte, la creciente diversidad de los alumnos implica también que las generaciones
de nifios sean més variables que en el pasado, de un afio a ofro, lo que introduce una
variabilidad azarosa que ayuda a entender, a su vez, las variaciones en los puntajes
SIMCE que obtienen las escuelas. Es por esta misma razén que la mayoria de las escuelas
argumenta que la caida en los resultados se explica, en parte, por la presencia de
‘peores cursos’. Por ejemplo, la profesora de un establecimiento atribuye, con claridad,
los resultados SIMCE, a las caracteristicas especificas del curso que ese afo rindi6 el
test: “No era un curso tan bueno como otros cursos”. El nGmero de repitentes que habria
absorbido esta generacién fue bastante superior a afos anteriores. Los apoderados de
esta escuela piensan lo mismo: “Los nifios de ese curso venian con muy mala base”.

1.3 CaAPACIDAD DE LAS ESCUELAS PARA ADAPTARSE A LOS CAMBIOS

Este Oltimo punto, caracteristico de las 8 escuelas que han visto deteriorados sus resultados,
bien puede entenderse como un elemento que engloba o resume los factores de deterioro ya
comentados. Lo fundamental es que estas escuelas no han demostrado tener la capacidad
para adaptarse a los cambios ~tanto internos como externos— que las han ido afectando.
A diferencia de las escuelas efectivas, no han logrado constituirse en ‘organizaciones que
aprenden’ y que reaccionan frente a lo que les pasa. Se dijo que, una de las fortalezas
de las escuelas UNICEF, es ‘aprender sobre la marcha’, adapténdose a los desafios que
su entorno les va imponiendo.

Al revisar la experiencia de las escuelas que han bajado su rendimiento, queda la
sensacién de que los miltiples cambios que han enfrentado (jornada escolar, composicién
del alumnado, nuevos planes y programas de estudio, etc.), no han ido aparejados, en
la misma magnitud, de cambios en sus modos de trabajo, lo que obviamente genera un
desajuste entre lo que se necesita y lo que verdaderamente se hace. No extrafia, en ese
marco, el hecho de que no se haya disefiado estrategias para remediar la baja en el
SIMCE.

Estas escuelas no han logrado constituirse en organizaciones que aprenden o que ‘sobre
la marcha’ van corrigiendo errores y mejorando su trabajo. No lo hacen porque no
reflexionan sobre ‘la escuela’, sobre sus problemas o desafios. Por tanto, no cuentan con
la informacién necesaria para enfrentar dichos problemas. Junto con ello, las escuelas no
tematizan ni conversan sobre los cambios que sufre su entorno, lo que también limita sus
posibilidades de adaptarse a dichos cambios. Esto hace que, a diferencia de las escuelas
efectivas, se transformen en sistemas mas bien ‘cerrados’, que omiten lo que pasa fuera
de ellos y que, de esta manera, no son aptos para responder a los desafios que
su entorno les va imponiendo. Un ejemplo claro de esta escasa adaptabilidad es lo que
ocurre con el aumento de la heterogeneidad de los alumnos. Este cambio que afecta a
practicamente todas escuelas, es observado desde la unidad educativa como “un cambio
externo que nos afecta negativamente”, sin que surjan, por ello, iniciativas para hacerle
frente. Esta es una de las diferencias mas importantes respecto de lo descubierto en las
escuelas UNICEF.
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Los cambios bruscos en la organizacién interna también causan efectos muy perversos
en estas escuelas. La salida de un director que habia ‘ordenado’ la escuela, la aparicién
de un curso mds complejo y diverso, o la misma baja en el SIMCE, son claros ejemplos
de hechos que ‘descolocan’ a estas escuelas y afectan sus resultados. Son escuelas que
se acostumbraron a un estilo y forma de trabajo que, en algn momento, pudieron haber
sido eventualmente funcionales a los buenos resultados.

Hay que considerar que, en general, el sistema educativo chileno no favorece
esta ‘adaptabilidad’ de parte de las escuelas. En primer lugar, la edad promedio de
los docentes —y estas escuelas no son la excepcion— no permite agilizar los procesos ni
dar ‘golpes de timén’ répidos cuando la situacion lo amerita. La estabilidad laboral de
directivos y docentes ejerce presién en el mismo sentido. Finalmente, las familias, en su
gran mayoria, dado que tienen un rol escasamente protagénico, no demandan ni exigen
cambios a las escuelas.

Las 8 escuelas estudiadas se encuentran en una situacién de inercia. Se han acostumbrado
a funcionar siempre igual (con las mismas personas, la misma organizacién, las mismas
normas, las mismas estrategias pedagdgicas) y a mantenerse asi, sin entender bien
que la esencia de su trabajo requiere una actualizacién y regeneracién continua. Las
escuelas siguen dando ‘mds de lo mismo’ para enfrentar problemas que, definitivamente,
requieren ofro tratamiento?. Esta inercia tiene que ver, en parte, con la escasez de
espacios de aprendizaje al interior de las escuelas. Los casos UNICEF se caracterizaban
por la centralidad que, en su funcionamiento, tenian los procesos de desarrollo
profesional y aprendizaje internos (cadenas de capacitaciéon y aprendizaje presentes
en los distintos niveles de la estructura organizacional: directivos, profesores, alumnos,
incluso apoderados). En ninguna de las escuelas que habian bajado su puntaje SIMCE
se pudo observar esta caracteristica. Por el contrario, la constante en ellas resulté ser la
conformidad y la inercia. Frases como “Llevamos muchos afios en esto, sabemos hacer
nuestro trabajo, sigamos asi” o “El tema pedagégico estd solucionado en esta escuela.
Tenemos que seguir haciendo el trabajo que hemos hecho hasta ahora, pero mejor”, son
frecuentes en el discurso de directivos y profesores. En ese marco, la pedagogia y la
renovacién de sus estrategias es algo que deja de ser el centro del accionar de la escuela,
y la ‘reflexién pedagégica’ pierde lugar.

40 Algunas escuelas reconocen su incapacidad para adaptarse y la tematizan, como ocurre en una de las escuelas: “Llegamos a la
conclusién que la escuela siempre siguié dando més, pero de lo mismo, y la educacién de los nuevos tiempos requiere también nuevas
metodologias, nuevos instrumentos de evaluacién y que el alumno entregue también nuevas cosas. Hay que estimularlos para que ellos
sean prdcticamente creadores de sus nuevos saberes y aqui se les entregaban los saberes hechos para que el nifio los recordara. Tenemos
que adaptarnos a los nuevos tiempos, pero es un proceso dificil” (profesores).



2. EscueLas Hoy Erectivas, QUE ANTES NO LO FUERON.
CLAVES EN sU MEJORA O ‘DESPEGUE’

2.1 ;Como, EsTAs EscueLas, LOGRAN DESPEGAR?

De la muestra de 14 escuelas del estudio UNICEF, 8 pasaron —durante la década de los
90- de una situacién critica de bajo rendimiento (pertenecian al quintil de més bajos
rendimientos del pais), a ubicarse dentro del 25% de mejores resultados en el afio 2000.
2Qué podemos decir sobre factores clave en este movimiento de mejora?.

Lo primero que debe afirmarse a este respecto es que el mejoramiento de la calidad y de
los resultados educativos es un desafio posible en sectores de pobreza. El proceso que
vivieron estas escuelas asi lo demuestra. A partir de un trabajo riguroso y disciplinado,
estas escuelas muestran que es posible mejorar el rendimiento de los alumnos, en un lapso
de 4 a 5 afos. Al mismo tiempo, no es un proceso fécil ni existen para él recetas Gnicas
y universales. Cada escuela sigue su propio camino y encuentra sus propias respuestas
para iniciar y consolidar el despegue.

Hay algunas claves, dentro de estos procesos de mejoramiento, que vale la pena resaltar.
El primero es que el cambio hacia mejores resultados siempre tuvo impulsos desde el
exterior, que ‘gatillaron’ el despegue de la escuela: recursos y proyectos asociados a
la Reforma Educacional (destacan acé el programa de las 900 escuelas y los Proyectos
de Mejoramiento Educativo), cambio de la direccién o del jefe de la UTP, llegada de
nuevos profesores, apoyo de una fundacién educacional y/o involucramiento més activo
del sostenedor educacional, el escandalo y/o ‘alerta’ generada por un puntaje SIMCE
extremadamente bajo, entre otros hitos. Sin embargo, estas ‘fuerzas externas’ siempre se
entrelazaron con agentes en la escuela que asumieron el desafio, dieron vida y lideraron
las transformaciones, otorgandole sustentabilidad a esos cambios. El esquema que sigue
grafica la complejidad que estd detras de los procesos que vivieron las escuelas®'.

41 Se eligié ejemplificar el despegue con este caso porque es muy aclarador de cémo puede gestarse un proceso de mejoramiento. Sin
embargo, es importante sefialar al mismo tiempo que ésta es la escuela que siguié el camino “més planificado, y detallado”. En otras, el
proceso ha sido de ensayo y error, aprendizajes sobre la marcha, con retrocesos y avances.
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Baijos resultados académicos

GESTION ADMINISTRATIVA
l Fortalecimiento UTP PRESENTE
Difusién y
Implementacién Curricular Reestruccturacién Evaluacion Mantencién de logros
Inefectiva GESTION PEDAGOGICA
Flexibilizacién curricular DE SUPERVISION
Précticas Pedagégicas basadas Metas de aprendizaje l T
solo en texto escolar
Vinculos entre ciclos APRENDIZAJE = ANCLAJE
Gestion Pedagégica  EL DESPEGUE ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS Desgaste de los
Descoordinado TRADICIONALES/MODERNAS Docentes
r Pedagogia: dominio de contenidos
DISCIPLINA PARA EL
APRENDIZAJE
Poco Aprovechamiento Metodologias complementarias
del Entorno al texto escolar ¢ T
TRANSPARENCIA Espectativas
Disciplina para el aprendizaje CENTRO DE PADRES/ —> Académicas
Identidad escolar débil DIRECCION DEL COLEGIO Futuras
Celebracién Aniversario l ¢ T
APERTURA A APODERADOS BUEN CLIMA DE TRABAJO
Orden y limpieza de la escuela
DIAGNOSTICO DE LA EL DESPEGUE INSTITUCIONALIZACION: PREOCUPACIONES
REALIDAD PILARES DEL EXITO Y DESAFIOS

Esquema elaborado para una de las escuelas del estudio UNICEF, por Verénica Lépez y Mirentxu Anaya.

Como muestra la experiencia de esta y otras escuelas, el ‘despegue’ nunca responde a un
solo factor o situacion. Este es el segundo elemento a destacar. En todos los casos, se tfrata
de un proceso en el cual se encadenan distintos elementos y donde el reconocimiento de
avances y logros constituye un aliciente relevante para continuar en el camino iniciado.
El proceso de mejora es lento y dificil, requiere de esfuerzo y constancia del equipo
directivo y del cuerpo docente en la escuela. Ademés, el camino, en un inicio, no siempre
estuvo claro, aunque existia la conviccién sobre la necesidad del cambio y la direccién
del mismo (mejorar el puntaje SIMCE en matemdticas, por ejemplo). En todos los casos
estudiados existi6 mucha apertura y pragmatismo en cuanto a los caminos a seguir.
En cada caso, se fueron buscando oportunidades, ensayando caminos, evaluando,
corrigiendo y redisefiando acciones.

El tercer elemento a destacar es la gravitaciéon que —en las decisiones y el trabajo cotidiano
en la escuela- tiene el trabajo de los profesores en la sala de clase y el desarrollo de
instancias internas que dan soporte y retroalimentan el trabajo realizado.



Finalmente, en el proceso de mejoramiento de todas las escuelas, aparece como variable
central el tema de la informacién. Las escuelas realizan acciones para contar con la mayor
cantidad de informacién posible sobre sus alumnos, sobre las falencias de la escuela y
sus profesores, o sobre los puntajes SIMCE de otras escuelas de la comuna. El sentido
que tiene esta bisqueda de informacién es claro: permite disminuir la incertidumbre y
que las escuelas puedan ir adaptédndose mejor a los cambios que las van afectando. Por
ejemplo, para poder enfrentar el tema de la heterogeneidad de los alumnos, las escuelas
necesitan, obviamente, conocer la situacién especifica de cada uno de los nifios, con
el fin de generar estrategias pertinentes. Lo relevante es el hecho de que las escuelas
reflexionan a partir de la informacién que tienen. Los directivos y profesores analizan
su situacién, lo que supone una buena disposicién para discutir los temas que afectan a
la unidad educativa y una cierta capacidad de liderazgo de algin miembro del equipo
para dirigir esta reflexiéon permanente. Ademds, en estas escuelas, la informacién fluye
en todas las direcciones y alimenta la toma de decisiones en todos los niveles: desde la
direccién a los docentes y viceversa.

2.2 Hitos QuE MARCAN EL DESPEGUE

Todo lo anterior refiere a los elementos comunes que caracterizan a las escuelas que
despegaron. Al mismo tiempo, en los procesos de cambio analizados se puede identificar
algunos hitos definitorios, que se sintetizan en los siguientes puntos.

DiIAGNOSTICO DETALLADO SOBRE LA REALIDAD DE LA ESCUELA,
sus PROFESORES Y ALUMNOS

Este es uno de los indicadores més claros de un hecho apuntado anteriormente: las escuelas
buscan contar con la informacién necesaria para guiar su accién. Es asi como la mayoria
de ellas realiz6 un diagnéstico que le permitié identificar sus principales problemas y
encontrar los mejores caminos para solucionarlos. Se trata de una radiografia realizada
profesionalmente, con la participacién activa de los profesores. Las escuelas saben que
no hay posibilidad de mejorar si no identifican cudl es su punto de partida. Es por eso
que evalian en forma continua y realista cudl es su estado de funcionamiento, con qué
recursos cuentan y en qué condiciones se encuentran dichos recursos.

Dos de las preguntas genéricas, en estos diagnésticos, son: 3Por qué aprenden o no aprenden
nuestros alumnos?, seguida por 3Qué puede hacer la escuela y el profesor para enmendar
la situacién? El diagnéstico incluye el andlisis detallado de los estudiantes —apoyado, a
veces, en pruebas y test- en el plano del aprendizaje y de su realidad afectiva y familiar.
Tras el diagnéstico estd la conviccién de que los factores externos (problemas de la familia
y entorno) son un hecho que la escuela debe reconocer y acoger en su trabaijo.
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Se trata de diagnésticos muy diversos si se compara entre escuelas, aunque comparten
como caracteristica esencial el estar centrados en la pregunta por los problemas que
pueden estar afectando el aprendizaje de los nifios. Es, por tanto, un diagnéstico
intencionado y participativo, pues los directivos saben que las metas que emerjan de él
no serdn alcanzadas si, desde el principio, no se involucra a los principales actores de
la escuela.

DEeriNICION DE PRIORIDADES, JERARQUIZACION DE INECESIDADES Y
DeriNIcION DE CURSOS DE AcCCION

El diagnéstico en si no mejora la escuela. Solo lo hace si culmina en un plan de accién, con
prioridades y organizacién en el tiempo, plan que se monitorea y evalia regularmente.
Las acciones priorizadas son concretas y acotadas. Estas son, como lo definieron los
entrevistados de un establecimiento, ‘los pequefios buenos pasos’ que tiene que dar la
escuela para alcanzar sus objetivos. Todas las escuelas que mejoraron se propusieron
metas a corto y mediano plazo, ambiciosas, pero alcanzables. Niveles de repitencia o
desercién, notas promedio, niveles de lectura en segundo afio basico, se transformaron
en variables clave, frente a las cuales, las escuelas definieron ‘un éptimo’ hacia el cual
apuntaban.

Esto tiene una estrecha relacién con la forma en que estas escuelas utilizan y entienden su
Proyecto Educativo Institucional. Las escuelas que despegan crean y se proponen metas
que cristalizan, finalmente, en un proyecto educativo que, la mayoria de las veces, se
construye participativamente. Por otro lado, en la mayoria de las escuelas, este PEIl se
reformula y adecua constantemente, lo que demuestra una vez mas que los profesores y
directivos entienden que deben estar, constantemente, aprendiendo y mejorando. Ademas,
el PEl no es, en estos casos, un proyecto vago, sin foco, sino que por el contrario, tiene
la particularidad de estar asociado a un plan de accién, a ciertas actividades que deben
desarrollarse en ciertos plazos.

Las prioridades o ‘los pequefios pasos’ que cada escuela define en el camino, son muy
variables. En algunas, esto tiene que ver principalmente con la innovacién pedagégica
y la gestaciéon de proyectos. Algunas escuelas partieron definiendo como una de sus
prioridades la generacién de proyectos pedagodgicos distintos que le dieran identidad a
la escuela. La incorporaciéon de clases de horticultura y un invernadero o la elaboracién
de un Proyecto de Mejoramiento basado en el desarrollo artistico de los nifios son buenos
ejemplos de este afan innovador. En otros casos las prioridades tienen més que ver con
conseguir apoyo externo, en ofros con aumentar el nivel de perfeccionamiento de los
profesores y en ofros con mejorar la relacion escuela—padres. En todos los casos, estos
pasos son entendidos como vias a través de las cuales se pueden alcanzar mejores
resultados educativos.



LA GEesTION INSTITUCIONAL PASA A SER GESTION PEDAGOGICA

En todos los casos estudiados se observa que la gestién de la escuela, crecientemente,
comienza a concentrarse en los desafios técnicos y pedagégicos. Esto significa, por
ejemplo, que el trabajo administrativo pasa a ocupar un lugar secundario y que todas las
acciones del cuerpo directivo comienzan a dirigirse hacia el objetivo de mejorar el proceso
ensefanza/aprendizaje. Como ya se ha dicho, una buena gestién lo es solo si es que,
de alguna manera, logra impactar en donde se juega la calidad del trabajo educativo,
vale decir, en la sala de clases. Es por esta razén que estas escuelas comenzaron a
otorgar una mayor prioridad a la reflexién pedagégica, a los espacios de transferencia
de aprendizajes entre pares, a la planificacién conjunta de las clases.

Como se afirma en una de las escuelas: “Empezamos a priorizar y nos dimos cuenta
que la gestién de la escuela no estaba apuntando hacia donde debia ir. No fue fécil.
Reflexionamos internamente y dejamos de echarle la culpa a los tipicos factores: baja
escolaridad de los padres, la desintegracién familiar, los problemas de la comunidad. De
ahi en adelante consideramos a estos factores como datos de la causa y nos concentramos
en mejorar el rendimiento de los alumnos con un mejor trabajo de nuestro equipo”.

PERFECCIONAMIENTO cOMO CLAVE DE APOYO A LA MEJORA

Una escuela que aprende sobre la marcha, es una escuela que entiende que el
perfeccionamiento debe ser una constante. Los directivos y profesores de las escuelas que
despegan asi lo entienden. En una de ellas, por ejemplo, los mismos profesores hablan de
una ‘cadena de capacitacién’. El director, inicialmente, realizé personalmente una gran
cantidad de cursos, dejando un positivo ejemplo a los docentes. Desde entonces, todos los
veranos, y aidn durante el afio, los profesores se perfeccionan con el apoyo del Ministerio
o a través de un esfuerzo econdmico personal. Lo mds destacable es, sin embargo, que
después o paralelamente a las actividades anteriores, las escuelas inician talleres internos
de reflexién concreta y aplicada sobre practicas pedagdgicas en el aula, lo que se afade
a una supervisién estrecha y a un apoyo directo al trabajo de los profesores en el aula.

En otra de las escuelas, al momento de realizar el estudio, los profesores habian copado
la cuota de perfeccionamiento entregada por el Ministerio: tres de ellos habian ganado
pasantias internacionales y cada vez que se presentaba la opcién de un nuevo curso,
lo tomaban. Ademds, cuando los profesores terminaban su etapa de perfeccionamiento,
se habia institucionalizado una instancia en la cual el profesor capacitado transmitia lo
aprendido y sugeria cambios relevantes para la gestién o el trabajo de aula en la escuela.
Nuevamente, en la utilizacién y socializaciéon de lo aprendido es donde se marca la
diferencia entre éstas escuelas y las que no obtienen tan buenos resultados.

En varias escuelas, este tipo de instancias se producia ain sin la formacién previa de
algdn profesor. La mayoria de los docentes sabe y de hecho, asi lo afirma, que la mejor
manera de aprender y perfeccionarse es a través de la experiencia de sus pares.
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NuevA CoONCEPCION EN EL MANEJO DE LA DiscIPLINA

Todas las escuelas que ‘despegan’ reconocen un cambio en la forma en que manejan la
disciplina de los estudiantes: desde una concepcién marcada por una autoritaria y estricta
reglamentacién y sanciones, a otra en que también se utiliza una reglamentacién estricta,
pero ésta es internalizada por los profesores, alumnos, padres y apoderados, por medio
de la conversacién y el razonamiento, el uso de refuerzos positivos, la socializaciéon de
valores de responsabilidad, respeto, solidaridad y autocontrol. La escuela genera asi un
piso minimo de disciplina que ayuda a conseguir buenos resultados académicos. Una
fuerte autodisciplina de directivos y profesores actia como ejemplo o modelo de conducta
para los estudiantes.

Dentro de este proceso, lo relevante es que las escuelas entendieron que uno de los
pasos primeros para mejorar el rendimiento de los nifios era asegurar un funcionamiento
tranquilo y ordenado de la unidad educativa. También reflexionaron sobre la importancia
de una buena disciplina y trabajaron en eso, conversando y concientizando a los padres
y siendo coherentes con ello en el trabajo cotidiano de la escuela: respetando los horarios,
manteniendo la limpieza y el orden del espacio fisico. Ninguna de estas escuelas descuidd
el tema de la disciplina, ni dej6 de hacer cosas para mejorarla.

IDENTIDAD DE ESCUELA

Desde los equipos directivos se despliegan acciones intencionadas y explicitas para
construir una imagen de escuela que destaca en su medio, de la cual los agentes
involucrados se sienten orgullosos y con la que se encuentran comprometidos. Por esta
razén, no sorprende que, dentro de los procesos de despegue de algunas escuelas, uno
de los énfasis haya estado puesto en realizar actividades que reforzaran la identidad del
establecimiento: competencias deportivas con otras escuelas, actividades recreativas con
apoderados, apoyo solidario a las comunidades del entorno mediato.

Por otro lado, la percepcién de que hay logros y de que la escuela destaca y es reconocida
positivamente en el medio, se convierte en aliciente para afrontar nuevos desafios
y futuros logros. La percepciéon de éxito, asociada en parte importante a los buenos
resultados SIMCE, alimenta la motivacién y el sentido de pertenencia e identificacion de
docentes, padres y alumnos, con la escuela, generdndose un circulo virtuoso. La mayoria
de estas escuelas ha recibido sefiales externas —~de su comunidad y/o del Ministerio de
Educacion- de su ‘éxito’, mediante reconocimientos pUblicos, premios e incentivos. En
comunidades que ‘vienen de muy abajo’, estos reconocimientos son vitales para constatar
que se estd en la direccién correcta, fortalecer los agentes internos que han liderado y
se han comprometido con los cambios, y renovar el compromiso por continuarlos. Estos
reconocimientos operan también como una importante (a veces sentida como excesiva)
presion por sostener los buenos logros.



GESTION QUE APROVECHA LAS OPORTUNIDADES

Otro sintoma de cambio es que la escuela no recibe pasivamente recursos, materiales y
proyectos, sino que los busca, los negocia, los vincula con sus necesidades y los hace
suyos, apropidndose de ellos. En su proceso de mejoramiento, hace un esfuerzo por
crear y gestionar dichas oportunidades, asocidndose con otras escuelas, buscando apoyo
en fundaciones, etc. No son pocas las escuelas que hacen este esfuerzo de conseguir
recursos, programas de apoyo, nuevos incentivos. Lo relevante es, sin embargo, que esa
‘gestion de las oportunidades’ no se enmarca dentro de un accionar disperso y sin foco,
sino que mds bien responde al proyecto educativo y a las prioridades que la propia
escuela ha definido. Asi por ejemplo, si ésta se ha propuesto como objetivo estratégico
aumentar el nivel de lectura de los alumnos de segundo afo, probablemente se buscaré
oportunidades y recursos que apoyen el trabajo en esa direccién. En uno de los casos, el
objetivo de entregar una buena formacién informética a los nifios, redundé en un esfuerzo
para conseguir equipos con la comunidad y con las autoridades de la regién.

Gestionar las oportunidades significa también aprovechar bien las que se presentan.
En varios de los casos la llegada de un programa (P00) marcéd y ‘gatillé” el proceso
de despegue. En la mayoria de las escuelas, éste y ofros programas fueron asumidos
con madurez y aprovechados al méximo. Esto es lo que les habria permitido a varias
de ellas encontrar un ‘norte’: “Con el P200, nos dimos cuenta lo importante que era
ponernos objetivos para ir mejorando la calidad de la ensefianza. Antes de eso, nos
cuestiondbamos muy poco por la calidad de lo que ensefidbamos y por los temas de la
gestién de la escuela”. Lo relevante aqui es que la escuela asumié el compromiso que
significaba la oportunidad externa y la transformé en una herramienta para mejorar.

Por otro lado, algunas escuelas, durante el proceso de cambio, revisan las relaciones que
tienen con las familias de los estudiantes, buscando modos de acercarlas e incorporarlas
a la unidad educativa y al proceso de aprendizaje de los estudiantes. Como se mostré en
el capitulo IV, las maneras de concretar ésto son muy diversas. Sin embargo, la mayoria
de las escuelas que mejoran reflexiona sobre este tema y trata de resolverlo. En un par de
ellas, por ejemplo, entendiendo que debia fortalecerse el rol de la familia en el proceso
educativo, se firmaron cartas de compromiso con los apoderados, con el fin de concretizar
y normar su nivel de participacién y apoyo en la educacién de los nifios.

2.3 LA rReroRMA EpucAciONAL Y EL DeSPEGUE DE LAS ESCUELAS

Todas las escuelas estudiadas, independientemente de la trayectoria de sus resultados
académicos, han sido tocadas por la Reforma Educacional en curso en nuestro pais.
La intensidad con que las diferentes escuelas se han visto beneficiadas por la Reforma
varia enormemente. En las escuelas que despegaron se detecté la presencia extensiva de
elementos propios de la Reforma. Se observé la frecuencia de una participacién temprana
en el Programa de las 900 Escuelas (de Mejoramiento de la Calidad de las Escuelas
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basicas de Sectores Pobres), seguida por la implementacién de uno o més Proyectos
de Mejoramiento Educativo (PME), de pasantias nacionales o internacionales, del uso
activo de los materiales diddcticos, incluido el proyecto ENLACES. No obstante, estos
componentes de la Reforma también han estado presentes en las escuelas que no han
sido capaces de producir y sostener sus buenos resultados académicos. 3Por qué, con el
impulso de la Reforma, algunas escuelas mejoran y otras no?

Si bien la investigaciéon que subyace a este libro no pretendia responder a la pregunta
anterior, es posible inferir algunas conclusiones relevantes, las que son coherentes con
resultados de estudios evaluativos sobre distintos componentes de la Reforma Educacional.
Estos estudios*? y también el que se expone en este libro, llevan a la conclusién de que la
Reforma no es una condicion suficiente para mejorar la calidad de los aprendizajes de
los alumnos, porque su efecto en los estudiantes estd mediado por caracteristicas de la
organizacién y funcionamiento, por précticas de trabajo en las escuelas. Como se sefala
en uno de los estudios focalizados en la relacién entre los programas de la Reforma y las
unidades educativas:

“La forma en que los establecimientos educacionales enfrentan y aprovechan los
programas, depende centralmente de su gestién organizacional interna (sentido
de misién; trabajo en equipo y sentido de pertenencia; planificacién y evaluacién
institucional; participacién de los docentes en la toma de decisiones; clima laboral;
liderazgo del director; y apoyo del sostenedor]; y la existencia y caracteristicas
del proyecto educativo institucional. Asi, las caracteristicas que asume la gestién
escolar tienen una relacién directa y sistemdtica con la situacién de los programas
en el establecimiento. Una ‘buena gestién’ favorece la informacién sobre los
programas, implica mayor frecuencia de iniciativa del establecimiento para
iniciar un programa, organizacién en equipo para asumir los programas, una
participacién més frecuente de los profesores, una menor frecuencia de problemas
en la implementacién de los programas, mayor coordinacién y complementacién
entre programas y una mayor aceptacién del Proyecto Educativo Institucional
como ordenador de los programas. Adicionalmente, una ‘buena gestién’ implica
una mayor probabilidad de nuevas précticas pedagdgicas en el establecimiento
producto de los programas. Cuando la gestién es mds débil los profesores
perciben que los programas dejan materiales, recursos, equipamiento mas que
nuevas prdcticas”.

(Raczynski y otros, 2002).

42 Bellei' y Mena (1998); Universidad Catélica de Chile (1998); Asesorias para el Desarrollo — Santiago Consultores (2000); Universidad
Catélica de Chile, Departamento de Estudios Sociales, DESUC (2001); Raczynski y otros (2002).



La investigacién cuyos resultados sintetiza este libro, corrobora el pérrafo anterior. En las
escuelas que despegan se constata siempre la concatenacién entre impulsos externos e
infernos que provocan su ascenso académico. En las escuelas de bajo rendimiento, dicha
concatenacién no se ha producido, la mayoria de las veces, porque el apoyo externo
(de programas focalizados, por ejemplo) no logra entrelazarse con un compromiso y con
las capacidades internas, manteniendo asi las prdcticas de trabajo que conducen a un
bajo rendimiento. Vale decir, congruentemente con los planteamientos respecto al cambio
educativo y la mejora de escuelas mencionados en el capitulo Il, no hay cambio real en la
escuela hasta que no se logra que los agentes de ésta asuman y signifiquen el cambio que
se espera y lo acojan o incorporen en sus conductas cotidianas. Si no se logra esto, los
cambios no ocurren o son superficiales, encubiertos ('se hace como si las cosas cambiaran’)
y no se sostienen en el tiempo. Las escuelas que antes no fueron efectivas, hoy lo son en
parte, porque sus actores acordaron los objetivos y los pasos que debian seguirse para
lograrlos. La unidad de los equipos y el liderazgo técnico-pedagdgico juegan aqui un rol
muy relevante. Las escuelas que despegan han aprendido de sus errores y buena parte
de lo que han logrado se debe a que, pragméticamente, fueron corrigiendo, probando
y mejorando su trabajo. Se transformaron en organizaciones que aprenden, lo que no
ocurri6 en las escuelas criticas ni en las que deterioraron sus resultados, en donde existe
poca autorresponsabilizacién frente a lo que les pasa.

En sintesis, el eslabén débil y desafio futuro de la Reforma Educacional es reconocer
que el cambio educativo y mejora de la calidad de la educacién se juega en el buen
funcionamiento de las escuelas, y mientras éste no se logre, la reforma curricular, la jornada
escolar completa, los programas de mejoramiento educativo, el desarrollo profesional del
magisterio, los textos y recursos diddcticos, las inversiones en infraestructura, efc., siempre
necesarias, podran ayudar, més no asegurardn una mejora permanente en la calidad
de los aprendizajes y en la reduccién de la brecha socioeconémica y sociocultural*®. Al
mismo tiempo, es indudable que la mayoria de las escuelas que despegaron no habria
alcanzado buenos resultados con sus alumnos, sin la presencia de los componentes de la
Reforma Educacional, de modo que, para la mayoria de estas escuelas, la Reforma ha
sido una condicién necesaria para su éxito, tan necesaria como las caracteristicas propias
de la escuela que permitieron que la potencialidad de la Reforma se desplegara.

4 En los dltimos afios el MINEDUC ha mostrado una preocupacién creciente por temas de gestién escolar y gestién pedagégica en las
unidades educativas, como se aprecia en los documentos “Marco para la Buena Direccién”, “Marco de la Buena Ensefianza”, estudios
sobre esténdares para el desempefio de directores”, un curso piloto de formacién para directores, y el desarrollo del Sistema de
Aseguramiento de la Calidad de la Gestién Escolar (SACG).
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V. CONCLUSIONES Y ALGUNAS IMPLICANCIAS

Este capitulo final sintetiza los principales resultados de las investigaciones que dan
origen a este documento y proyecta dichos resultados hacia una reflexién mas amplia
sobre la politica educativa. Para esto, se desarrollan tres pasos. Primero, se realiza una
comparacién entre distintos tipos de escuela, segin sus resultados académicos presentes
y trayectorias pasadas, en cuanto a sus principales caracteristicas. Este andlisis final
comparativo permite concluir sobre cudles son los factores esenciales y cuéles factores
facilitadotes u obstaculizadores estén detrés de la efectividad de escuelas en sectores de
pobreza. En segundo lugar, se concluye sobre cudles son los principales elementos que
van moldeando el cambio educativo, entendido como movimientos de mejora 'y también de
deterioro en los resultados de las escuelas. Finalmente, se plantean algunas implicancias
de politica que se desprenden del estudio.

1. LAs CLAVES DE LA EFECTIVIDAD EN SECTORES DE POBREZA

Hasta acd, se ha puesto en evidencia cudles son los elementos que caracterizan a escuelas
que, trabajando en sectores de pobreza, obtienen o no buenos resultados académicos. Sin
embargo, los tipos de escuela estudiadas no han sido sometidos todavia a una comparacién
exhaustiva. El cuadro que sigue persigue, justamente, realizar la comparacién entre todos
los tipos de escuela que ha comprendido este estudio, contraste que permite despejar
con cierta claridad cuéles son los factores que determinan la efectividad de una escuela
y al mismo tiempo, jerarquizar esos factores. Este cuadro organiza la informacién segin
los 4 tipos de escuela estudiadas (resultados bajos permanentes, resultados en mejoria,
resultados en refroceso y resultados altos permanentes,) en funcién de 3 dimensiones
analiticas que han estado presentes a lo largo del estudio: la escuela como organizacién,
la sala de clases y la relacién de la escuela con su entorno. El recuadro 10 muestra los
elementos que, en el momento del estudio, estaban presentes en cada uno de los 4 tipos
de escuela.

Las diferencias entre las escuelas que obtienen buenos resultados y las que no los tienen,
pueden parecer simplistas: las caracteristicas que estdn presentes en unas, no lo estdn
en ofras. Sin embargo, la relacién entre las caracteristicas o elementos no es mecdnica y
por lo mismo, no es posible hablar de blancos y negros. En ofras palabras, las escuelas
criticas no son la antitesis de las efectivas, ni las que decaen son la antitesis de las que
despegan. En parte, esto es consecuencia del hecho que existe una cierta jerarquia entre
los factores de efectividad. No todas las caracteristicas pesan lo mismo y lo importante
es una situacién de relativo equilibrio entre los elementos, al punto que la sobredimensién
de una caracteristica positiva —por ejemplo, clima escolar- puede ser contraproducente
cuando otro elemento més esencial o bésico para la efectividad escolar, es débil o esta
ausente.



ESCUELAS CRITICAS

Muy bajo puntaje
SIMCE

ESCUELAS

CON BUENOS
RESULTADOS QUE
DETERIORAN

De resultados
SIMCE superiores
al promedio a
resultados bajos

NIVEL ESCUELA NIVEL SALA DE

CLASES

Clases poco cercanas
d la realidad de
los alumnos. Poca

El aprendizaje de los -
nifios no es lo més
importante. Prima una

funcién social. pertinencia.
Ausencia de ‘lideres - Bajo nivel de
pedagbgicos’, que exigencia.

Uso deficiente del
tiempo de clases.
Cobertura incompleta
del curriculum.
Dificultades y

escasez en el manejo
de estrategias

y herramientas
metodolégicas. Poco
uso de recursos
didécticos en clase.
Pobre manejo de los
diferentes ritmos de
aprendizaje de los
alumnos.

Disciplina coercitiva y
poco refuerzo positivo
a conductas de los
ninos.

apoyen el frabajo de -
los docentes.

Trabajo aislado y poco -
coordinado entre cursos

y niveles. S
Clima escolar poco
propicio para el
aprendizaje con
problemas de disciplina

y bajo compromiso de
docentes.

Bajas expectativas de -
directivos y docentes
frente al potencial de
aprendizaje de los

nifios y ausencia de -
visién de un futuro

mejor para la escuela.

Méxima
heferogeneidad en
cuanto a la calidad
del trabajo en el
aula: peso del ‘factor
profesor’.

Dificultades para
manejar la diversidad
de alumnos.

El aprendizaje hoy -
no es el centro de su
accionar (se desvia la
atencién por diversas
razones).

Lideres pedagégicos
débiles o ausentes. -
Trabajo aislado y poco
coordinado entre cursos
y niveles.

Problemas de clima
escolar crecientes o
demasiada atencién
puesta en el clima.
Bajas expectativas

de los docentes
respecto al potencial
de aprendizaje de los
nifios y visién confusa
sobre el futuro para la
escuela.

Incapacidad de las
escuelas para enfrentar
exitosamente los
cambios, tanto internos,
como del entorno.

ESCUELA Y
ENTORNO

Familias desinformadas
respecto a lo que
ocurre en la escuela.
Las escuelas no han
desarrollado estrategias
para acercar a

las familias. Bajas
expectativas en cuanto
a lo que pueden
aportar.

No cuentan con
contactos ni redes de
apoyo relevantes.
Sostenedores poco
involucrados con lo que
ocurre en la escuela.
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Heterogeneidad o
en cuanto al tipo

. °
de relacién con las
familias.
Creciente

heterogeneidad del
alumnado, presién por
mantener la motricu|a,
incorporacién de
problemas del

entorno a la escuela
(indisciplina, drogas,
delincuencia).
Ausencia de redes de
apoyo relevantes.
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ESCUELAS
EFECTIVAS QUE
DESPEGARON

De bajos a altos
resultados SIMCE

Gestidn escolar
centrada en el
aprendizaje.
Liderazgo pedagégico
fuerte que impulsé el
proceso de cambio.
Compromiso creciente
de todos los actores y
trabajo colaborativo
entre ellos.

Solucién oportuna a
problemas de clima
escolar.
Autoresponsabilizacién

por los resultados 'y
expectativas altas

respecto al potencial de

los alumnos.

Acciones que fortalecen

una identidad positiva
de la escuela en el
entorno.

- Caracteristicas

similares a escuelas
siempre efectivas.

- Caracteristicas similares
a escuelas siempre
efectivas.

- Capacidad para ‘aprender de los errores’ e ir adaptando las estrategias de mejora

ESCUELAS SIEMPRE
EFECTIVAS

Resultados SIMCE
buenos estables

Gestién centrada en

el aprendizaje de los
ninos.

Presencia de lideres
pedagégicos efectivos.
Trabajo coordinado
entre docentes,
desarrollo profesional
docente al interior de la
escuela (‘entre pares’).
Buen nivel de disciplina
y clima escolar, reglas
claras y explicitas.
Altas expectativas de
docentes y directivos
que se transmiten a

los alumnos, visién
ambiciosa respecto al
futuro de la escuela.
Alto compromiso,
orgullo e identidad
institucional.

Cercania con la

vida cotidiana de los
alumnos, ambiente de
exigencia en el aula.
Buen uso del tiempo y
alta estructuracién de la
clase.

Cobertura alta del
curriculo y priorizacién
de materias.
fundamentales.
Atencién a la
diversidad de
situaciones de los
alumnos.

La motivacién por el
aprendizaije en los
nifios es un objetivo
pedagdgico basico.

- Todas las escuelas
tienen una buena
relacién con las
familias. Poseen
estrategias diversas
para abordar este
tema.

- Hay una cierta ‘gestion
del entorno’, pues se
buscan y aprovechan
las oportunidades.

- Sostenedores no son un
obstdculo para lo que
la escuela se propone.

Fuente: Elaboracién propia.

En este estudio se ha descubierto que existe un conjunto de elementos bdsicos o esenciales
que son indispensables para alcanzar dicha efectividad y para mantener los buenos
resultados en el tiempo. Por ofra parte, existe un conjunto de factores que contribuyen y
facilitan, pero no son lo fundamental en el logro de resultados de las escuelas. El siguiente
diagrama muestra cudles son estos dos tipos de factores: la ‘columna vertebral’ de la
efectividad y los factores facilitadores / obstaculizadores.



‘COLUMNA VERTEBRAL’
DE LA EFECTIVIDAD

FACTORES
Faciutabores / l
OBSTACULIZADORES
GESTION PEDAGOGICA E
l INSTITUCIONAL I
CaPITAL SIMBOLICO CALIDAD DEL TRABAJO EN

LA SALA DE CLASES )
RELACION CON LAS
FAmiLIAS

CAPACIDAD PARA
APOYO EXTERNO ADAPTARSE A LOS CAMBIOS '

EXPECTATIVAS Y “VISION
DE FUTURO’ )

Como puede apreciarse en el diagrama anterior, la comparacién entre escuelas reafirma
el caracter esencial y fundamental del eje pedagdgico: la interaccién y soporte reciproco
entre la gestion pedagdgica institucional y el trabajo de los profesores en el aula. Si no
existe respaldo reciproco y coherencia entre la gestion de la escuela y lo que ocurre en
el aula, no es posible que las escuelas obtengan buenos resultados o que los mantengan
en el tiempo.

La importancia del eje pedagdgico en estas escuelas queda de manifiesto sobre todo en
lo que pasa en la sala de clases. En las escuelas que han deteriorado sus resultados, se
observé que existia un ambiente didactico, en promedio, menos propicio y una interaccién
profesor—-alumno menos motivadora y exigente que en las escuelas efectivas, junto con
una mayor variabilidad en estos aspectos entre clases y entre escuelas.

En las escuelas efectivas, por su parte, el trabajo de los profesores es més homogéneo;
la gran mayoria tiene prioridades claras para cada una de sus clases, las que preparan
anticipando las situaciones de aprendizaje y atendiendo no solo a los contenidos que
corresponde pasar, sino también a las caracteristicas y la diversidad de sus alumnos, a
quienes supervisan y retroalimentan constantemente y con los cuales tienen relaciones
exigentes, pero de confianza y respeto mutuo. Motivar al alumno para que aprenda, es
preocupacién bdésica de los profesores y ellos asumen que esa motivacién depende de
ellos y no es un factor inamovible que el alumno trae a la sala de clase.

Pero el buen trabajo en la sala de clases no es un elemento aislado en las escuelas de
buen rendimiento. En éstas, el trabajo en el aula cuenta con apoyo y respaldo pedagégico
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constante, de parte de los lideres de la escuela y de los pares, en una modalidad de
trabajo de colaboracién, y se encuentra institucionalizada en la organizacién escolar (no
es solo casual o espontdnea entre algunos profesores). De este modo, el apoyo y respaldo
institucional centrado en el eje pedagdgico permite homogeneizar y elevar el desempefio
de los profesores, mientras que su ausencia hace emerger, como factor determinante
en los resultados educativos, las caracteristicas individuales de cada profesor. En ofras
palabras, una gestion pedagégica fuerte ‘saca lo mejor’ de cada profesor,
mientras que una débil, resta direccién, estimulo, apoyo a los profesores para que den
lo mejor de si mismos. En definitiva, la ausencia de trabajo pedagégico colaborativo
entre profesores repercute negativamente sobre la calidad de lo que el conjunto de los
profesores entrega a los alumnos en clase.

Algunos elementos de esta gestion pedagdgica institucional parecieran ser especialmente
relevantes en las escuelas estudiadas. El primero es el que en este texto se ha denominado
‘desarrollo profesional docente al interior de la escuela’, donde el equipo docente y los
directivos realizan un trabajo colaborativo orientado a evaluar lo que cada uno hace, a
probar y revisar formas nuevas o distintas de ensefianza y aprendizaje de determinado
tépico o tema, a articular ciclos y asignaturas, a comprender mejor y priorizar los
contenidos del curriculo, etc. En este tipo de actividades, directivos y profesores aprenden
y se van superando. Este elemento no estd presente en las escuelas de bajo rendimiento,
ni en las que en los Gltimos afios han experimentado una caida en su rendimiento.

Otro elemento relevante de una gestién efectiva es el ‘aprovechamiento de los recursos
disponibles’, materiales y humanos. En las escuelas efectivas, el equipo directivo tiene
directrices claras e informadas al momento de tomar decisiones sobre, por ejemplo, la
asignacién de profesores a los cursos, a talleres y otras responsabilidades, actividades
o fareas. Las decisiones no se foman por criterios administrativos de horas disponibles
o requerimientos horarios, sino por criterios sustantivos: el mejor para esta actividad, o
para este curso, o para esta promocién de alumnos. Respecto a los recursos materiales
y diddcticos, hay una gestién que apunta al méaximo aprovechamiento de lo que se tiene
(mds que cuidar el no deterioro o la pérdidal).

La presencia de estos elementos, a su vez, supone la existencia de un liderazgo propositivo,
legitimado internamente, que ‘lleva la batuta’ en los temas pedagdgicos, estimulando,
apoyando y alineando al equipo de profesores. Requiere, al mismo tiempo, de un proyecto
institucional compartido, con metas concretas y priorizadas en funcién del aprendizaje de
los nifios, que se actualizan permanentemente, que se monitorean y evaltan. Finalmente,
requiere de una planificacién rigurosa del proceso educativo, de modo que ‘nada queda
al azar’, y donde simultdneamente, hay espacio para la creatividad / innovacion de
cada uno.

En la columna vertebral de la efectividad, hay un tercer elemento clave: las expectativas
y una ‘visién positiva de futuro’. Las escuelas efectivas son escuelas cuyos directivos y
profesores creen en las posibilidades de aprendizaje de los alumnos, lo que se expresa
no solo en la declaracién de que esto es asi, sino en conductas de los profesores, a
través de las cuales, constantemente, trasmiten esas expectativas hacia los alumnos y
en algunos casos, a los apoderados. Estas conductas no estdn presentes en las escuelas



criticas y son débiles en las que han deteriorado sus resultados educativos. El tema de
las expectativas recorre los dos niveles de la escuela: el de los profesores, respecto al
potencial de aprendizaje de los alumnos; y el de los directivos y lideres pedagdgicos,
respecto al potencial de aprendizaje de los profesores y también de los alumnos. Al
mismo tiempo, tener expectativas altas supone una vision de escuela que ‘puede mas’ y
se esfuerza por superarse. Las exigencias que recaen sobre los directivos, profesores y
alumnos son, por tanto, altas.

Finalmente, el estudio de escuelas que han despegado o caido en su rendimiento deja en
evidencia que un cuarto factor clave de la efectividad es la capacidad de las escuelas para
adecuarse a un contexto de constante cambio. Las escuelas que identifican y reflexionan
frente a los cambios que las afectan (internos y externos) son las que logran adaptarse a
ellos, manteniendo o mejorando sus resultados. Las que no tematizan ni trabajan sobre la
base de esos cambios, no consiguen mantener sus buenos resultados o no logran despegar.
En este plano, la informacién sobre alumnos y profesores y el entorno se constituyen en
insumos claves para construir un diagnéstico sobre la escuela, sus desafios, sus fortalezas
y debilidades, y definir asi cursos de accién concretos para avanzar y funcionar de modo
mas fluido, y de esta forma, apuntar a mejorar los resultados de aprendizaje.

Como puede apreciarse, en la columna vertebral de la efectividad que aqui se ha definido
se muestran, tanto elementos o factores objetivos, como subjetivos. Por un lado, importan
la organizacién del tiempo y del trabajo, la planificacién conjunta, la rigurosidad y la
capacitacién. Por otro, el compromiso de los docentes, las expectativas académicas, la
mistica y el esfuerzo. La combinacién de ambos tipos de factores es clave en los resultados
que se obtienen. Sin uno de estos componentes, es dificil hablar de efectividad escolar.

1.2 FAcTORES QUE FACILITAN U OBSTACULIZAN LA EFECTIVIDAD ESCOLAR

En el diagrama 7 aparece un segundo grupo de elementos que, si bien no forman parte
del eje primario de la efectividad, pueden contribuir a alcanzarla o perderla, dependiendo
de si estdn o no presentes. Son factores de efectividad que se encuentran en una segunda
jerarquia o nivel. De hecho, estos 3 grupos restantes de factores —capital simbdlico,
apoyo externo y alianza escuela familia— no son rasgos distintivos solo de las escuelas
efectivas.

En primer lugar, pareciera haber una relacién no lineal entre lo que aqui se ha llamado
capital simbélico y los resultados educativos. Hay escuelas de bajo y mediano rendimiento
que tienen un buen clima organizacional y una fuerte identidad positiva. Para que una
escuela funcione, se requiere una cuota de confianza entre los integrantes de la unidad
educativa, una identidad y compromiso y un clima que permitan un fluido trabajo
pedagdgico colaborativo, donde se revise lo que cada uno y todos en conjunto hacen,
se critique, se enmiende el rumbo, se planteen mejoras. Pero lo que define la efectividad
no es la confianza, identidad y clima, sino cémo estos elementos se ponen al servicio
del proceso de ensefianza-aprendizaje, y no de ofros fines o propésitos. De hecho, en
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algunas escuelas que experimentaron un deterioro en sus resultados, se observé que un
exceso de buen clima o un cuidado exagerado de éste, puede llevar a desvirtuar el trabajo
pedagégico de la escuela, a no reconocer déficit o problemas, ni buscar soluciones a
ellos.

Observamos, en escuelas efectivas, en escuelas criticas y en escuelas que experimentaron
un deterioro de sus resultados, situaciones muy diversas en cuanto a la forma en que
tratan y se vinculan con los apoderados. La diferencia principal de las escuelas efectivas
con el resto, es que éstas muestran una postura mds definida y fundamentada sobre la
forma de relacién que tienen con los apoderados y esta relaciéon nunca es conflictiva.

Finalmente, el apoyo externo parece encontrarse en el mismo nivel: puede ayudar si
estd presente, pero las escuelas que consiguen ser efectivas muestran un desempefio
heterogéneo a este respecto. Hay escuelas que cuentan con un amplio apoyo de la
comunidad y de instituciones del entorno y que, sin embargo, no han conseguido despegar.
Por su parte, hay escuelas que han logrado mantener sus buenos resultados educativos, a
pesar de no contar con mds apoyo que el que les entrega el Ministerio. En consecuencia,
la diferencia no la marca entonces el hecho de que exista o no dicho apoyo, sino mas
bien, cémo la escuela procesa y aprovecha al méximo las oportunidades que provienen
desde el entorno.

Los resultados de este estudio, en general, son consistentes y coherentes con la literatura
revisada en el capitulo |, tanto en el nivel de la gestién institucional, como en el de la
ensefianza efectiva y la imbricacion entre ambos; en particular, la jerarquia de factores
de Marzano (2000) y el argumento de Slavin (1996) acerca de la importancia de una
ensefanza de calidad y un entorno que presione hacia un mejoramiento constante de la
calidad. Los resultados también apoyan el argumento de este Gltimo autor, en cuanto a la
‘densidad propia’ del nivel sala de clase: sin ensefianza efectiva no hay escuela
efectiva.

Este estudio evidencia con claridad que cuando la gestion pedagégica en las escuelas
se debilita, los resultados de aprendizaje pasan a depender de factores azarosos, como
son los problemas que, en determinado semestre o afio, tiene un profesor o profesora, las
caracteristicas de alumnos de un curso o cohorte especifico. Al mismo tiempo, ensefia que
una gestion pedagégica de calidad puede elevar la calidad de la ensefianza del conjunto
de los profesores, neutralizando deficiencias o insuficiencias de entrada de estos mismos,
a la escuela. De esta forma, lo central en la efectividad escolar no son las estructuras e
insumos del trabajo escolar, sino las interacciones sociales en la escuela y la forma en
que los actores (estudiantes, profesores, directivos, apoderados) entienden, asumen y
desempefian sus funciones. Son estos elementos subjetivos los que deciden lo que se hace
y lo que se logra con los recursos al alcance.



2, ;Por aqui CAMBIAN LAS ESCUELAS EN SECTORES DE POBREZA?

La efectividad escolar y los factores que contribuyen a ella no son estéticos ni inmutables.
De hecho, esta investigacién abre preocupaciones y aporta, al mismo tiempo, una cuota
de optimismo, pues evidencia que las escuelas en sectores de pobreza pueden emprender
un camino de mejoramiento, pero al mismo tiempo, pueden perder sus buenos resultados
que, sabemos, tanto cuesta alcanzar en contextos de pobreza. Esta Oltima seccién pretende
responder a la pregunta sobre cémo pueden cambiar los factores de efectividad o qué
hace que una escuela pueda llegar a conseguir o dejar de tener esas caracteristicas en
su funcionamiento.

Las conclusiones mas claras que pueden obtenerse de lo observado, son
las siguientes:

e No hay un molde Unico de mejora ni de deferioro. Las escuelas siguen
trayectorias propias de mejoramiento o deterioro.

* Lo anterior se debe a que los factores que contribuyen al cambio
son distintos, de una escuela a otra. Mientras en un caso, el cambio estd
principalmente inducido por la llegada de un lider, en otros casos, puede deberse
a una variacién en el tipo de alumno que atiende la escuela, a la llegada de
un programa o apoyo externo y a un desastre como es la noticia de resultados
SIMCE muy por debajo de lo esperado.

e Sibien los factores que gatillan el cambio son distintos, el cambio ocurre siempre
por un encadenamiento de factores al inferior de un érea o entre dreas. La
concatenacién entre distintos elementos es lo que explica el avance o retroceso. En
varias de las escuelas que deterioraron sus resultados, por ejemplo, confluyeron
problemas de liderazgo, modificaciones en el alumnado y un deterioro en el
clima escolar, provocando una caida en los resultados SIMCE.

® los procesos de cambio siempre conjugan elementos externos e internos
a las escuelas. Los factores externos impulsan y expanden fuerzas internas de
cambio que empujan a una mejora o al deterioro.

e Aligual que en los factores de efectividad, los que impulsan cambios combinan
siempre elementos objetivos y subjetivos.

* las escuelas que mejoran, en todos los casos, son “‘sujeto’ de su propia
evolucion. Ellas, como colectivo, reflexionan sobre su accionar y sobre lo que
les pasa, logrando adaptarse a los cambios internos y de su entorno.

* las escuelas que deterioran sus resultados, no realizan esta reflexion
y por lo mismo, no saben responder a la mayor complejidad que implican estos
cambios.
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Asi como en el caso de las claves de efectividad escolar, es necesario hacer acé también
un esfuerzo por identificar cuédles son los factores mas relevantes que inducen el cambio,
sea éste positivo o negativo. La evidencia entrega algunos aportes relevantes que se
desarrollan a continuacién.

En primer lugar, hay que resaltar el rol del liderazgo en los procesos de cambio.
En todas las trayectorias de escuelas estudiadas, éste es uno de los factores clave. La
llegada de un nuevo director o jefe de UTP puede impulsar el cambio hacia un trabajo
mucho més centrado en lo pedagégico, asi como entregar un apoyo sélido al trabajo de
los profesores. En otros casos, la salida de un lider legitimado al interior de la escuela
significa un debilitamiento del soporte que el ‘nivel escuela’ le entrega al trabajo en el
aula, lo que hace que los resultados académicos dependan, en gran medida, del trabajo
que hace cada profesor.

Los cambios en la composicién del alumnado, que por lo general implican un aumento en la
diversidad de situaciones, también muestran ser decisivos en términos de sus consecuencias
para la efectividad de una escuela. Por una parte, dicha heterogeneidad le afiade
complejidad al trabajo en el aula y si los profesores no cuentan con las herramientas para
enfrentar esta diversidad, como ocurre en la mayoria de los casos, es altamente probable
que esto se vuelva un problema poco manejable para las escuelas, lo que puede redundar
en un deterioro de sus resultados. En algunos casos, esta creciente diversidad también ha
desencadenado un mayor nivel de indisciplina en las escuelas.

Por su parte, como ya se ha dicho, los factores externos ‘impulsan’ o bien ‘inhiben’ la
calidad del trabajo de las escuelas y su mayor presencia o ausencia afectan su efectividad.
Las escuelas que lograron ser efectivas, por ejemplo, en parte lo lograron por la ayuda o
presencia de algin tipo de mirada externa (fundacién, programa ministerial, supervisién)
que les sirvié para encauzar mejor el trabajo. En los casos de escuelas que bajaron su
rendimiento, es claro cémo la ausencia o la retirada de una mirada externa —que pudiera
haberle ayudado en la identificacién de los caminos a seguir en su tarea educativa, como
hizo el programa de las 900 escuelas en varios de estos establecimientos— ha afectado
su capacidad para mantener sus puntajes SIMCE. Este ‘impulso’ o apoyo externo, no
necesariamente proviene de la autoridad de gobierno. La importancia de esta mirada
foranea radica, fundamentalmente, en que puede ayudar a las escuelas que han entrado
en un cierto estado de inercia e inamovilidad frente a los cambios que las afectan, a
generar estrategias o al menos a tematizar la necesidad de adaptarse a estos cambios.
Es muy comin que en algunas escuelas los logros pasados redunden en esta sensacién de
inercia, lo que afecta la calidad de los resultados que se obtienen.

Esto Gltimo enlaza con el aspecto verdaderamente decisivo en el despegue o deterioro
de los resultados: la capacidad de las escuelas para adaptarse a los cambios.
Todos los factores anteriormente mencionados se relativizan si es que las escuelas logran
adaptarse a lo que ocurre en su interior y a lo que se modifica en su entorno. El cambio en
el alumnado, como factor del entorno, puede incidir negativamente en los resultados, pero
solo si es que la escuela no reflexiona sobre esa nueva realidad y no genera estrategias
pertinentes. El cémo las escuelas procesan y tematizan el cambio, es lo que finalmente
determina la verdadera incidencia de los factores hacia el deterioro o despegue. El cambio



genera un nuevo contexto, pero es la escuela la que procesa ese contexto y se adecua
o no a él. Estos resultados son coherentes con los argumentos sobre el cambio educativo
desarrollado por Fullan y otros autores.

Finalmente, el estudio permite concluir que la mejora toma tiempo, 4 a 5 afos en las
escuelas estudiadas. El proceso de deterioro, por su parte, en la mayoria de las escuelas
estudiadas, también fue gradual pero, en varios casos, fue mas répido (2 afos).

3. ALGUNAS REFLEXIONES DE PoLitica Epucativa

El estudio tiene importantes implicancias en términos de politica educacional. En primer
lugar, indica que las escuelas efectivas en sectores de pobreza en Chile son pocas, pero
al mismo tiempo, sefiala que el objetivo de lograr buenos resultados educativos es
un desafio posible. Las escuelas efectivas estudiadas no realizan acciones en extremo
complejas o fuera de alcance. Directivos y profesores de estas escuelas hacen bien,
con responsabilidad y rigor, lo que se espera de una escuela, neutralizando las dificultades
y creando ambientes de aprendizaje propicios y estimulantes para los alumnos.

En este mismo sentido, el estudio corrobora que la unidad de trabajo por excelencia,
en materia de politica educativa, es la escuela. Més ain lo es en contextos
como el de Chile, donde el desafio se posiciona en el plano de la calidad y cada vez
menos en el de la cobertura o el déficit de infraestructura e insumos. La unidad clave que
debe dar el salto de calidad es la escuela. De modo compartido, directivos y profesores,
con fuerte implicacién de estos Gltimos, deben construir un proyecto educativo pertinente
a sus alumnos, que priorice su accién en la mejora constante de sus procesos de
ensefanza-aprendizaje, lo que va asociado con précticas consistentes y coherentes de
diagnéstico, planificacién, evaluacién y retroalimentacién, asi como instancias internas
de perfeccionamiento docente.

Por su parte, no debe olvidarse que, desarrollar un trabajo como el que realizan las
escuelas efectivas, requiere siempre de una combinacion equilibrada de elementos
subjetivos (compromiso, expectativas, mistica, voluntad) y elementos objetivos
(organizacion adecuada del tiempo, de los recursos, planificacién, evaluacién,
capacitacién y perfeccionamiento, por nombrar algunos) en el nivel de la escuela como
organizacién y de los profesores en el aula. Surge entonces, la pregunta sobre cémo
afrontar esta necesaria complementariedad, desde las politicas educativas.

Las escuelas en sectores de pobreza, a la luz de este estudio, no requieren solo de un
apoyo técnico y material. Las politicas educativas no pueden olvidar que la escuela efectiva
es aquella que es agente o actor central de su propio futuro. No depende de apoyos
externos, aunque la existencia de éstos le ayuda a sacar adelante su proyecto institucional
y las iniciativas y lineas de accién asociadas. Es una escuela que ‘endogeniza’
lo que viene de afuera, incluidos los apoyos ministeriales, lo hace suyo y lo transforma
en algo propio. No lo acepta pasivamente, sino que lo negocia y transforma para sus
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fines mayores. Desde la escuela, las intervenciones ministeriales o privadas (distribucién
de textos, recursos de aprendizaje, una jornada escolar més larga, nuevo curriculum,
pasantias, cursos de perfeccionamiento, computadores, un PME, un programa especial
de convivencia escolar o de formacién en valores, efc.) se significan, aprovechan y hacen
pertinentes a las caracteristicas de cada establecimiento, de sus profesores y estudiantes.
En este sentido, el tema simbdlico de cémo se comunica y, por otro lado, cémo se recibe
y entiende la politica educacional, las decisiones, los programas y las acciones, debiera
constituirse en un eje importante de preocupacién.

El estudio verifica que lograr buenos resultados -y por lo tanto contribuir a ello desde
la politica educativa- no es una tarea facil ni rdpida, y que la efectividad escolar es
un resultado siempre transitorio o sujeto a riesgos internos y externos a la escuela, que
la desafian, més adn en contextos de pobreza. Es en este sentido que las escuelas con
buenos rendimientos solo son efectivas si logran convertirse en una organizacion que
no se ‘estabiliza’ en torno a los buenos resultados, sino que se actualiza
constantemente, no deja de aprender de lo que hace, busca permanentemente mejorar
y se adapta a los factores que, desde el exterior, la afectan, aprovechando oportunidades
y respondiendo a nuevos desafios y riesgos. Sostener las escuelas efectivas es importante,
porque toma tiempo construirlas, porque ensefian a partir de lo que han hecho y porque
su deterioro es mas répido que su mejora.

La politica educacional, por tanto, debe poner especial énfasis en el cémo las escuelas son
capaces de darle significado al impulso que reciben desde el exterior. El mejor ejemplo de
dicha importancia es lo que ocurre con las escuelas que no son efectivas: en estos casos,
el aporte de apoyos externos pasa a ser puntual y segmentado, no se aprovecha del todo,
y una vez que el apoyo desaparece o se interrumpe, los avances tienden a desvanecerse
y la escuela vuelve a su situacién inicial. Los apoyos externos ayudan a estimular el
cambio, a iniciarlo, pero éste no tiene futuro mientras no lo asuma un grupo significativo
de agentes al interior de la escuela. El cambio nunca es la aplicacion fiel de
un programa, sino el resultado de las adaptaciones, interpretaciones y
decisiones que toman los agentes en las escuelas.

La politica piblica de educacién en nuestros paises no presenta elementos que favorezcan
esta ‘significacién’ del apoyo externo por parte de las escuelas. Por lo general, las
intervenciones tienden a ser estandarizadas y de moldes predefinidos en lo que respecta
a su implementacién (acciones a desarrollar en la escuela, tiempos en que se desarrolla,
modalidad de trabajo, etc.). Esta estandarizacién no deja espacio a la particularidad
de situaciones y dificulta el que las escuelas le den un sentido propio al cambio.
Ademas, al momento de hacer el seguimiento de ellas, la mirada estd puesta en los
procedimientos y actividades predefinidas y no en los objetivos que se persiguen. Esta
modalidad dificulta que directivos y docentes disientan, negocien, signifiquen y en este
proceso, hagan suyo el cambio que se busca, relacionandolo con su trabajo cotidiano
concreto en la escuela. Las politicas deben ocuparse de que la mejora sea ‘vivenciada y
comprendida desde dentro’. Lograr este nexo entre la politica y la escuela es el desafio
que deben afrontar nuestras reformas educacionales.



Dos reflexiones finales. La primera alude a una pregunta que las politicas educativas deben
hacerse, necesariamente: 3Qué hacer con las buenas escuelas en sectores de pobreza?
La experiencia de estos casos permite afirmar que la respuesta tiene dos direcciones. En
primer lugar, estas escuelas son un insumo importante para las politicas. Esto significa
que la politica debe aprender de la experiencia de estas escuelas y hacer
esfuerzos por transmitirla a quienes no han logrado conseguir buenos
resultados. En segundo lugar, las escuelas efectivas no pueden dejar de ser objeto
para las politicas. La situacién que han logrado es siempre inestable, mas en el mundo
contempordneo marcado por la inestabilidad en esferas como el trabajo y la familia
y los riesgos sociales asociados a las drogas, delincuencia y seguridad ciudadana.
Varias de las escuelas efectivas estudiadas manifestaron sentirse carentes de apoyo y de
una mirada externa que las oriente en estas y otras materias. Debieran generarse
esfuerzos para mantener y multiplicar la calidad de este tipo de escuelas,
pues significan un aporte sustantivo a la calidad y equidad del sistema
educativo.

Finalmente, es relevante resaltar que estos estudios han puesto la mirada en el microcosmos
de la escuela'y por lo mismo, en las variables y dimensiones que operan y son manipulables
desde las mismas escuelas. Sin embargo, no se puede desconocer que el contexto en el
que éstas se insertan, no necesariamente es el mas favorable para promover un salto
sustantivo en materia de calidad y equidad. Este salto, en sociedades como las nuestras,
que arrastran una estructura social muy desigual, depende solo en parte del esfuerzo y
aporte que pueden hacer las escuelas. Es por esta misma razén que escuelas efectivas en
sectores de pobreza son una excepcién y no una regla comin. Estas han logrado, como
muy pocas, sobrepasar las restricciones que el contexto y la estructura social les impone
y se ven enfrentadas a riesgos / amenazas permanentes de deterioro.

Lo que se busca afirmar con esto es que las dificultades no estan solo en las
escuelas. Hay fuerzas mayores con las cuales éstas entran en relaciéon y
que con frecuencia ahogan los esfuerzos desplegados por las unidades educativas. Entre
estas fuerzas mayores (en el sentido de que no dependen del microcosmos de la escuela)
estdn las siguientes: una edad relativamente avanzada del cuerpo docente (48 afios en
promedio), una formacién inicial docente débil y poco renovada, escasa autonomia para
contratar y despedir a docentes y directivos, disparidades significativas en las condiciones
de entrada de los nifios —en cuanto al clima educacional del hogar paterno y el acceso
desigual por nivel socioeconémico a instancias de educacién preescolar—, segmentacion
de las dependencia en el plano administrativo y financiero y el técnico pedagégico, que
afecta en particular a las escuelas municipales. Todos estos factores refieren al ‘sistema’
educacional. Ellos interactian con las fuerzas desigualizadoras presentes en la estructura
social. Quedan abiertas las interrogantes sobre cudnto pesan estos y ofros factores
estructurales y de contexto en las posibilidades de las escuelas en sectores de pobreza,
para que puedan transformarse en escuelas efectivas.

111



112



CASOS DE ESCUELAS EFECTIVAS Y QUE HAN
PERDIDO EFECTIVIDAD, EN SECTORES DE POBREZA

ESCUELAS EFECTIVAS
EscueLa Lucia Gopoy ALcayata, Coauimeo
EscueLA DE NINAs ARTURO PRAT CHACON, CANETE
EscueLA EmiLIA RoMAGNA, TRAIGUEN

EscueLA pe CULTURA Y DiFusiON ARrrTistica, LA UNION

ESCUELAS QUE HAN PERDIDO SU EFECTIVIDAD'

Escuela A, LA Licua

EscueLa B, Las CABRAS

' No se ha querido mencionar a las escuelas que bajaron sus puntajes SIMCE por su nombre, debido a un acuerdo entre investigadores y
las escuelas. Las escuelas efectivas si mostraron, obviamente, un fuerte interés porque su experiencia fuera conocida en todo el pais.
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ESCUELA BASICA
/LUCILA GODOY ALCAYAGA’

COQUIMBO

MIRENTXU ANAYA
VERONICA LOPEZ
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ESCUELA BASICA ‘LUCILA GODOY ALCAYAGA’

Esta es una escuela que logra despegar, en gran medida, con el trabajo del PQ0O,
asumido internamente por una direccion técnico-pedagégica de gran liderazgo y
capacidad profesional, que conduce un proceso de evaluacién y redisefio organizacional
en materias pedagégico—curriculares. A esto se suma el apoyo del municipio y la
realizacién de un completo diagnéstico que permitié direccionar los cambios pedagdgicos
e institucionales. Estos procesos confluyen en un trabajo de racionalizacién pedagégica,
con metas ambiciosas, control, estandarizacién, supervisién y evaluacién permanente
del trabajo docente, por parte de la direccién. Se presta, en este caso, un fuerte apoyo
a los docentes, capacitacién, trabajo técnico; hay disponibilidad de recursos educativos
adicionales (tiempo, conocimientos, materiales) y una clara priorizaciéon de aprendizajes
fundamentales de lectoescritura y matemdticas. Prima una visién no dogmdtica de la
ensefanza: innovadora, moderna e integrada. Finalmente, en la gestién de recursos
humanos, se utiliza el principio de destinar a los mejores docentes, a los ramos y cursos
fundamentales.

DATOS DE LA ESCUELA

Nombre del Establecimiento Escuela Lucila Godoy Alcayaga

Dependencia DAEM

Localizacién Urbana

Nivel Educacional (2001) Parvularia  Bdsica Media

X X

Grupo Socioeconémico (2000) 2

Comuna y Regidn Coquimbo, IV Regién

Pobreza Comunal (2000) 25.7%

Matricula (2001) 277

Nomero de Premios SNED (1996-2003) 4

Puntaje SIMCE 1996 (42 basico) 1997 (82 basico)
MAT: 305 puntos MAT: 268 puntos
LEN: 314 puntos LEN: 259 puntos

Puntaje SIMCE 1999 (42 basico) 2000 (82 basico)
MAT: 262 puntos MAT: 271 puntos
LEN: 270 puntos LEN: 298 puntos

DATOS PROFESORES

Nomero de profesores (2002) 17

Sexo (nGmero de profesores en cada tramo) Masculino Femenino

5 12

Edad (ndmero de profesores en cada tramo) 25 o0 menos  25a 39 40 a 54 55 o mas

0 2 13 2

Horas contratadas (nimero de profesores en
cada tramo) 24 h. o menos 25 a 33 h. 34 h. o més
0 6 11
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I. HISTORIA Y ENTORNO

La escuela La Cantera fue fundada en una pequefa casa de
adobe, en el afio 1898, con el objetivo de atender a los hijos
de hacendados y peones del sector. En 1906, siendo adn muy
joven, fue alli maestra Lucila Godoy Alcayaga, conocida més
tarde, en todo el mundo, como la poetisa Gabriela Mistral.

El sector de La Cantera nacié como una zona agricola de

fundos y potreros. Inicialmente rural, pasé a ser considerada urbana en la segunda mitad
del siglo XX, con la instauracién de fébricas industriales y la construccién de la carretera
norte-sur del pais. Actualmente, es un sector residencial, de actividad agricola industrial,
y estd catalogado como ‘zona de extrema pobreza’, segin el indice de vulnerabilidad
entregado por la JUNAEB, en el afio 2002 (58,79%).

Durante los dltimos cinco afos, ha habido una gran movilidad socioeconémica en el
sector, debido a la llegada de familias de clase media, que han comprado terrenos e
instaurado villas que coexisten con las histéricas poblaciones del lugar. Esto ha generado
un proceso de transicién socioecondmico, en el que las familias se readecuan a las
actuales condiciones y oportunidades de vivienda, salud y educacién.

La Escuela Lucila Godoy Alcayaga no ha estado exenta de estos cambios: dejé la antigua
casa de adobe, para ocupar un edificio, aledafio a la actual carretera, de cemento y con
amplios patios, donde actualmente asisten y conviven alumnos en cuyos hogares existen
problemas de cesantia, alcoholismo y violencia intrafamiliar, junto a ofros, cuyos padres
son profesionales y tienen altas expectativas educacionales para sus hijos. A partir de
2003, comienza a operar una nueva escuela particular subvencionada en el sector, lo
que significa, por primera vez, una competencia directa en la matricula, anteriormente
sobredemandada.

La escuela cuenta con una construcciéon de 500 metros, aproximadamente, que alberga a
280 alumnos de prekinder a 82 basico, en un curso por nivel. Las salas son de 32 metros
cuadrados; hay tres patios —uno de los cuales estd pavimentado-y una cancha de deportes
recién construida. Ademds de nueve salas de clases (pre-kinder y kinder comparten una
sala en jornadas alternas), hay una sala de computacién, una biblioteca multiuso, una sala
de reposteria, una sala pequefia para el grupo diferencial, un laboratorio en construccién,
una bodega para las manipuladoras JUNAEB, un comedor amplio, una cocina, una sala
pequefa de inspectoria, una sala de profesores, una oficina de secretaria y jefe UTP, una
sala de directora y una mediagua para la oficina del centro de padres.

El equipo docente estd compuesto por 14 maestros, 13 de los cuales son profesores
universitarios, la mayoria contratados por 33 horas semanales o més. Trabajan, ademds,
dos directivos, dos paradocentes o inspectores de patio, dos auxiliares y dos manipuladoras
de alimentos. La escuela cuenta con una profesora de educacién diferencial y una profesora
orientadora, que ha obtenido perfeccionamiento en el area.



Il. EL DESPEGUE

Hasta el afio 1995, segin docentes y directivos, la escuela 4

no era valorada por los habitantes de su comuna. En 1990
se incorporé al Programa P900, como una de las escuelas de
bajo rendimiento académico en el pais. En poco mas de 10
anos, obtuvo el Premio de Excelencia Académica otorgado
por el Ministerio de Educacién, fitulo que ha mantenido
durante 6 afios consecutivos.

Frente al bajo rendimiento académico de la escuela, confirmado por el Programa PR0O,
el Departamento de Educacién de Coquimbo contraté a un joven profesional para crear el
cargo de jefe de UTP. Este propuso un plan técnico—pedagégico que tenia por objetivo dar
cuenta de las posibles causas del bajo rendimiento escolar, sobre la base de un andlisis
profundo de los resultados de la prueba SIMCE. Para ello, la UTP llevé a cabo entrevistas a
profesores, observaciones en sala, andlisis de libros de clases y recopilacion del material
de apoyo utilizado por los profesores. La informacién recolectada fue contrastada con
los planes y programas del Decreto 4002 y los resultados SIMCE por asignatura. En
paralelo, la UTP llevé a cabo una autoevaluacién de su administracion y eficiencia.

Los resultados del diagnéstico mostraron que la mayoria de los docentes atribuia el mal
rendimiento escolar a la cultura de alto riesgo y a la baja educacién de los padres. No
obstante, también se evidencié una serie de factores internos que podian estar explicando
los resultados académicos.

Uno de ellos era la falta de cobertura de los planes y programas ministeriales en el aula.
Haciendo una cuantificacién de la materia cubierta en clases, la UTP advirtié que los
docentes pasaban solo el 40% de lo normado. Analizando los resultados de la prueba
SIMCE, se comprobé que los alumnos lograban resultados aceptables solo en las materias
que les habian sido ensefiadas. Asi también, las observaciones de aula graficaron cémo,
muchos docentes, seguian ‘al pie de la letra’ los textos escolares enviados por el Ministerio
y centraban sus clases en ellos.

Estas y ofras observaciones fueron la base de largos y profundos cuestionamientos y
autocriticas guiadas por el equipo técnico-pedagdgico vy, posteriormente, institucionali-
zadas a través de los espacios formales de reflexién. No fue facil aceptar los resultados,
ni menos adn indagar sobre las propias practicas docentes, sefalaron los profesores
entrevistados.
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Dicho cuestionamiento afecté también a la direccién, cuyos miembros se dieron cuenta de
que su gestién administrativa y técnico-pedagdgica no permitia ni facilitaba a los docentes
realizar bien su trabajo. En el érea técnica, no habia un seguimiento de los programas que
pasaba cada profesor; por ende, no se comprobaba que todos los contenidos minimos
fueran cubiertos. Tampoco existia una adecuada coordinacién pedagbgica entre ramos
y ciclos, lo que se traducia en vacios conceptuales y yuxtaposicién en la entrega de
conocimientos que perjudicaban el aprendizaje de los alumnos. A raiz de este andlisis, la
UTP concluyé la necesidad de:

e  Generar e institucionalizar mecanismos de homogeneizacién y control de la
cobertura de todos los aprendizajes minimos.

e  Generar estrategias de aprendizaje que permitieran a los alumnos aprender y
anclar la ensefianza entregada.

e  Complementar y modernizar las précticas pedagégicas de los docentes, de
modo de utilizar no solo el texto escolar y el cuaderno.

e  Crear mecanismos de gestién administrativa y coordinacién técnico-pedagdgica
entre los docentes y la direccién.

e Comprometer a los apoderados y alumnos en el mejoramiento de los puntos
anteriores.

La direccién, de la mano de la UTP, decidié embarcarse en el cambio. Para ello, debié
sensibilizar a los docentes respecto a las posibles causas de los malos resultados. Esto
tomé un tiempo considerable, significé mucha discusién y el desarrollo del ejercicio de
respeto y tolerancia entre todos. Uno de los puntos més dificiles de determinar y enfrentar
fue el grado de influencia del entorno y los factores de responsabilidad interna, en el bajo
nivel de aprendizaje de los alumnos. Llegado el momento, la direcciéon tomd una postura
y decidié intervenir en el nivel interno, en la gestién y administracién técnico-pedagégica
de la escuela y en las estrategias de ensefianza—aprendizaje en el aula.

La direccién de la escuela decidié enfrentar el cambio ‘partiendo por casa’. Haciendo caso
de las debilidades diagnosticadas, formé un equipo técnico—administrativo constituido por
la directora, el jefe de UTP y una secretaria contratada para facilitar la labor administrativa
de directivos y docentes, de modo que éstos pudiesen enfocar sus esfuerzos hacia el aula.
Ademads, se adquirié, con aportes del centro general de padres, una multicopiadora que
permitiera a la secretaria cumplir con sus obligaciones administrativas.

La direccién fue creando un estilo de gestion basado en el aprovechamiento de las
oportunidades del entorno y la intervencién en aspectos clave que permitieran mejorar la



pedagogia. Las fuentes de oportunidades eran dos: el sostenedor municipal y la autoridad
gubernamental. En relacién con el primero, la escuela fue paulatinamente, forjando
relaciones cercanas y positivas con la Direccién de Educaciéon Municipal [DAEMZ?],
mostrando los logros conseguidos y obteniendo mayor credibilidad en la solicitud de
asuntos administrativos. Respecto al segundo, la escuela supo aprovechar la presencia de
los nuevos programas ministeriales creados a partir de la Reforma Educacional. Uno de
ellos, el PR0O0, aporté material pedagégico innovador, perfeccionamiento docente y la
presencia constante de supervisores técnico-pedagdgicos.

La direccién de la escuela realizé una reestructuracién del cuerpo docente, ubicando a los
profesores segin sus habilidades y competencias; los maestros con mayor dominio fueron
considerados para las asignaturas més importantes: lenguaje y matemdticas. Se cred,
ademds, un Consejo de Evaluacién dentro de las horas de reflexién técnico-pedagégica,
con el objetivo de centrar la discusién en torno a la evaluacién de los aprendizajes. En
estas reuniones, cada docente presentaba al resto su propio estado de avance, segin
el programa de estudio por subsector. A partir de estas evaluaciones, los profesores
comenzaron a reflexionar respecto a la imposibilidad de cumplir con todo el programa
exigido y solicitaron a la direccién aumentar el nimero de horas por asignatura, por
ejemplo, para lenguaje e historia.

El equipo técnico—-pedagégico, formado por la directora, el jefe de UTP y un profesor
evaluador, comenzé a responsabilizase de labores que, anteriormente, estaban en manos
de los profesores.

Una medida que, segin los profesores, tuvo un alto impacto en la disposicién de mayor
tiempo pedagdgico, fue la multicopia y entrega de las pruebas escolares. Antes, se
copiaban las pruebas en la pizarra, lo que significaba una pérdida de tiempo cercana
a los 30 minutos. La UTP establecié un procedimiento donde todas las pruebas debian
ser revisadas por el profesor evaluador y, luego de efectuadas, ser corregidas por el
docente, en un plazo de dos semanas. Luego, el profesor evaluador revisaba las notas y
las equiparaba entre cursos, para asegurar que no estuvieran ‘infladas’. Estos cambios
impactaron positivamente la gestién pedagdgica, pues abordaron varias debilidades
detectadas: los profesores fueron supervisados en la evaluacién del conocimiento, las
notas de rendimiento homogeneizadas y se maximizé el tiempo de aprendizaje de los
alumnos.

Se unieron los ciclos de aprendizaje, anteriormente muy divididos y desvinculados entre si.
Los docentes empezaron a conocer exhaustivamente los objetivos, contenidos curriculares
y las metodologias de aprendizaje aplicadas por los demés docentes, hecho que permitié
dar mayor coherencia entre, por ejemplo, el paso de pre-kinder y kinder, a 1¢y 2°
bésicos.
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Buscando subsanar la falta de cobertura curricular y la carencia de innovacion en
metodologias de aprendizaije, la direccién solicité a los profesores jerarquizar el contenido
de los textos escolares segin sus propias necesidades y buscar auténomamente fuentes
didacticas complementarias que les acomodaran. Se determiné que el texto escolar
conformaria solo el 40% del programa, y el resto deberia buscarse y complementarse
con bibliografia y fuentes diddcticas alternativas.

Ademas, la UTP revisé y contrasté con cada profesor los obijetivos y contenidos curriculares
del programa, segin su propia préctica pedagégica: labor ‘titanica’, segin docentes y
directivos. Esto permitié constatar que los profesores estaban saturados de obijetivos por
cumplir, sin haberlos analizado ni sintetizado. A raiz de ello, se dio flexibilidad para
que ordenaran sus programas curriculares como estimaran conveniente, otorgandoles
mayor autonomia técnico-pedagégica. Las conversaciones y reuniones con cada profesor
permitieron generar pautas sintetizadoras de los objetivos y contenidos curriculares de
cada asignatura.

En forma paralela, la UTP comenzé a instaurar y difundir metas especificas de aprendizaje
por nivel. En 12 bdsico, por ejemplo, se establecié que los alumnos debian egresar
sabiendo leer, aprendizaje que debia ser certificado mediante pruebas de lectura. Se
decidié postergar el cumplimiento de ofros contenidos curriculares para priorizar el
aprendizaje de la lectura. En el nivel de las prdcticas pedagégicas, se decidié postergar
las innovaciones, optando por desarrollar una pedagogia centrada en el dominio de
contenidos minimos de aprendizaje. También se decidié eliminar, en lo posible, las
tareas para la casa, porque no significaban una evaluacién real de los conocimientos
de los alumnos. Los profesores comenzaron a confiar en sus propias evaluaciones del
aprendizaje escolar, pues la calidad de éstas estaba certificada por la direccién.

Uno de los aspectos clave para mejorar la calidad de los resultados fue ‘hacer creer’ a la
comunidad escolar en el cambio, tarea muy dificil, pues se habia instaurado una cultura
centrada en el fracaso escolar, que no permitia a los alumnos, ni menos a sus padres,
creer en las modificaciones.

Como estrategia complementaria a los cambios en la gestion administrativa y técnico-
pedagdgica, el cuerpo docente y la direccion decidieron llevar a cabo acciones que
permitieran, a los apoderados, acercarse a la escuela y ver los cambios; a los alumnos,
compartir con sus padres en el espacio escolar; a todos los estamentos, estar presentes en
actividades pUblicas que se convirtieron en hitos para mejorar la imagen de la escuela.

Una de estas acciones fue el mejoramiento de los actos institucionales. Con el apoyo
del sostenedor, se pavimenté el patio principal de la escuela. El cambio de aspecto
fisico propicié la realizacién de actos escolares semanales donde se invitaba a padres y
apoderados a participar. Una de las acciones mas recordadas por todos los estamentos,



por su importancia en el cambio, fue la instauracién de la celebracién del aniversario de
la escuela.

Por otra parte, se dio mucha importancia a la decoracién de las salas y ala limpieza'y ornato
general del colegio; se buscaba crear un ambiente acogedor, que permitiera y facilitara
las buenas relaciones. Los profesores comenzaron a sostener largas conversaciones con
los alumnos, haciéndoles ver como la discipling, la responsabilidad, el orden y aseo
personal, eran condiciones imprescindibles para su desempefio futuro. Los docentes, a
su vez, entendieron que el concepto de disciplina era muy importante para alcanzar los
resultados pedagégicos esperados, e iba de la mano del manejo de contenidos y de
metodologias de aprendizaje. Lentamente, comenzé a vislumbrarse un nuevo perfil del
profesor: un profesional con alto dominio de contenidos y metodologias, y destacadas
habilidades en el manejo de grupo. El lema ‘disciplina para el aprendizaje’ se convirtié
en uno de los ejes de la escuela.

De este modo y mediante la realizacién de acciones prdcticas, se comenzaron a desarrollar
principios que pasarian a formar parte de la cultura de la escuela: convivencia, respeto,
reconocimiento del éxito, importancia de la disciplina para el aprendizaje.

A dos afos de inaugurados los cambios, la escuela habia logrado obtener mejores
resultados en la prueba SIMCE, ubicadndose en el quinto lugar en el nivel comunal y
calificando para egresar del Programa P900. A partir de estos resultados y de la actitud
positiva percibida en alumnos y apoderados, el equipo docente comenzé a valorar y
a legitimar el trabajo hecho por la UTP. Paralelamente, los profesores comenzaron a
participar voluntariamente en la innovacién de ideas y proyectos, y en la renovacién de
sus prdcticas pedagdgicas, incorpordndose a los planes nacionales de perfeccionamiento
docente.

El centro de padres fortalecié su rol de colaboracién en la implementacién de actividades y
mejoramiento de los recursos de la escuela, proceso de vinculacion logrado paulatinamente,
a través reuniones de cardcter abierto entre ambas partes.

Los apoderados comenzaron a percibir los cambios y a apoyar a la escuela en sus
obijetivos. Estos apoderados sefialan, como el cambio més notable, el que los profesores
dejaron de ‘retarlos’ por el mal comportamiento o por las notas deficientes de los nifios
y empezaron a explicarles las materias, para que ellos pudieran entenderlas y ayudar a
sus hijos en casa.

Con el egreso del Programa P900, la escuela quedd exenta de los beneficios de supervisién
constante y dotacién de recursos; este hecho generd una gran sensacién de aislamiento
que se tradujo en una autosuperacién interna, destinada a lograr resultados adn mejores
y sin apoyo ministerial.
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A fines de la década del noventa, la escuela comenzé a participar en forma directa de
otros programas ministeriales, tales como Enlaces, PME y de la Jornada Escolar Completa,
los cuales complementaron la ‘revolucién interna’ iniciada a comienzos de la década,
con una perspectiva mas amplia, de aprovechamiento de los recursos y oportunidades
externas.

Estos cambios coincidieron con el nombramiento del jefe de UTP como nuevo director de
la escuela, quien fue reconocido por los docentes como un lider trabajador, motivador
y por sobre todo, muy presente en la escuela. Bajo su direccién, la escuela superd
aln maés sus resultados académicos, llegando a ocupar el primer lugar comunal en la
medicién SIMCE, superando a muchos colegios de la zona. En el afio 1997, el director
fue trasladado a una escuela de mayor matricula y bajo rendimiento, para iniciar otro
nuevo proceso de despegue. Lo sucedié en el cargo la profesora de historia y geografia,
con 19 afos de experiencia en la escuela, quien aceptd ser directora reemplazante para
“mantener y ojalé superar los resultados obtenidos por la escuela; acepté el cargo, con
mucha meditacién previa, principalmente porque no podia tolerar el fracaso o retroceso
de la escuela”.

La politica de gestién de la directora ha sido de ‘puertas abiertas” hacia todos los estamentos.
Con los profesores, promueve un estilo horizontal de trabajo, donde las decisiones se toman
en conjunto. Con la actual jefa de UTP, forman una dupla de trabajo que es un verdadero
equipo de direccién. Cuando es necesario, reemplaza a los profesores en su funcién
docente y abre las puertas de su oficina a padres y apoderados para conversar sobre el
rendimiento y comportamiento de sus hijos o sobre problemas personales. Mantiene una
atencién personalizada con los alumnos; acompana al inspector general a buscar a los
alumnos que se han ausentado de la escuela por lapsos de tiempo largos, e incluso, los
lleva a sus casas si se enferman durante su permanencia en la escuela. Lo mismo ocurre
con el cuerpo no docente; se encuentra muy presente y cercana y “si se requiere, agarro
la escoba y barro”, asegura.



lll. FACTORES DEL EXITO

“Nuestra escuela deberd ser una institucién
generadora de aprendizajes significativos y de
calidad, que generen cambios internos en nuestros
alumnos y que sean conducentes a la elaboracién
de un proyecto de vida que privilegie los valores
sociales, morales y la auténoma personal, de manera
que este proyecto se convierta en una estrategia para vencer la extrema pobreza

44

Uno de los pilares que caracteriza las précticas pedagdgicas desarrolladas en la escuela
es el valor puesto en “que todos los alumnos aprendan”, frase escuchada a profesores,
alumnos y apoderados.

La escuela no tiene proceso de admisién; se eligen los primeros 28 nifios que se presentan
a prekinder, muchos de los cuales son hijos de ex alumnos de la escuela. En general,
no hay rotacién de alumnos, por lo que se realizan muy pocas admisiones en cursos
posteriores.

Enfatizando el rendimiento, la escuela se las arregla para que, de una u otra manera, todos
los alumnos adquieran los conocimientos y habilidades basicas requeridas, especialmente
en las dreas de lenguaje y matemdticas.

El trabajo con alumnos con necesidades educativas especiales se aborda a través de dos
modalidades: quienes tienen problemas leves de aprendizaje, asisten al Programa de
Educacién Diferencial en la escuela, que contempla el reforzamiento psicopedagégico con
una especialista con dedicacién exclusiva, que atiende aproximadamente a 25 alumnos,
en siete grupos de distintos niveles, en una sala equipada con materiales didacticos
adecuados. Para alumnos con dificultades de aprendizaje mayores, han suscrito, desde
2002, un convenio con una escuela especial de Coquimbo, cuyos especialistas visitan,
a comienzos de afo, el establecimiento para realizar un diagnéstico. Los alumnos con
necesidades especiales son atendidos en la escuela por una sicopedagoga enviada
desde la escuela especial y forman el Grupo de Integracién. Ambos grupos reciben
evaluacién diferenciada. Adicionalmente, la escuela tiene un convenio con un centro de
atencién fonoaudiolégica que diagnostica y trata a alumnos de los primeros afios, con
trastornos de lenguaje y de la comunicacién, en la jornada opuesta a su horario escolar.

44 Del Plan Anual de Accién 2002 de la Escuela Lucila Godoy Alcayaga.
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De este modo, segin docentes y apoderados, se asegura que todos los alumnos tengan
las oportunidades para acceder, en igualdad de condiciones, a la educacién en las salas
de clases.

Para que todos los alumnos puedan desarrollar habilidades y destrezas bésicas, la escuela
ha confeccionado una organizacién curricular centrada en la adquisicién de la lectura,
escritura y expresién verbal.

Actualmente, los planes y programas son aplicados en su totalidad y fortalecidos con horas
extra de reforzamiento en lenguaje y matematicas. Los alumnos tienen, en promedio, cuatro
a cinco horas pedagdgicas més que las minimas requeridas por el Mineduc, las que varian
segin las necesidades de cada curso. Estas horas complementarias son incorporadas
formalmente, a través de talleres que forman parte de la Jornada Escolar Completa, a la
cual la escuela se incorporé en el afio 2000. Junto a talleres de libre eleccién (deportivos,
musicales, culturales) y talleres de sicomotricidad y socializacién, los alumnos de 1°y 2°
basicos deben cursar el taller de lectoescritura (espacio de reforzamiento de actividades
de lectura y escritura); los alumnos de 3°y 4° basicos deben cursar el taller de redaccién
(donde crean didlogos y narraciones segin sus propias vivencias, respetando aspectos
ortogrdficos y gramaticales); y los alumnos de 3° a 8° bésicos deben cursar el taller de
estudio dirigido (espacio para realizar tareas, estudios, investigaciones, etc.). De este
modo, la escuela ha extendido el horario escolar y su jornada tiene cerca de 200 horas
anuales més que las 1.520 exigidas por la Jornada Escolar Completa. Como sefialan los
docentes entrevistados, “la mayoria de las horas extras se van al aula”.

A este propésito se suma la supervisién constante de la jefa de UTP, respecto al avance
del programa ministerial. La organizacién curricular es lo suficientemente flexible para
adaptarse a los requerimientos de cada curso y, si es necesario, postergar la ejecuciéon
de ofros planes curriculares para lograr la meta de lectoescritura.

Las practicas pedagégicas utilizadas por los docentes, dentro de la sala de clases, se
organizan de modo que permitan a los alumnos participar activamente en su aprendizaje,
através de diferentes modalidades de ensefianza, utilizando estrategias tanto tradicionales
como contempordneas: “Nuestra misién es buscar que el alumno aprenda, y eso significa
buscar en metodologias tradicionales y modernas”, concuerdan los profesores.

Existe una estructura bdsica de sesién, compartida por la mayoria de los docentes y
sintetizada por el evaluador, quien también se desempefia como profesor de matematicas
del segundo ciclo. Las clases comienzan con una breve introduccién o repaso para
recordar contenidos y captar el interés de los alumnos. Luego, se realiza un ejercicio
individual o grupal como primer acercamiento al tema, para después recibir instrucciones
mds precisas sobre una actividad que desarrollaré el tema central. Esta actividad dura
alrededor de 25 minutos en los cursos del segundo ciclo. En cambio, respetando los ciclos



de concentraciéon més cortos de los més pequefios, el nimero de actividades por hora
pedagdgica en los cursos del segundo ciclo, supera en més del doble al primer ciclo.

El desarrollo de las sesiones muestra que la intencién de los docentes es ocupar el tiempo
de clases al servicio del aprendizaje. Sus practicas pedagégicas apuntan a que todos
aprendan, baséndose en el contexto local que conocen; que aprendan a través de distintas
fuentes y que aprendan a anclar el conocimiento. De este modo, el concepto de aprendizaije
estd fuertemente relacionado con la adquisicién de conocimientos considerados basicos,
que los alumnos no pueden olvidar, pues deben utilizarlos en la vida diaria.

Los profesores cuidan los ritmos y niveles de aprendizaje de cada alumno, utilizando
estrategias que incluyen exposicién oral, dictado, copia de frases o escritos de la pizarra,
trabajo individual y grupal. Las mas utilizadas son, segin lo observado, el trabajo
individual y las dramatizaciones. Estas 0ltimas, segin los docentes, son un excelente
medio, no solo para que el alumno aprenda a comunicarse mejor y de esa forma mejore
su autoestima académica, sino también para adquirir habilidades de lectoescritura.

El foco del aprendizaje estd puesto en la fijacion de conocimientos, por lo cual, las
diversas metodologias de ensefianza y aprendizaje estan dirigidas, por un lado, a motivar
el interés de los alumnos a través del uso del conocimiento y, por ofro, a darle sentido y
contexto al aprendizaje para hacerlo més ‘digerible’ y significativo.

Con la idea de facilitar el aprendizaje, la escuela se adjudicé un nuevo PME, que consiste
en la creacién y equipamiento de una sala multitaller, donde los alumnos pueden tocar
y manipular los objetos de conocimiento con todos sus sentidos. “Queremos que los
nifios manipulen el conocimiento, porque sin la experiencia de manipulacién no se da el
aprendizaje”, sefiala la jefa de UTP.

A la escuela le interesa maximizar el tiempo de aprendizaje en la misma unidad educativa,
de modo que los alumnos no tengan que realizar tareas u otras actividades en sus hogares,
ya que algunos no disponen de espacio ni tiempo para hacerlas y en otros casos, los
padres les hacen las tareas.

Lla disciplina como fundamento de la formacién moral, constituye, junto al émbito
pedagdgico, uno de los ejes principales de la escuela. Es definida como la actitud de
atencién y respeto hacia el profesor y compaferismo entre alumnos, absolutamente
necesaria para que ocurra el aprendizaije.
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“Yo fui profesora bésica durante 20 afios, y para mi, la base primordial de mi
trabajo es la disciplina. Un profesor que tiene disciplina en el aula, puede hacer
una clase maravillosa, pero mientras un profesor no tenga disciplina, puede ser
un muy buen metodélogo, puede tener un muy buen dominio de contenidos, pero
lamentablemente, a veces la clase se pierde. (...) Para nosotros es fundamental
que el nifo realmente aprenda en la clase y mantenga un comportamiento
adecuado. |(...) El nifio que llega aqui, a nuestro colegio, se adapta facilmente a
este sistema”, enfatiza la directora.

La escuela aborda la formacién disciplinaria de sus alumnos desde todos los dmbitos,
ya sea a través del profesor y su buen dominio de contenidos, método y manejo grupal,
a través de horas de orientaciéon que abordan en forma explicita la importancia de ser
disciplinado en la vida, o a través del aseo y orden de los patios escolares. Los miembros
de la comunidad escolar concuerdan en que es un proceso que no se logra ‘de la noche
a la mafana’, pues requiere de un aprendizaje por modelamiento y del desarrollo de
destrezas y actitudes permanentes.

La escuela considera que un ‘buen profesor’ es aquél que puede captar y retener la
atencién de los alumnos y lograr que se concentren en las actividades desarrolladas, sin
tener que esforzarse en forma exagerada por lograr un nivel disciplinario que le permita
ensefar. Este manejo grupal es central en los criterios de seleccién y mantencién de la
planta docente.

La disciplina se expresa también en la importancia del ‘castigo a la medida’. La sancién
es la consecuencia directa de una actitud no disciplinada y se expresa, por ejemplo, en
no salir a recreo. Los alumnos cuentan que en ocasiones, y dependiendo del profesor, se
utilizan castigos mds duros, como ‘coscorrones y tirén de orejas’, aunque generalmente,
con el conocimiento y consentimiento del apoderado. Estas formas de castigo, junto a
las anotaciones en el libro de clases, constituyen los mecanismos més drésticos con que
cuentan los profesores dentro del aula; si el alumno continda con el mal comportamiento,
se lo envia a inspectoria general; luego, se llama a la madre y, en dltima instancia, al
padre. Profesores, padres y alumnos concuerdan en que esta (ltima es la medida més
dréstica y efectiva.

Pero, por sobre todo, la escuela incentiva el comportamiento disciplinario mediante la
promociéon de actitudes solidarias. Esta actitud conforma una estrategia general en el nivel
docente, que permite -mediante pequefios actos como sentar a los alumnos de distinto
rendimiento en parejas, cuidar el aseo y limpieza de las salas y patios y tratar bien a los
alumnos- sentar las bases de una cultura del ‘buen trato’, que los alumnos asumen desde
su ingreso a prekinder. “Las clases son entretenidas y no hay por qué molestar, no da
tiempo, uno estd alli, entretenido con la clase, las clases son interactivas”, manifiesta una
alumna de 6¢ bésico.

Asi, la disciplina se vuelve un obijetivo transversal que modela la formacién de hdébitos,
como el orden, la limpieza y el cumplimiento de las tareas. Para algunos profesores, el
concepto y uso de la disciplina es ain tradicional —castigo ante una mala conducta-.
Sin embargo, para la mayoria de los docentes y equipo directivo, la toma de conciencia



respecto al valor de la disciplina como base del comportamiento social, constituye un eje
de la formacién valérica que desean entregar a sus alumnos.

La mala conducta y el bajo rendimiento no son motivo de expulsion del alumno. El colegio
no tiene casos de expulsion reciente. Existen prdcticas establecidas para evitar que un
nifio se retire del establecimiento o deserte de la educacién formal, entre ellas, citaciones
al alumno y a sus padres, y visitas reiteradas a su domicilio, por parte del equipo directivo
de la escuela.

La planificacién, supervision y evaluaciéon técnico—-pedagégica es llevada a cabo por la
UTP. Adn cuando se deben cefiir a la estructura minima establecida por el Ministerio de
Educacién, la UTP de la escuela realiza una planificacién curricular propia, que consiste
en aumentar el nimero de horas en lenguaje y mateméticas y ofrecer talleres deportivos
y culturales, segln los intereses de los alumnos.

Una vez determinados los cursos o talleres y los profesores asignados a cada cual, la UTP
simplifica el proceso de planificacién de los objetivos y contenidos minimos entregados
por el Ministerio de Educacién, entregando a cada docente una carpeta con los objetivos
prioritarios de los planes y programas, los cuales debe cumplir completamente. Queda
a su decisién, como y cuéndo desarrollaré tales objetivos, pero se debe comprometer a
cubrir su totalidad, para fines de noviembre, fecha en la cual se comienza a repasar los
contenidos de todos los sectores de aprendizaije.

“Aqui, lo més importante es el gusto por enseriar. Para nosotros es importante que el
profesor tenga un buen dominio del conocimiento que imparte, un buen dominio
metodolégico y un buen manejo grupal. Yo realizo la supervisién mediante observaciones
de clases, haciendo comentarios y correcciones cuando es necesario”, comenta la jefa
de UTP. Agrega: “los profesores estdn acostumbrados, porque lo hago siempre y lo he
hecho desde hace mucho tiempo, pero siempre es con un afén positivo. De repente, si
a un profesor se le va una ‘s’ o una ‘h’ en algo que ha escrito, yo, cuidadosamente, se
lo hago saber después, para que lo modifique. Ademés premiamos mucho el esfuerzo y
compromiso del profesor, con mucho reconocimiento verbal ante los otros profesores por
su labor. A veces, pido los cuadernos de los alumnos para ver el avance, o saco a algunos
alumnos de la sala y hacemos una evaluacién, o simplemente me siento un buen rato a
ver cémo el profesor hace su clase. Yo evalio mensualmente el avance del programa
con cada uno de los profesores, y en las Reflexiones Pedagdgicas vemos las estadisticas.
También hacemos evaluaciones de aprendizaje a fin de afo, para medir lo que han
aprendido los alumnos”.

Dicho seguimiento consiste en la puesta al dia del estado de avance del programa
curricular, durante las horas de Consejo Técnico, Consejo de Profesores y Taller de
Reflexién Pedagdgica. En estas reuniones, todos los profesores deben dar cuenta del

129



130

progreso de su respectivo subsector, en términos de porcentaje avanzado; esto genera
una presién de los pares que empuja hacia el mejoramiento en el rendimiento docente.
La meta de la escuela es que se cubra el 100% del Plan de Estudios y el rol de la UTP es
asegurar que esfo ocurra.

la UTP facilita los procesos de evaluacién del aprendizaje de contenidos minimos,
apoyando la labor del profesor, por ejemplo, mediante ‘evaluaciones—tipo’, que los
docentes pueden aplicar. El ‘evaluador’ (profesor de mateméticas de NB2), estd a cargo
de supervisar la adecuacién y calidad de todas las evaluaciones y asegurar que los
profesores entreguen los instrumentos corregidos, a mds tardar, dos semanas después de
su aplicacién. La encargada de traspasar al computador y multicopiar los instrumentos de
evaluacién (pruebas y controles) es la secretaria del colegio.

La gestién pedagdgica, la planificacién y la constante supervision y evaluacién de los
aprendizajes minimos esperados, segin los Planes y Programas del Ministerio de Educacién,
inciden directamente en las précticas pedagégicas ejercitadas por los profesores, las que
estdn centradas en cubrir la totalidad de los contenidos curriculares esperados y en lograr
que todos los alumnos adquieran los conocimientos y habilidades consideradas basicas
para cada nivel.

Cada nuevo profesor que ingresa a la escuela es evaluado en su experiencia y calidad
docente, abordando especificamente, su capacidad para adaptarse al sistema de trabajo
de la escuela: debe ser rapido, eficiente, organizado, con rendicién de cuentas en relacién
con el cumplimiento de metas y objetivos de aprendizaje. Si el profesor acepta y asume
su compromiso con la misién de la escuela, se espera que se rija segin dichos cdnones
de calidad. La direccién realiza evaluaciones periédicas de desempefio y si estas son
negativas, se contempla, con el sostenedor, la posibilidad de traslado o despido del
afectado. De este modo, todo nuevo integrante sabe que debe adaptarse al sistema para
permanecer en él, y que su desempeno serd constantemente evaluado. “Primero, hay un
compromiso absoluto y una buena organizacién del trabajo. Yo creo que esos son los
pilares fundamentales con los cuales el trabajo tiene buenos resultados. Yo llegué hace
cuatro arios al colegio y me dijeron: el colegio funciona de esta manera, o lo tomas o lo
dejas”, recuerda un profesor.

Una vez que el profesor se ha ganado la estima y confianza, la direccién realiza todos
los esfuerzos posibles para que se acostumbre y disfrute la vida de la escuela. Lo incentiva
a perfeccionarse en forma constante y se esfuerza por ofrecer contratos con la mayor
cantidad de horas pedagdgicas para mantener su atencién y energia en la escuela (casi
todos los docentes estan contratados por mds de 30 horas semanales).

La gestién administrativa se ha caracterizado por el énfasis en la gestién de proyectos.
El Programa Enlaces estd en la escuela desde el afio 1996, se cuenta con diez



computadores en buen estado, que son utilizados constantemente por los alumnos; todos
los computadores estén conectados a Internet. En el afio 2002, la escuela se adjudicd
el PME -“Usando la imaginacién, la inteligencia y el arte, reforzamos nuestros propios
aprendizajes”- en ejecuciéon hasta el afio 2004 vy, a través del cual, se estd creando y
equipando una sala de laboratorio multitaller. Se ha realizado perfeccionamiento docente
en metodologias dindmicas de ensefianza y aprendizaje en diversos subsectores. La
direccién ha comenzado a implementar el Proyecto Novasur, financiado por la compaiia
de telecomunicaciones VTR, en el cual se utilizard material audiovisual (videos) para
apoyar el proceso de ensefianza y aprendizaje en las dreas de ciencias, lenguaje,
humanidades y artes. Se estd implementando, a partir del afio 2001, el Programa
“Quiero Ser”, de CONACE, trabajo de prevencién en consumo de drogas y alcohol
que, durante cuatro afios, involucra al alumno y a sus padres en la auto-responsabilidad
de las propias conductas y decisiones, mediante el uso de guias de trabajo. En el afio
2001, la direcciéon se adjudico el proyecto Creacién de Multicancha para la Escuela, la
cual ya estd construida y en pleno uso por los talleres de la JEC.

La gestién administrativa actual es de movimiento y presencia. Esta politica forma parte
de la cultura de administracién y es, por lo tanto, promovida al resto de los docentes y no
docentes. Por ejemplo, los paradocentes, ademas de ser inspectores de patio, reemplazan
a los profesores en la sala de clases cuando éstos se ausentan y se convierten en profesores
de talleres deportivos y artisticos en las tardes. Los cargos son multifuncionales y las
personas siempre estdn en movimiento, siempre presentes.

Lo mismo ocurre con el centro de padres. Como sefiala el actual presidente del organismo:
“Nosotros preferimos no meternos en la sala de clases, sino apoyar a los profesores
para que ellos puedan trabajar en las condiciones que necesitan, para que los alumnos
puedan aprender. Esto significa que arreglamos, desde la ampolleta, a la construccién
de la sala de reposteria”. La direccion promueve una gestién activa por parte del Centro
General de Padres, en la recaudaciéon de fondos para la compra de infraestructura y
material diddctico, y estimula su participacién en las actividades escolares. Actualmente,
el Centro de Padres es una entidad con personalidad juridica y muy responsable con
la rendicién de cuentas respecto al dinero invertido. A pesar de que el Gobierno se
manifiesta contrario a las cuotas, el centro solicita una suma anual con la cual ejecuta
obras con mucha eficiencia (a principios de afio se presenta un programa con las obras
que se pretende cumplir, por ejemplo, el mejoramiento de los bafios, el mejoramiento de
las rejas que dan hacia la carretera, la compra de libros y material educativo, efc.). “El
centro de padres es el brazo derecho de la direccién en cuanto a gestién econdmica,
se planifica en conjunto pero se da bastante libertad en el minuto de la ejecucién de los
proyectos”, relata la directora.

En general, los padres y apoderados estdn muy contentos de que las puertas de la escuela
estén abiertas a recibirlos y trabajar por la escuela. La direccion estd siempre dispuesta
a escucharlos y ayudarlos en sus problemas personales o para hablar ‘en profundidad’
acerca de sus hijos. Se cuida a los nifios, pero también se ayuda a sus padres. Si un nifio
se enferma y la madre trabaja, el inspector lo lleva a la casa o al hospital. Esta actitud es
muy bienvenida y agradecida por los padres y apoderados, quienes estiman mucho la
labor pedagégica y ‘humana’ de la escuela. En relacién con el proceso de ensefianza y
aprendizaije, los apoderados cuentan que si es necesario, los profesores les ensefian las
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materias que estdn pasando, para que ellos puedan apoyar el aprendizaje de sus hijos
en la casa.

Para la direccién, la supervision constante, el buen trabajo en equipo y la transparencia
en los procesos, han sido claves en el proceso de gestién, generando actitudes positivas
que, a su vez, retroalimentan en forma eficiente las actividades y programas que la
escuela lleva a cabo.

El alto nivel de disciplina, junto a la préactica de buenas estrategias pedagégicas, hace que
el ambiente de trabajo sea 6ptimo y que los nifios aprendan, la mayor parte del tiempo.

Existe una muy buena coordinacién interna y, si bien cada cual conoce su rol y las
funciones especificas que debe cumplir, también sabe que, en ocasiones, serd necesario
reemplazar y suplir las funciones de otro.

El trabajo de planificacién y organizacién curricular por parte de la directora y la jefa
de UTP, que conforman una cohesionada dupla, otorgan claridad y coherencia a los
procesos curriculares, segin la vision y mision de la escuela.

El trabajo de la jefa de UTP con el cuerpo docente, avalado por més de 23 afos de
experiencia en el aula antes de asumir el cargo, hace que los profesores legitimen su
funcién supervisora, pues tiene ‘conocimiento de causa’. Ellos saben que las criticas son
un apoyo, estan concientes de que tratan con una colega capacitada y no con un ‘juez’,
lo que mejora las relaciones laborales y fomenta la autosuperacién.

El trabajo entre profesores es muy profesional y de mutua colaboracién. El hecho de rendir
cuentas sobre el estado de avance, obliga a mostrar las propias fortalezas y debilidades y
a escuchar la opinién y sugerencias de los pares, lo cual aumenta el espiritu de bisqueda
de excelencia académica. Los profesores se manifiestan agotados por las altas exigencias
de la escuela, pero se dan el tiempo —ademas de las reuniones oficiales— para conversar
sobre los alumnos y el trabajo durante el desayuno ‘sagrado’, el almuerzo o los recreos.

Los alumnos perciben y perpetian este buen clima de trabajo, lo que se refleja en
un tranquilo comportamiento. Durante los recreos no se ve a los alumnos peleando o
malhumorados, por el contrario, corren, comen, se rien. En la sala de clases conversan sin
gritar, no se molestan ni hacen enojar a los profesores. Cuando el profesor habla, todos
lo miran; cuando se realiza la clase, todos estdn atentos; cuando otro alumno habla en
clases, todos lo escuchan.

Esto denota una muy buena calidad de relaciones humanas, que cruza los distintos
estamentos al interior de la escuela, y que se ha ido construyendo como consecuencia de
los procesos de gestion y pedagogia creados y fortalecidos dentro de sus muros.



Periodo de transicion socioeconomica: desde los anos noventa, la situacién
socioeconémica de los alumnos ha mejorado, debido a la construccion de nuevas
poblaciones y sectores habitacionales, a la instalacién de empresas y al mejoramiento de
las vias de acceso. La escuela ha asumido la actual diversidad de alumnos y apoderados
como una oportunidad de aprendizaje en la convivenciay como una forma de mejoramiento
cultural para los alumnos de ‘Cantera Alta’. La llegada de nifios de sectores de mayor
nivel social y cultural, ha significado una base de conocimientos previos, soporte familiar
y acceso a mayor material educativo, impactando positivamente en los comparieros con
Menos recursos.

Escuela pequena: la ventaja de ser pocos, ha facilitado el desarrollo de buenas
relaciones interpersonales. Ser una escuela pequefa constituye un factor protector para el
desarrollo personal y social de los estudiantes, quienes tienen la oportunidad de convivir
en espacios e infraestructura mejores que muchos alumnos de la comuna. La escuela ha
cuidado este factor, manteniéndose con una matricula reducida, a pesar de la actual
sobredemanda.

Reforma Educacional: comenzando por el Programa P900 en 1990y el adjudicamiento
de varios PME en 1994, la escuela fue beneficiara de una importante dotacién de insumos,
recursos pedagégicos, perfeccionamiento docente y supervisién técnico—pedagdgica,
durante el periodo de despegue, de su cambio en gestién y pedagogia. Esto significa que
las estrategias y acciones realizadas estuvieron fuertemente influenciadas por los cambios
politicos y técnico-pedagdgicos promovidos por la Reforma Educacional.

El Programa PQ0O constituyé un factor clave en el éxito de la escuela, por cuanto le permitio
contar con supervision periédica, apoyo de monitores TAP a alumnos con carencias
afectivo-sociales en 3% y 42 basicos, apoyo con materiales especificos para docentes,
alumnos y apoderados, orientacién en el manejo de dichos materiales, capacitacién para
el desarrollo de la autoestima de los alumnos y para la incorporacién de la familia al
proceso educativo.

También han sido factores de mucha importancia la organizacién y funcionamiento del
Equipo de Gestion Escolar (EGE) instaurado en la escuela, el inicio del nivel kinder” en
1992 (que significé la entrega de material didéctico, capacitaciéon docente en trabajo
familia—escuela y la capacitacién a educadoras de pérvulos), el Programa Enlaces, los
programas de Conace, el régimen de Jornada Escolar Completa y Junaeb, que entrega
raciones alimenticias a los alumnos. El perfeccionamiento, supervision, orientacion
y dotacién de recursos no han dejado ‘inmune’ a la escuela; muchos de los cambios
propuestos internamente y fortalecidos a lo largo de los afos, estdn muy orientados por
las lineas directrices de la Reforma Educacional.

Apoyo del sostenedor municipal y supervisor Deprov: la escuela, no solo
ha sabido aprovechar las oportunidades de la Reforma, sino también ha instaurado
una prdctica constante de buenas relaciones con el sostenedor municipal y el Deprov
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(Departamento Provincial de Educacién). Las buenas relaciones forjadas, especialmente
en el nivel municipal, han sido clave para poder institucionalizar los cambios iniciados a
comienzos de los afios noventa.

El sostenedor municipal mantiene una planta docente completa, apoya el trabajo interno
de la escuela con personal paradocente y auxiliares, y paga responsablemente el
servicio de consumos bdsicos. Efectia reuniones periédicas de trabajo con los directores
de la comuna y financia la realizacién de talleres de perfeccionamiento docente, en
determinadas éreas de aprendizaje. Apoya también la gestion administrativa de la escuela
y, generalmente, no objeta las decisiones de contratacién y despido de docentes, ya que
conoce el profesionalismo de la escuela y estd conforme con su modo de proceder.

La relacién con el Deprov se maneja directamente a través de la supervisora técnico-
pedagdgica, quien apoya la elaboracién de proyectos y ofrece capacitacién técnica para
su seguimiento y evaluacion. El Deprov también estd presente en la escuela, coordinando
el perfeccionamiento de docentes para que ejerzan como profesores guia en comités
comunales de perfeccionamiento docente, respaldados por el CPEIP.

“Los resultados en la efectividad de metas y la instalacién y seguimiento de los programas
a contar del afio 1990, segin mi opinién, ha sido 100% efectiva. los cambios
educacionales que persigue la Reforma Educacional, han contribuido en forma positiva a
que la comunidad escolar enfrente con otra mirada y postura positiva, humanista, social
y de participacién, el futuro de las nuevas generaciones”, analiza la supervisora del
Deprov.
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ESCUELA DE NINAS ‘ARTURO PRAT CHACON'

La tradicién de excelencia académica —que en otras escuelas provoca anquilosamiento-,
acd estimula a seguir continuamente mejorando, extiende un sentido de responsabilidad
(estar a la altura) y prolonga altas expectativas para las alumnas, de parte de todos los
miembros de la comunidad. Cuenta con un equipo de gestién centrado en lo pedagégico
(con presencia de docentes expertas), con liderazgo técnico, que supervisa y evalia
tanto como apoya y orienta, siendo un recurso Util para los profesores. Tiene docentes
capacitados y comprometidos, con sentido de la excelencia profesional, donde lo central
es el trabajo bien hecho; éstos despliegan una bateria importante de herramientas
metodolégicas, no tan novedosas como efectivas y bien conducidas. Existe un fuerte
sentido del aprovechamiento de las oportunidades y se trabaja con las familias para el
apoyo a sus hijos. Todos se sienten privilegiados y responsables de estar ‘a la altura’ del
pasado de la escuela y del futuro de las alumnas, pese a los problemas u obstéculos que
impone el entorno mediato.

DATOS DE LA ESCUELA

Nombre del Establecimiento
Dependencia
Localizacién

Nivel Educacional (2001)

Grupo Socioeconémico (2000)

Comuna y Regidn

Pobreza Comunal (2000)

Matricula (2001)

Nomero de Premios SNED (1996-2003)
Puntaje SIMCE

Puntaje SIMCE

DATOS PROFESORES

Nomero de profesores (2002)
Sexo (nGmero de profesores en cada tramo)

Edad (ndmero de profesores en cada tramo)

Horas contratadas (nimero de profesores en
cada tramo)

Escuela Arturo Prat Chacén

DAEM

Urbana
Parvularia  Basica
X X
2
Cariete, VIl Region
37.1%
831
2

1996 (42 basico)
MAT: 260 puntos
LEN: 266 puntos
1999 (4° basico)
MAT: 267 puntos
LEN: 266 puntos

Media

1997 (82 basico)
MAT: 265 puntos
LEN: 268 puntos
2000 (8° basico)
MAT: 259 puntos
LEN: 266 puntos

33
Masculino Femenino
2 31
25 omenos  25a 39 40 a 54 55 0 mas
0 3 14 16
24 h. o menos 25 a 33 h. 34 h. o més
0 31 2
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I. HISTORIA Y ENTORNO

El ‘Colegio de Nifias’ fue fundado el 21 de mayo de 1879, por  ff ~
un grupo de religiosas. Entre 1843 y 1877, fue una escuela
particular pagada, y en mayo de 1879 —en plena Guerra del
Pacifico— obtuvo el reconocimiento fiscal. En 1894, se construyé
el primer local propio, en el mismo lugar donde funciona
actualmente, debiendo demolerse por completo, luego del
terremoto de 1960. La nueva escuela fue construida e
inaugurada en marzo de 1961.

En el afio 2000, la Escuela de Nifas cuenta con una matricula de 894 alumnas,
distribuidas en 28 cursos (tres cursos paralelos de kinder a 82 bésico, incluyendo un
prekinder y un grupo de educacién diferencial). El personal de la escuela estd compuesto
por dos directivos, 26 docentes de aula, cuatro educadoras de parvulos, una profesora
de educacién diferencial y seis paradocentes.

La infraestructura es muy antigua, de mala calidad y cuenta con poco espacio fisico
para el total de alumnas. Como consecuencia, la escuela ain no ha podido ingresar a la
Jornada Escolar Completa. No posee espacios de esparcimiento para las nifias, lo que
implica que, gran parte de las actividades, deban desarrollarse en los pasillos. Todos los
integrantes de la comunidad escolar concuerdan en que los problemas de infraestructura
se han transformado en un escollo, que impide desarrollar un trabajo tranquilo y de buena
calidad con las nifas.

La comuna de Caiete se encuentra ubicada en la Provincia de Arauco, una de las més
pobres del pais. Las nifias que asisten a esta escuela viven, en su mayoria, en condiciones
socioecondmicas deficitarias. Sus padres trabajan principalmente como obreros, obreros
forestales, faenadores agricolas y otros trabajos menores, existiendo un preocupante nivel
de cesantia que se ha acrecentado en el Oltimo tiempo.

El entorno comunitario forma parte de las preocupaciones de la escuela, principalmente,
porque se ha transformado en una complicacién para la formacién de las nifias. En efecto,
el alcoholismo y la drogadiccién han alcanzado niveles preocupantes y la escuela se ha
hecho cargo de la problemética, conversando abiertamente el tema con las alumnas y
ejecutando programas tales como: Quiero Ser (CONACE); Prevencién del embarazo no
deseado; Prevencién de las enfermedades de transmisién sexual y Prevencién individual
del VIH/SIDA, (APROFA); Sexualidad y Autoestima (CONACE Y MINEDUC); y Liderazgo
Juvenil (MINEDUC). Aln asi, la escuela ha logrado establecer muy buenas relaciones con
el entorno, gracias a la continua organizacién de actividades comunitarias, que tienen
como sede las instalaciones de la escuela.



Il. EL DESPEGUE

Esta escuela siempre ha obtenido buenos resultados p

académicos, siendo reconocida dentro de la comuna como
un establecimiento de tradicién y prestigio. Casi todas las
nifias que egresan contindan sus estudios en educacién media
y muchas de ellas han llegado a ser profesionales (no hay un
seguimiento riguroso de estas cifras, pero la directora se da
cuenta al recibir la visita de ex alumnas). Segin las alumnas
“esta escuela tiene una siper buena imagen, porque donde
vamos demostramos que salimos de aqui bien preparadas”.

Sin embargo, aunque ha mantenido sus buenos resultados académicos, en el Oltimo tiempo
se ha producido una fuga de las alumnas con mejores condiciones socioeconémicas,
hacia otras escuelas, producto de la creacion de establecimientos particulares. A pesar
de esto, ha incrementado su matricula, notablemente, en los Gltimos afios (929 alumnas
en el afio 2003).

Esta competencia con otros establecimientos educacionales le ha hecho bien a la escuela.
Segin el DAEM, desde que se instalaron los colegios particulares, subié aln mds sus
puntajes (es una de las 10 mejores escuelas de la provincia, de acuerdo a los resultados
del SIMCE). Elementos que corroboran su alta calidad educacional son: el nombramiento
como Escuela de Excelencia Académica, afios 2000-2001 y 2002-2003, por parte del
Ministerio de Educacién; el alto porcentaje de aprobacién (un 99%) que obtuvieron sus
ninas en el afo 2001, y el 0% de desercion escolar.
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lll. FACTORES DEL EXITO

El elemento que mejor explica los resultados que estd obteniendo esta escuela, tiene
relacién con el buen trabajo que se realiza en el plano pedagégico, donde el equipo
de gestién juega un rol fundamental®. Este equipo coordina los aspectos pedagégicos,
cumpliendo la funcién de UTP, y estd conformado por la directora, la subdirectora y
tres profesoras altamente capacitadas que “marcan la pauta en términos técnicos y
pedagdgicos”. La riqueza y rigurosidad de este grupo explica, en buena medida, los
resultados obtenidos.

Entre sus labores estan el enovar continuamente el material, coordinar el trabajo entre
profesores e introducir paulatinamente nuevas précticas y metodologias. A modo de ejemplo,
en una jornada técnico—pedagdgica, cuyo obijetivo era articular y priorizar los contenidos
para los Gltimos meses del afio, se pudo observar con claridad el gran liderazgo del equipo
de gestion —especialmente de las tres profesoras que lo conforman- siendo notoria la
gran capacidad que poseen para guiar el trabajo y la confianza que les demuestran sus
colegas. Estas instancias de trabajo en equipo se desarrollan en un ambiente de marcado
profesionalismo, donde llaman la atencién la puntualidad con que comienzan las jornadas
técnicas y la concentracién de los profesores. “Para estas reuniones todo esté muy bien
preparado, no hay nada que quede en el aire”, sefialan los docentes, lo cual se ha
traducido en que estos profesores tengan una muy buena guia de ‘cémo hacer las cosas’,
fundamentalmente, porque el Gmbito pedagdgico es sometido a una constante reflexion y
renovacién: “La educacién se estd pensando constantemente, siempre mejorando”.

En la misma lineq, otro elemento que destaca es la complementariedad y la interaccién
que se logra entre los profesores, quienes continuamente estan intercambiando materiales
y experiencias, ganando tiempo en planificacion de clases y logrando una mejor
articulacién entre docentes de un mismo nivel.

Otro hecho significativo es que se ha logrado acortar la brecha entre la educacién
prebésica y la basica. Se da mucha importancia a la unificacién de criterios y metas
entre ambos niveles, y esta buena integracién se ha traducido en resultados positivos.
Los profesores sefialan que las nifias vienen, desde kinder, con hdabitos de aprendizaie,
incluso, algunas saben leer. Esta buena articulacién es fruto, ademds del trabajo conjunto
entre los docentes de ambos niveles, de la labor de una de las integrantes del equipo de
gestién, una educadora de pérvulos.

45 En esta escuela no existe el cargo de jefe de UTP.

4 El rol de esta docente ha sido especialmente relevante para el éxito del equipo de gestién y de la escuela. Ha recibido reconocimientos
como el Premio Nacional a la Excelencia Docente y dirige el Taller Comunal de Educadoras de Pérvulos, experiencia que es aprovechada
al méximo por esta escuela. Segin la directora, gran nimero de padres de la comuna postula a sus hijas a la escuela por el hecho de
que esta profesora trabaja alli.



Otro aspecto que ha favorecido los buenos resultados de esta escuela es, en opinién de los
profesores y alumnas, el buen trabajo que se ha realizado para las mediciones SIMCE. Se
refuerzan los contenidos de los distintos subsectores, a partir de diagnésticos, y se apoya
con pruebas de ensayo que sirven para que las nifias se familiaricen con el instrumento de
evaluacién. Los diagnésticos previos han permitido identificar los principales problemas
de aprendizaje y revelar las complicaciones del alumnado en este tipo de mediciones.

Uno de los puntos altos en esta escuela es el grado de capacitacion de su cuerpo docente.
Existe un continuo perfeccionamiento personal e institucional, que se ha visto fortalecido por
el apoyo entregado por la Fundacién Educacional Arauco y que, desde 1995, respalda
fuertemente el dmbito educacional de la comuna de Carete, ejecutando programas de
capacitacién en casi todas las escuelas municipales de la comuna.

Estas instancias de perfeccionamiento han mejorado los resultados de la escuela, porque
abordan temas en los cuales los profesores presentan debilidades. Algunas temdaticas
trabajadas han sido, por ejemplo, Autoestima de Nifios y Docentes, Medios Audiovisuales
al Servicio de la Educacién, Nifios con Necesidades Educativas Especiales: Estrategias de
Trabajo, entre ofros.

Estos y ofros cursos”’ de perfeccionamiento ejecutados por la Fundacion Arauco, han
permitido que profesores de muchas escuelas se capaciten en temas indispensables para
el trabajo que desempefian, formacién que ha podido ser transmitida —porque los objetivos
de la fundacién asi lo plantean— a los demés profesores de cada una de las escuelas. A
este alto grado de capacitacién se suma el apoyo pedagégico del equipo de gestién, lo
que deriva en un aprendizaje continuo de los profesores de esta escuela.

La planta docente del establecimiento estd compuesta principalmente por mujeres, y un
nimero importante de ellas estudié alli, por lo cual poseen una historia que las une. Estos
elementos —experiencia y compaferismo- se han conjugado generando un fuerte sentido
de compromiso entre los docentes, lo que sin duda ha contribuido a los buenos resultados.
Es destacable que, ain cuando los docentes tienen contrato por media jornada, pasan
gran parte del dia en la escuela, colaborando en distintas actividades.

La mayoria de los profesores considera que existe el espacio para participar en las
decisiones del establecimiento. En términos concretos, durante el Consejo de Profesores
semanal, tienen la posibilidad de emitir opiniones; la directora, ademés, estd4 siempre
disponible para escuchar sus inquietudes.

47 Durante el afio 2000 se realizé en forma conjunta con el CIDE el programa Proyectar la Escuela: Reforzando la Transferencia, cuyo
objetivo era desarrollar un modelo de transferencia destinado a estimular el aprovechamiento de los aprendizajes logrados.
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Este compromiso se ve fortalecido por el hecho de que casi todos los docentes cumplen
con alguna funcién especial: existen encargados de los planes y programas ministeriales,
de evaluacién, orientacién, un coordinador extraescolar, un encargado de computacién,
de materiales y equipamiento, etc. Esto “hace més entretenida nuestra labor. Ademés, se
siente que fe consideran para ofras cosas importantes de la escuela y no solo para hacer
clases”.

Tanto el nivel de formacién como el compromiso de los profesores de la escuela, han
contribuido a la conformacién de un equipo inquieto, innovador, ‘enormemente sacrificado’
-segUn la directora- y siempre preocupado de mejorar la calidad de la educacién que
entregan. “Yo leo y estudio harto con respecto a cémo las nifias van a recibir la educacién
que yo les estoy dando. Me preocupo bastante de su etapa de desarrollo, cémo aprenden.
Por otro lado, me interiorizo de los planes y programas, busco harto material, cualquier
cosa novedosa la tomo, aunque sea copiada. Me interesa llevarles cosas novedosas a las
nifias, cosas diferentes a la clase. {...) Con harta paciencia, y lo més importante es carifio.
Esa parte aqui es bastante fuerte, yo soy bastante afectiva y quiero mucho lo que hago, lo
hago con harto amor y con mucha responsabilidad. Para mi, cada dia las nifias se tienen
que ir con algo nuevo [...) aunque sea algo pequefio, aunque sea en una asignatura.
Eso hace que las nifias, al final, no se quieran ir de las clases”, relata una profesora de
educacién bésica.

“Mis profesores son la razén principal del éxito académico que hemos mantenido por
tantos afios. Son profesores muy bien preparados, pero més importante que eso, es que
aman su profesién y educan con carifio a nuestras nifias. Lles gusta hacer lo que hacen”,
asegura la directora.

También para los padres, la calidad y el compromiso de los docentes es uno de los
puntos fuertes del establecimiento. “Los profesores son minuciosos en sus tareas y en
las obligaciones de las nifias. Por ejemplo, hoy dia tenian que entregar una tarea de
biologia, hacer unos dibujos del aparato digestivo. La profesora les dio los datos de cémo
habia que hacerlo y en qué tiempo. Las nifias, asi, se esfuerzan y se esmeran para hacer
el trabajo como la profesora lo dice y en la fecha que se indique. Creo yo que la gracia
de esto es la responsabilidad que los profesores inyectan a sus alumnos |...). Yo encuentro
que gran parte de los avances que ha tenido la escuela ha sido gracias al esfuerzo de
los profesores”. “Una de las cosas importantes de los profesores es el carisma, tienen la
camiseta muy puesta, tienen la vocacién de ensefar. Aqui, en general, el compromiso va
desde la directora para abajo, profesores y apoderados, y eso hace que las nifitas den
los frutos que hoy estamos viendo. Ademds, las profesoras, incluso, tienen un horario para
atender a los apoderados, los profesores siempre estdn ahi, se dan el tiempo”, relatan
los apoderados.



Tal como lo plantea el andlisis FODA, que la misma escuela generé a comienzos del afio

2002, una de sus grandes fortalezas reside en la “concordancia entre profesores, alumnas
.’ . . . 7

y padres, con relacién al perfil de alumnas que el establecimiento debe formar”. Todos

los componentes del equipo estdn conscientes de cudl es el objetivo de la escuela y, cada

vez que se integra alguien nuevo a ese equipo, répidamente se empapa de esas metas.

Dichos objetivos se encuentran claramente delimitados en la misién de la institucién:

“La escuela de nifias Arturo Prat Chacén tiene como propésito entregar a sus
alumnas las competencias necesarias a través de una educacién constructivista,
cenfrada en la persona, mediante metodologias pedagégicas activo-
participativas, valéricas y socializadoras, que aseguren a sus alumnas la
continuidad de estudios en niveles superiores”.

Consecuentemente, la escuela siempre se ha preocupado de entregar una educacién de
excelencia y fortalecer el plano valérico y relacional en cada una de sus alumnas. Esto se
ve reflejado en la importancia asignada al reforzamiento de la autoestima, la educacién
sexual y la prevencién del alcoholismo y drogadiccion. En la fuerte preocupacién por
la autoestima de las nifas incididé un diagnéstico realizado por la propia escuela, que
confirmé la existencia de un alto porcentaje de nifias con problemas de este tipo, lo cual
influia negativamente en su desempefio académico: “Antes, varias nifias tenian problemas
de autoestima, no les gustaba estudiar y no confiaban en si mismas. Por eso, siempre nos
hemos esforzado por educarlas con valores, y eso ha hecho que las nifias piensen en su
futuro, se pongan metas y estudien mas”.

En la formacién integral de las nifas, el apoyo ministerial ha ocupado un lugar central;
prueba de ello es la adjudicaciéon de dos PME paralelos. En el primer ciclo bésico se
ejecuta el proyecto Razonando y Aplicando mi Mundo, Voy Creando, cuyo obijetivo es
que las alumnas, desde el primer nivel de transicion, hasta 42 bésico, utilicen los procesos
involucrados en la resolucion de problemas del dmbito escolar, personal y social,
haciendo uso del pensamiento légico, reflexivo y creativo para mejorar sus aprendizajes.
En el segundo ciclo bésico, se ejecuta el proyecto jSTOP! Es Tiempo de Quererme,
cuyo objetivo es elevar la autoestima de las alumnas, a través de talleres al interior del
aula, incorporando actividades l0dicas, recreativas y de expresién artistica en todos los
subsectores, logrando asi mayor confianza en si mismas y, de esta forma, mejorando sus
niveles de aprendizaje y elevando su rendimiento.

Otro elemento que confirma la preocupacién constante porque las nifias se sientan bien
consigo mismas, es la exhibicién de muchas fotos de actividades extraprogramdticas y
trabajos realizados por las alumnas, que apuntan, precisamente, a reforzar la confianza
en lo que hacen y aprender a reconocer el trabajo de sus compafieras.

Los padres aprecian que la escuela ofrezca buenas actividades extraprograméticas, pues
esto ayuda a que las nifias tengan ocupado su tiempo libre, de manera sana y constructiva
(talleres de manualidades, pintura en género, cueca, brigada de transito, danzas modernas,
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medio ambiente, academia de guitarra, tenis de mesa, taller de ortografia, teatro infantil,
declamacién, periodismo, danzas latinoamericanas, inglés, atletismo, ciclismo, patinaje,
efc.).”la escuela les entrega a las nifias una educacién integral, no solo aprenden lo
tipico, un texto de lenguaje, sumar, restar y multiplicar, sino que les ensefia valores, a
relacionarse, a mezclarse con todas, y eso las mantiene motivadas”.

Finalmente, un factor clave en la existencia de objetivos comunes se relaciona con que
el Proyecto Educativo Institucional ha podido ser ‘aferrizado’ y concretado en todos
los niveles. Las metas u objetivos se traducen en estrategias y pasos a seguir en cada
asignatura, acercando dicho proyecto educativo, sus objetivos y las practicas docentes,
a toda la comunidad escolar.

Uno de los elementos que distingue al establecimiento, es el fuerte sentido de pertenencia
que existe entre quienes la componen. Esto ha contribuido a los buenos resultados, puesto
que cada persona se esfuerza para que la escuela siga teniendo un sitial de honor dentro
de la comuna.

Esta fuerte identificacion se debe, por un lado, a que los objetivos de la escuela son muy
claros, existe un ‘horizonte’ hacia el cual apuntar. Por otro lado, su larga tradicién e
historia en la comuna contribuye a generar ese marcado sentido de identidad: “No existe
familia antigua en Cariete, que no tenga un familiar femenino que no haya estudiado
en este colegio”. Finalmente, el hecho de ser una escuela, exclusivamente de nifas,
la diferencia de otras escuelas de la comuna y contribuye a fortalecer este sentido de
pertenencia, tanto en alumnas como en profesoras: “Lo que mds nos gusta es que somos
puras mujeres, asi nos sentimos en confianza para contarnos las cosas”. Esta identidad y
compromiso se ha tfraducido, ademds, en un gran sentido de compafierismo y solidaridad
entre las nifias, reflejandose en el alto nivel de afectuosidad y buen ambiente que pudo
percibirse en los recreos.

Otro factor relevante es la constante motivacion de las alumnas para estudiar y seguir
adelante, lograda mediante el uso de refuerzos positivos y, sobre todo, a través de un
continuo reconocimiento de sus logros. La satisfaccién de las nifias también tiene relacién
con la buena relacién que ha logrado establecerse entre alumnas y docentes. Segin
la directora, “se da una relacién bastante amistosa y carifiosa, probablemente porque
somos casi todas mujeres (excepto dos profesores). Las nifias se sienten queridas y eso las
motiva a venir a la escuela y responderle a sus profesoras”.

Las alumnas reconocen la importancia de esta relacién afectiva: “Nos gusta la escuela
porque los profesores son comprensivos. Eso no significa que no sean estrictos, al contrario.
Lo que pasa es que tienen paciencia y nos vuelven a enseriar hasta que aprendamos”.
“Nos sentimos siper orgullosas de estudiar aqui en la escuela de nifas. Aparte que



sabemos que si estudiamos acé tenemos posibilidades de que nos vaya bien. De hecho,
a las alumnas de esta escuela nunca les ponen obstéculos para ingresar a otros colegios”,
sefalan estas alumnas que, dia a dia, demuestran con hechos concretos —~como participar
en todas las actividades que la escuela organiza- que no estan dispuestas a desaprovechar
la oportunidad que se les brinda.

Algunos apoderados estan fuertemente comprometidos con la labor de la escuela, lo que
se refleja en su participacién activa en las distintas actividades escolares y en el apoyo
que prestan a sus hijas en casa. En el Gltimo tiempo, incluso, han comenzado a decidir,
en conjunto con la escuela, las prioridades educativas para sus hijas. En el afio 2002 se
formularon dos PME, entre padres, profesores y alumnos.

Es necesario considerar que la buena disposicién de los padres con la escuela, tiene
directa relacién con la preocupacién que el establecimiento ha demostrado por las familias
de las nifias. Los maestros, continuamente, indagan y tratan de solucionar los problemas
que afectan a los apoderados. Ademds, la escuela organiza talleres de formacién
(principalmente en manualidades) que han tenido muy buena recepcién y han fortalecido
el compromiso y la lealtad de los padres. A pesar de todo, los docentes quisieran que el
nimero de apoderados involucrados en la labor escolar fuera mayor.

Por (ltimo, un factor destacable es la participacién, cooperacién y colaboracion del
personal para-docente en los proyectos y metas de la escuela. Segin la directora, “los
éxitos y triunfos del colegio son producto de un trabajo mancomunado y una comunicacién
fluida y permanente con todos sus componentes”.

Un elemento que resalta con fuerza es la confianza que existe en los miembros de la
comunidad escolar, acerca de la calidad de la educacién que entrega la escuela y de lo
que las nifias pueden lograr. “Nosotros quisiéramos que llegaran a la ensefianza superior.
Para eso las estamos educando. Ojald pudieran llegar a la universidad y estudiar lo
que ellas quieran. Ahora, gracias a Dios, hay tantas formas de pagar su carrera, hay
becas. Lo importante es que ellas quieren superar el nivel socioeconémico que tienen, y lo
importante es que esta escuela se caracteriza por proyectar a las nifitas hacia un futuro
mejor”, enfatiza una apoderada.

De la conversacién con un nimero importante de alumnas, se extrajo que, la gran
mayoria, pretende seguir estudios secundarios y superiores. De acuerdo a lo planteado
por los padres, en esto han jugado un rol central los profesores, que continuamente
estdn reforzando la importancia de estudiar, ahora y a futuro, para tener la posibilidad
de acceder a una mejor calidad de vida: “Los profesores de esta escuela siempre estdn
motivando a las nifias a pensar y a proyectarse a futuro”. Un claro indicador es que las
nifias muestran un excelente conocimiento de las oportunidades que brinda la educacién
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superior: “Ahora hay muchas oportunidades para seguir estudiando. No hay para qué
pensar solo en la universidad. Hay muchos institutos y otros lugares donde uno puede
seguir estudiando y conseguir un cartén para la vida”.

Los profesores también creen con fuerza en el potencial de las nifias para llegar a la
educacién superior, y confian ciegamente en sus habilidades. A juicio de los docentes,
este optimismo con que miran el futuro se sostiene en hechos concretos: las alumnas que
egresan de 82 basico obtienen los mejores resultados en las pruebas de admision de los
colegios particulares de la comuna, y un porcentaje importante de ellas ha llegado a la
universidads.

Un 0ltimo aspecto relevante es que, en esta escuela, los cursos son separados, de acuerdo
al nivel de rendimiento; es decir, lo que se espera y exige a los cursos A, es mucho mayor
que a sus pares B o C. Esto repercute positiva y negativamente, ya que permite, por una
parte, atender diferenciadamente a las nifias segin su rendimiento y, segin los profesores,
ha contribuido a los buenos resultados, porque ha facilitado el ‘despegue’ de las mejores
alumnas. Por ofra parte, sin embargo, esta diferenciacién ha generado problemas en el
clima de la escuela, porque todas las nifias quieren integrar los cursos A y, de alguna
manera, se sienten discriminadas.

Segin una profesora, el sistema ha dado buenos resultados porque “en un curso
heterogéneo, se supone que el que més sabe debiera ayudar a sacar a ese nifio que le
cuesta. Pero, a nosotras, la experiencia nos dice que ese nifio que puede més, finalmente
se estanca. Ademds, gracias a este sistema, con las nifias By C uno se da més el tiempo
de atenderlos”.

La escuela ha recibido un importante apoyo del exterior, lo que ha facilitado la consecucién
de sus buenos resultados académicos.

Existe —y asi ha sido siempre— una muy buena relacién entre la escuela y el sostenedor.
“Nunca hemos tenido grandes diferencias y si las hay, las solucionamos rédpidamente
(...). El municipio, a través del Departamento de Educacién, nos ha apoyado siempre y
siempre estan llanos a recibir nuestras opiniones”, opina la directora.

Ademas del sostenedor, el apoyo brindado por la Fundacién Arauco ha sido un factor
central en el mejoramiento de la calidad de la educacién en la escuela, a través de la
realizacién de distintos programas y proyectos®.

¢ E| Departamento de Educacién del Municipio ha realizado un seguimiento acucioso a las egresadas de esta escuela constatando que
el porcentaje de nifias que continia en ensefianza media es del 97%, que han tenido muy buenos resultados— incluso en colegios
particulares- y quienes han llegado a la universidad, no han tenido problemas de rendimiento ni abandono de sus estudios.

42 Para un mayor detalle del trabajo que desarrolla la Fundacién Educacional Arauco, ver pdgina www.fundacionarauco.cl

50 A juicio de la directora, el cuerpo docente ha logrado un afiatamiento que facilita la gestién en la formulacién de proyectos.



Finalmente, los profesores reconocen la gran importancia que ha tenido el hecho de
saber aprovechar las oportunidades que la Reforma Educacional ha ofrecido. Desde un
comienzo, la directora y los profesores se han esforzado para participar en los distintos
programas y postular continuamente a proyectos ministeriales®®. “Yo creo que, unas de
las razones del éxito de esta escuela, radica en que siempre han mostrado interés por
participar en todo y aprovechar las oportunidades que se le presentan”, afirma el jefe del
DAEM. Un buen ejemplo es lo que ha ocurrido con los PME: “Han permitido encaminar
el accionar de la escuela y han sido de gran relevancia, ya que potencian el desarrollo
del pensamiento y la autoestima de las alumnas”, afirman los profesores, aclarando que
la clave estd en aprovechar la oportunidad que ofrece un determinado programa, pero
logrando una buena articulacién con lo que son los objetivos prioritarios de la escuela.

Los profesores no dudan en reconocer el rol que la directora ha jugado en la obtencién
de buenos resultados. Su estilo de liderazgo privilegia la apertura y disponibilidad para
escuchar la opinién de profesores y alumnos. Esto crea un clima de trabajo favorable,
especialmente para los profesores, quienes se sienten muy valorados. La directora tiende
a delegar funciones y a apoyarse en los profesores para cubrir los distintos dmbitos
del quehacer escolar (hay que considerar que esta escuela no cuenta con personal que
realice labores administrativas). Cada profesor, ademas de su jefatura de cursos, cumple
con alguna funcién especifica, lo cual es muy bien visto por los docentes y refleja “el
interés que tiene la directora en nosotros. Ella nos considera para todas las decisiones
relevantes que aqui se toman”.

El segundo aspecto tiene relacion con la forma en que la directora supervisa a los profesores:
“Nos supervisa y a veces, visita nuestras clases. Lo que pasa es que eso lo hace mds bien
para apoyarnos que para hacernos sentir observados en nuestras clases”. En esta relacion
de confianza entre la directora y los profesores, ella ha dejado en claro que su tarea no
es buscar sus errores, sino mds bien tratar de apoyarlos en lo que necesiten. Asi también,
mantiene un trato muy cercano y directo con las alumnas, lo que le permite conocer a fondo
algunas situaciones, con respecto a las nifas y a sus familias, y reconocer el esfuerzo que
ponen en lo académico o en actividades extra—programdticas. Es, por lo tanto, muy comin
ver a la directora, en su oficina, conversando con alguna nifa.

Se ha logrado introducir algunos cambios que han contribuido sustantivamente a que esta
escuela mantenga sus buenos resultados, aunque los profesores sefialan: “Acé no hacemos
ninguna maravilla en las clases. No inventamos nada nuevo y ocupamos los materiales
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y los libros que el Ministerio nos entrega. Yo creo que la clave estd en pasar bien los
contenidos y ponerle el mayor empenio posible a lo que hacemos”. De la observacién de
clases, destacan los siguientes elementos:

Reforzamiento: La escuela realiza un muy buen trabajo de reforzamiento con las
alumnas que presentan problemas de rendimiento. En esto, ha cumplido un rol fundamental
la aplicacién del Programa de Reforzamiento Educativo del Mineduc, que ha trabajado
con 120 alumnas con mayor vulnerabilidad pedagégica, distribuidas en ocho grupos,
durante dos horas semanales.

Este programa se orienta al trabajo con alumnas en determinadas asignaturas. En el
caso de las mds pequefias, ademds, se realiza un fuerte trabajo con los padres, quienes
reciben clases, con el objeto de hacerlos parte del proceso educativo de sus hijas. Segin
los docentes, esto impacta directamente en el buen rendimiento de las alumnas, pues
se logra equiparar el dominio de conocimientos y las nifias pueden avanzar con menos

dificultad.

Ademads, la escuela cuenta con una educadora diferencial, quien apoya directamente a
las alumnas y coordina con las profesoras los criterios de evaluacién, en el caso de nifas
con dificultades de aprendizaje. “Cuando hay algunos nifios a los que les cuesta mds, los
profesores se preocupan de ese grupito de estudiantes, les hacen clase aparte para que
se infegren con los nifios buenos. Los profesores son un apoyo grande para uno, porque
muchas veces no tenemos los recursos econémicos como para pagar un profesor que les
haga clases particulares a las nifias”, relatan los apoderados. Y agregan: “En mi curso,
por ejemplo, hay apoderados que son muy mayores y hace mucho tiempo que dejaron de
estudiar, y no se acuerdan como dividir o multiplicar. Como la ensefianza ya no es igual
como antes, la profesora dio la posibilidad de que los que tenian problemas para ensefiar
a sus hijas, vinieran un dia de la semana y ella les hacia clases. Hay varios apoderados
que vienen un dia a la semana a participar de esas clases. La profesora se da el tiempo
para explicarte a ti, para que le ensefies a tu hija”.

El aprendizaje significativo en el aula: Tal como lo plantean la misién y la visién
de la escuela, en las clases se utiliza un enfoque constructivista, es decir, las profesoras
infentan generar aprendizajes significativos, desde el propio conocimiento de las alumnas.
En concreto, recogen los intereses del curso, a través de una conversaciéon permanente
y organizan las actividades de acuerdo a esas inquietudes. “No se debe subestimar el
conocimiento y la capacidad intelectual de los nifios, porque, en realidad, ellos elaboran
a diario conceptos siper complejos, y la misién del profesor ahi, es expandir y aprovechar
los conocimientos de los nifios”, opina una profesora.

Por su parte, una profesora de educacién basica ejemplifica esta forma de trabajo:
“Generalmente, ellas plantean los temas sobre los que quieren saber. Una vez, una
alumna conté que su gata habia tenido gatitos, y como no todos los nifios saben como
nacen los animales, surgié la idea de hacer una tarea para averiguar todo sobre los
gatitos: la cantidad de meses que demoran en gestarse, los cuidados necesarios para
estos animales, etc. Lluego, pasamos a otras formas de reproduccién de los animales, lo
que va haciendo siper facil articular los contenidos, pues las nifiitas se motivan...”.



Articulacion entre clases: Las clases comienzan con un recordatorio sobre lo visto
en la sesién anterior. Esto se traduce en preguntas abiertas a las alumnas o en un repaso
simple de los contenidos ya vistos. Solo luego de dicha introduccién, se presentan los
nuevos contenidos. Esta articulacién permite a las alumnas contextualizar lo que aprenden
y no ver las clases en forma aislada.

Alumnos participativos: Las alumnas son activasy participativas en clase. Los profesores
estdn continuamente incentivando dicha participacién y siguiendo las actividades que
aquellas realizan, con el objeto de que el tiempo en el aula se aproveche lo mejor posible.
Se debe destacar que las alumnas trabajan ordenadamente, discuten los resultados y se
corrigen entre pares. En todos los cursos se pudo percibir una amplia participacién.

Refuerzos positivos: Se hace un uso infensivo de los refuerzos positivos. El carifio
demostrado entre la profesora y las alumnas —y entre las propias alumnas— fue una
constante en las clases observadas. “Yo prefiero estar cinco mil veces aqui en la escuela
que en la casa, porque mi papd no estd todo el dia en la casa y mi mamd nos reta. En
cambio, acd es entretenido, yo no me aburro, acé tengo amigas y las profes son buenas”,
relata una alumna de educacién bésica. A modo de ejemplo, en una clase de mateméticas
de 22 bésico, cada alumna elaboré un problema que debia ser planteado, resuelto
y presentado al curso, por una compafera. Las nifias que presentaron los problemas
recibieron aplausos de todo el curso y abrazos de sus compafieras de grupo.

En el caso de 72 bésico, se constatd un clima de extrema confianza que favorece el
trabajo de los profesores en el aula. En una clase de matemdticas, por ejemplo, todas
las alumna pasaron a la pizarra a desarrollar un ejercicio propuesto por la profesora, y
cada una fue felicitada, tanto por la docente como por sus companeras. En los casos de
alumnas que no pudieron o les fue muy dificil resolver el ejercicio, el curso se involucrd,
apoyando a dichas compafieras y colaborando constructivamente con la resolucién del
problema.

Alumnas con habilidades para trabajar en equipo: Las nifias de esta escuela
muestran una gran habilidad para trabajar en equipo. Existe un marcado compafierismo,
reflejado en que se ayudan y corrigen mutuamente, discuten resultados y generan
consensos cada vez que es necesario. “El trabajo en grupo se justifica principalmente,
porque entre ellas se evalian y ademés comparten el material”, dice una profesora.

La conformacién de grupos de trabajo en las distintas éreas educativas fue confirmada
por las alumnas, destacando un aspecto importante: nifias y docentes sienten que las
salas son extremadamente estrechas, lo que hace muy dificil organizarse en grupo, pues
a veces “no queda espacio ni siquiera para que la profesora se mueva dentro de la sala
de clases”.

En términos generales, la disposicién para trabajar colaborativamente es uno de los
elementos catalizadores del buen rendimiento de esta escuela, lo que es abiertamente
reconocido por los mismos profesores.
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ESCUELA ‘EMILIA ROMAGNA'’

Esta escuela representa fielmente los principios orientadores de la Reforma Educacional.
Recibe el apoyo focalizado, adquiere conciencia de los problemas, éstos se asumen
y enfrentan; se avanza bastante en capacitaciéon docente y aprendizaje de nuevas
herramientas de trabajo, en el auto—perfeccionamiento, trabajo colaborativo, gestiéon
compartida y centrada en lo pedagdgico, confianza en los nifios y sus posibilidades
de aprender, sentido de la responsabilidad de los maestros sobre los logros de los
estudiantes. Se suma a esto, la bisqueda y uso permanente de mayores recursos y mas
capacitacién. Tal como el fracaso deprime, el éxito aumenta la confianza y genera mas
compromiso y mistica. Todo ello cristaliza en prdcticas docentes efectivas, recursos con
sentido de aprendizaje, objetivos claros, clases estructuradas, aprovechamiento del
tiempo, apoyo diferenciado y constante a los alumnos, aprendizaje activo bien hecho:
reflexivo, concentrado y sustantivo.

DATOS DE LA ESCUELA

Nombre del Establecimiento Escuela Emilia Romana

Dependencia DAEM

Localizacién Urbana

Nivel Educacional (2001) Parvularia  Bdsica Media
X X

Grupo Socioeconémico (2000) 1

Comuna y Regidn

Pobreza Comunal (2000)

Matricula (2001)

Nomero de Premios SNED (1996-2003)
Puntaje SIMCE

Puntaje SIMCE

DATOS PROFESORES

Nomero de profesores (2002)
Sexo (nGmero de profesores en cada tramo)

Edad (ndmero de profesores en cada tramo)

Horas contratadas (nimero de profesores en
cada tramo)

Traiguén, IX Regién

41.6%

616

2
1996 (42 basico)
MAT: 246 puntos
LEN: 251 puntos
1999 (4° basico)
MAT: 253 puntos
LEN: 255 puntos

1997 (82 basico)
MAT: 265 puntos
LEN: 269 puntos
2000 (8° basico)
MAT: 312 puntos
LEN: 300 puntos

32
Masculino Femenino
7 25
25 omenos  25a 39 40 a 54 55 0 mas
0 5 18 9
24 h. o menos 25 a 33 h. 34 h. o més
0 4 28
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I. HISTORIA Y ENTORNO

La escuela ‘Emilia Romagna’ se encuentra ubicada en la comuna
de Traiguén, tiene una matricula de 740 alumnos y alumnas (al
afo 2002) y un equipo docente de 32 personas. La mayoria
de los profesores lleva més de diez afos trabajando en el
establecimiento.

Esta escuela ha seleccionado a sus alumnos, lo que explica

el constante aumento en su matricula y el hecho de que sea conocida como un ‘recipiente’
para aquellos nifios que han sido expulsados de otros lugares. Los alumnos pertenecen,
en su mayoria, al segmento mds pobre de la comuna.

Desde comienzos de 2002, la escuela posee una infraestructura de primer nivel, que
le ha permitido desarrollar importantes actividades y proyectos, ademés de comenzar
con la Jornada Escolar Completa. El edificio es nuevo, amplio y totalmente remodelado,
inmejorable frente a la precariedad del local anterior. Cuenta con cerca de 30 salas, un
laboratorio, una sala de computacién, biblioteca, comedor y sala de profesores, entre
otros espacios. A esto se suma un equipamiento compuesto por mds de 25 computadores,
data-show, radio del establecimiento, instrumentos musicales y otros.

Respecto a sus resultados académicos, ha mejorado sus puntajes SIMCE sostenidamente,
con el curso de los afios. Esto se traduce en que cada vez sea més dificil mantener o
subir dichos resultados (en el afio 2000 obtuvo més de 300 puntos promedio en las
mediciones de lenguaje y matemdticas). La mantencién de estos resultados es asumida
como uno desafio importante, sin embargo, confian en su labor y saben que el SIMCE es
solo una consecuencia del buen trabajo realizado.



Il. EL DESPEGUE

Esta escuela siempre ha estado marcada por el hecho de
ser considerada ‘marginal’. La directora recuerda que hace
15 afos asistian nifias sin zapatos. Este factor histérico ha
terminado incidiendo en el rumbo actual del establecimiento,
pues genera y fortalece la identidad y unidad de quienes lo
componen.

En opinién del equipo, en el proceso de ‘despegue’, cumplié

un rol fundamental la incorporacién de la actual directora y el hecho de haber pertenecido
al grupo de escuelas focalizadas (P200), entre los afios 1990 y 1996. En concreto, éste
programa permitié al establecimiento aunar criterios y encontrar un ‘norte’, un objetivo
hacia el cual apuntar: “Con el P?00, nos dimos cuenta lo importante que era ponernos
objetivos para ir mejorando la calidad de la ensefianza. Antes de eso, nos cuestiondbamos
muy poco por la calidad de lo que ensendbamos y por los temas de la gestién de la
escuela”. En esta misma lineq, el equipo docente reconoce que, gracias a este programa,
fue posible dar un salto en cuanto a las practicas pedagégicas: “Aprendimos mucho en
los talleres que teniamos en esos afos. Nos actualizamos en varios temas y compartimos
nuestros problemas entre colegas”. Segin la directora, el P900 también produjo un cambio
positivo importante en el plano de la gestién educativa: “Desde ahi que aprendimos a
trabajar muy bien en equipo y a tener una gestién mds participativa. Y eso, creo yo, que
se mantiene hasta hoy dia”.

A la luz de las conversaciones con quienes vivieron este proceso de despegue, los factores
que posibilitaron el mejoramiento de los resultados de aprendizaje de los alumnos son,
precisamente, la identidad que ha ido construyendo esta escuela, en funcién de su pasado
y el buen aprovechamiento de las oportunidades que se le presentaron, especialmente
aquellas provenientes de las autoridades ministeriales.
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lll. FACTORES DEL EXITO

CoMPROMETIDO Y ORGULLOSO DE LA
EscueLA

UN eQuiPpo COHESIONADO, Jx /( ) F f?
\CAA

Uno de los puntos altos de este establecimiento es el compromiso de los profesores y del
equipo directivo con los objetivos de la escuela. Cada actividad, iniciativa o meta, cuenta
con el apoyo de todos —desde la directora hasta los auxiliares—, lo que guarda directa
relacién con el hecho de que siempre ha existido un trabajo conjunto que fortalece este
compromiso.

Probablemente, en este fuerte compromiso ha incidido el hecho de que la escuela, antes
mal catalogada por la comunidad, poco a poco haya ido ganando prestigio en el nivel
comunal, generando un sentimiento de pertenencia muy fuerte entre los profesores y
alumnos. Por lo mismo, todos se sienten parte de los buenos resultados y han visto cémo
la escuela ha logrado despegar, fruto del esfuerzo de todos sus componentes.

Otro elemento que incide en el compromiso es el buen clima que existe al interior del
establecimiento. Se percibe, entre los profesores, un alto grado de cohesién con respecto
a lo que quieren lograr con los nifios. La mayoria de los docentes trabaja en la escuela
hace bastante tiempo, lo que ha generado un ambiente familiar palpable en todo lugar. El
ambiente organizacional estd marcado por el optimismo y la perseverancia, contagiando
a todo el equipo, especialmente a quienes se han ido integrando con el tiempo: “Esto va
para un lado y es imposible no sumarse. Hay que agarrar el ritmo de la escuela y seguir
adelante”.

Este compromiso y motivacién han sido transmitidos a los alumnos, quienes van contentos
y muy motivados a su escuela. Ahora tienen ahora todas las herramientas bésicas para
aprender de manera entretenida, tienen la posibilidad de integrarse a distintas actividades
extra—programdticas y sus padres sienten un gran orgullo de que estudien ahi: “Yo tenia
a mi hija en ofro colegio, y cuando la matriculé aqui noté el cambio, sobre todo en
la dedicacién de la maestra que le tocé a mi hija, una dedicacién que yo no habia
visto en ningdn maestro hasta hora”; “Acé en este colegio es distinto, porque en otros
colegios, si a un grupo de alumnos les va bien, se sigue con los que les va bien y los que
quedaron atrds se quedan ahi. La calidad de los profesores acd es siper buena. Aparte,
la calidad humana dentro de este colegio es excelente, es buena, todos se preocupan si a
un apoderado le pasa algo. Es como venir de la casa a esta otra familia que es la escuela.
Se preocupan de la parte integral de las personas, incluso hacen talleres para que uno
interactde mejor con sus hijos en la casa”.



UNA EscuteLA coN uN Liper DEsTACADO

El liderazgo de la directora es reconocido por el cuerpo de profesores, por los alumnos
y por los padres. La legitimidad de su liderazgo tiene directa relaciéon con el alto
grado de capacitacién y experiencia que posee, con su gran capacidad para recoger
e incorporar la opinién de ofros actores, y con la habilidad para lograr programas y
apoyos ministeriales.

Esta directora es muy abierta para recibir opiniones y delegar funciones. Segin los
profesores, “sabe llevar muy bien las relaciones interpersonales y sabe recompensar de
buena manera nuestro esfuerzo” (los profesores son premiados a través de permisos extra
o felicitaciones escritas). Asi también, entrega espacios de autonomia muy valorados por
los mismos docentes (por ejemplo, las metodologias de ensefianza quedan en manos
de cada profesor y la directora supervisa su labor en un afén colaborativo, jamas
coercitivo).

Otro aspecto destacable es que la directora se encarga de motivar continuamente a
sus profesores, por medio de cartas o reflexiones grupales. Su intencién es reforzar la
autoestima de los docentes e incentivarlos para que sigan adelante con su tarea: “la
directora es la que se mueve por el colegio y por los nifios. Ademds, tiene una calidad
humana muy grande. En ofras partes, uno tiene que pedir audiencia para hablar con la
directora; acd en cambio, si uno se encuentra con la directora en el pasillo, ella siempre
se detiene a conversar y eso a uno lo hace sentirse siper bien con la escuela. Yo veo que
la directora se siente muy orgullosa de su trabajo, porque por ejemplo, en el acto que se
hizo para el aniversario, ella se sentia muy emocionada con lo que estaba exponiendo.
Era una exposicién tan clara, pero a la vez una cosa tan de ella. Ella dijo: yo llevo 15 arios
de docencia en este colegio, y cuando llegué casi no teniamos salas dignas para nuestros
nifios y ahora miren el palacio que tenemos. Después de haber sido los alumnos pobres
de Traiguén, no tenemos nada que envidiarles a los demds”, relata un apoderado.

UN oBJETIVO DIsTINTO: PARTIR DE LO MAS BAsico

la escuela de Traiguén tiene una misién claramente distinguible, donde asoma un
objetivo central que puede ser resumido como “contribuir a la formacién de nifios que
tengan las habilidades indispensables para desempenarse en el mundo”. Esto se percibe
cotidianamente en el establecimiento; el énfasis estd en la formacién integral de los nifios y
no solo en el aprendizaje tradicional de contenidos. Este énfasis se refleja en la importancia
asignada a las actividades extra—programaticas (tanto nifios como apoderados tienen la
posibilidad de acceder a distintos talleres) y en la preocupacién continua de la escuela
por mejorar el entorno familiar de los nifios.

Este enfoque integral se explica, principalmente, porque a esta escuela llegan alumnos
con muchas dificultades, lo que hace indispensable una educacién no solo basada en el
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aprendizaje de contenidos tradicionales. La escuela entiende que es fundamental mejorar
primero las condiciones de educabilidad de los nifios, pues solo asi serd posible pensar
en buenos resultados académicos. Y al parecer, esta estrategia ha dado sus frutos.

Un elemento concreto que refleja lo anterior es el hecho de que los profesores jefe hacen
visitas a las casas de los alumnos que presentan mds problemas en su entorno familiar.
Esto ha redundado en una muy buena relacién entre profesores y padres, pues éstos
Oltimos perciben, de parte de los docentes, un apoyo y preocupacién constantes por sus
problemas: “No sacamos nada con enseriar contenidos y pasar materia todo el dia, si
los alumnos no tienen un buen pasar en sus casas, porque sus papds son alcohélicos o
qué se yo. Lo importante es mejorar esas condiciones, la base con que los nifios vienen
de sus casas”.

Sefalédbamos también otro de los aspectos que resalta en esta escuela y que se relaciona
directamente con el objetivo de formar a los nifios de manera integral: la importancia
de las actividades extra—programdticas. Tanto los nifios como los apoderados tienen la
posibilidad de acceder a distintos talleres que se imparten en el establecimiento (expresién
corporal, guitarra, computacién, artesania, etc.). Siempre hay espacio para desarrollar
este tipo de actividades, lo que se ha traducido en muy buenos resultados, por ejemplo,
en el plano deportivo y artistico—cultural.

Estrechamente relacionada con la misién de esta escuela, emerge una ‘filosofia de trabajo’
que consiste en que los nifios solo deben aportar con sus habilidades y conocimientos a las
distintas actividades, y la escuela debe hacer lo que sea necesario para facilitar todas las
herramientas, con el objetivo de que los nifios puedan desplegar sus potencialidades. “Si
nosotros nos preocupamos de todo lo material, los nifios estén en igualdad de condiciones
y se puede empezar a trabajar con ellos de igual a igual”.

Finalmente, se debe reconocer el rol que ha jugado el Proyecto Educativo Institucional
(PEl) en los buenos resultados obtenidos por este establecimiento. En efecto, el PEI ha
logrado constituirse en una guia para el accionar de sus distintos integrantes. Existe,
en el equipo, la conviccién de que todos los obijetivos, programas y proyectos, deben
articularse en torno al PEl, y asi sucede efectivamente. No existen iniciativas aisladas
que no se enmarquen dentro de los objetivos globales que persigue la escuela. Esto
0ltimo se ha logrado gracias a que el proyecto se actualiza constantemente, a que toda
la comunidad puede opinar sobre sus objetivos y prioridades, y a que el proyecto se
consulta cuando hay que tomar decisiones importantes.

UNA GESTION EFECTIVA Y PARTICIPATIVA

Uno de los aspectos mds destacables de la escuela es la capacidad que ha generado
para formular, postular y adjudicarse proyectos. Esta capacidad se ha fortalecido
con el tiempo y se ha constituido en un pilar para los buenos resultados que se estan
obteniendo. Actualmente, se encuentran participando en programas como JEC, Enlaces,



PME, PAE, Salud Escolar, Proyecto Iberoamericano de Informética Aulas Unidas, un
proyecto FONADIS para los alumnos de Integracion Educativa, y también en programas
de CONACE y MIRAME, orientados a la prevencién en el consumo de drogas. Gran
parte del equipamiento con que hoy cuenta esta escuela es fruto de su participaciéon en
diversos fondos concursables.

Otro elemento que resalta en la gestion, se relaciona con el trabajo en equipo. Se dan
amplios espacios de participacién y se trabaja muy colaborativamente. Esto es valorado
por los profesores, quienes hacen uso de sus instancias de participaciéon para proponer
y tomar decisiones en conjunto con la direccién y los demdas docentes. Dentro de las
mas importantes, se encuentran las jornadas técnicas (una vez por semana, profesores
agrupados por cursos paralelos, en primer ciclo y por sector de aprendizaje, en el segundo
ciclo), las reuniones de planificacién y las comisiones para tratar algin tema especifico.
Estas y otras instancias se utilizan fundamentalmente, para intercambiar experiencias y
metodologias, lo cual, segin los profesores, ha tenido positivas consecuencias en el plano
académico: “Desde hace ya varios afios que venimos trabajando harto en equipo. Nos
organizamos por ciclo y compartimos nuestras metodologias. Hemos aprendido bastante
de los colegas y eso, al final, se termina transmitiendo a los chicos”.

Ademas de la fuerza que tiene el trabajo en equipo, la directora se ha encargado de
delegar funciones y la gran mayoria de los profesores tiene alguna funcién relevante
dentro de la escuela (coordinaciéon de proyectos, coordinador de las actividades
extraescolares, salud escolar, asesores del centro de padres, bienestar, etc.). Esto, a juicio
de los profesores, “hace que nos comprometamos mds con la escuela, porque cumplimos
funciones importantes. Tenemos una responsabilidad a la que hay que responder”.

Finalmente, se debe destacar que el apoyo de una secretaria encargada de labores
administrativas que antes recargaban la funcién de la directora o de algunos profesores,
ha contribuido a la gestién de la escuela.

UNA EscueLA Que UrTiLiza AL MAXIMO sus RECURSOS

Otro de los elementos distintivos de la escuela es el buen uso que le da a los recursos que
ha logrado conseguir. Asi por ejemplo, se aprovecha al méximo el material computacional
con que cuenta, estableciendo turnos, utilizdndolo en un alto porcentaje de las clases
y expandiendo su utilizacién, incluso, a los padres y apoderados de la escuela. No
hay materiales ni equipamiento sin utilizar. Los nifios respetan y cuidan notoriamente su
infraestructura y equipamiento, pues se sienten, en parte, duefios de los recursos que hay
en su escuela (se preocupan de no rayar las murallas y de mantener limpios los bafos,
fruto de un aprendizaje relacionado con la higiene). En definitiva, los alumnos nunca
son privados de su posibilidad de utilizar estos recursos, a los que se les saca el mayor
provecho posible.
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UN PersoNAL ALTAMENTE MoTivapo Y CAPACITADO

Destaca, en el cuerpo docente de esta escuela, su alto nivel de capacitacién (los profesores
poseen el mayor nivel de capacitacién y perfeccionamiento de la comuna, segin informacién
entregada por la directora), facilitado y apoyado por la direccion de la escuela. Este factor
claramente se ha transformando en uno de los puntos fuertes que explican la calidad
educativa de este establecimiento. Complementariamente, es posible percibir un alto
grado de motivacién y compromiso entre los profesores. Este compromiso se traduce en
un total cumplimiento de los deberes por parte de los profesores. Los docentes tienen muy
buena disposicién para asumir tareas y funciones que por contrato no les corresponden.
Es muy dificil ver una ‘mala cara’ en los profesores, cuando se les solicita trabajo extra
o cuando tienen que acompaiiar a los nifios a una actividad fuera del horario de clases.
Existe un gran interés por parte del equipo, por seguir mejorando dia a dia. En los recreos,
por ejemplo, mientras algunos profesores hacen turnos para cuidar a los nifos, los demés
se relnen en la sala de profesores para tratar temas de interés general y aprovechar al
méximo el tiempo. La escuela funciona como una gran familia: “La clave en esta escuela
es el amor que sentimos por nuestro trabajo y nuestros nifios”.

UN BueN APOYO DESDE AFUERA

No puede desconocerse la influencia que tiene y ha tenido el entorno, principalmente el
apoyo del Ministerio de Educacién y de la comunidad, en los buenos resultados de la
escuela. Es evidente que este factor juega un rol de importancia en el logro de las metas
que las escuelas se proponen. En efecto, el apoyo del Mineduc y de la comunidad en la
que se inserta la escuela constituyen un aliciente para el trabajo del equipo directivo y de
todos los actores de la unidad educativa.

En esta escuela, el apoyo ministerial ha sido central. Estuvo en el P900, saliendo gracias
al apoyo de éste y otros programas. Los programas y recursos provenientes del Ministerio
son elementos que han sido aprovechados al maximo para mantener o seguir mejorando
sus resultados.

Hoy, la escuela cuenta con una infraestructura y un equipamiento de alta calidad, lo que
ha sido facilitado por el aporte ministerial y los fondos del FNDR, en conjunto con el
municipio. La escuela, ademés, recibe continuamente materiales educativos y se encuentra
participando en varios programas y proyectos del Ministerio.



Cabe destacar en la gestién de la escuela que, si bien parte de su éxito se debe al apoyo
recibido del Mineduc y otras instituciones de la comuna, esto en ningin caso ha generado
una relacién de dependencia con dichos organismos. Por el contrario, se pudo advertir
que el equipo ha aprendido a dirigir y gestionar de buena manera los recursos y objetivos
de la unidad educativa.

La participacién de los padres se ha logrado fortalecer, paso a paso, con el tiempo, y
ha empezado a entregar dividendos a la escuela. El porcentaje de padres que realmente
se involucra sigue siendo bajo, pero los que participan lo hacen de manera muy
comprometida.

Lo central es que, en opinién de los docentes y de los mismos padres, el aporte que
realizan al proceso educativo de sus hijos en las casas es bastante escaso. Esto tiene
relacién con la alta vulnerabilidad de esta comuna, que transforma a la mayoria de las
familias en un problema y muy pocas veces en una oportunidad para la escuela. Muchos
padres y apoderados reconocen sus dificultades para colaborar en la educacién de sus
nifios, principalmente porque no se sienten capacitados para hacerlo y, segin algunos
docentes, algunos prefieren que sus hijos trabajen a que estudien.

Es importante sefialar que esta falta de participacién no estd asociada a un bajo nivel
de compromiso o confianza de los padres con la escuela. Por el contrario, los padres
confian demasiado en la escuela y ceden a ésta casi completamente su responsabilidad
educativa, lo que acompafiado a sus condiciones de extrema vulnerabilidad, redunda en
bajos niveles de participacién en las actividades de la escuela.

Entre los padres existe un reconocimiento generalizado hacia el trabajo de calidad que
realiza la escuela con sus hijos. De hecho, fue imposible conseguir opiniones sobre los
aspectos negativos del establecimiento, probablemente porque no perciben ninguno.
Esto ha sido un arma de doble filo porque, por un lado, facilita el trabajo producto
de la confianza incondicional de los padres pero, por ofro, impide que los padres se
involucren verdaderamente en la educacién de sus hijos. Para responder a esta tendencia,
la escuela estd continuamente generando actividades para comprometer y fomentar la
participacién de los padres. Ultimamente se han logrado mejores resultados debido a la
amplia gama de talleres concebidos como puente con los padres (peluqueria, guitarra,
computacién, artesania y aerdbica, entre otras actividades): “Estamos logrando que los
padres contribuyan a mejorar la educacién que le entregamos a los nifios. Por eso creo
que el apoyo de los padres hoy es una fortaleza de la escuela, porque va en alza”.
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A pesar de la falta de participacién de los padres, la escuela ha logrado generar y
mantener un vinculo muy favorable con su entorno comunitario®!, a través de las mismas
actividades y talleres que se ofrecen a los apoderados.

Por ofra parte, la comunidad integra a la escuela en sus actividades, sobre todo porque
saben que los alumnos tienen muy buen desempefio en las actividades extraescolares.
Este punto es recalcado por los docentes y apoderados, pues “es otro ejemplo claro de
que la ex escuela 3, ha cambiado, y no es la escuela pobre y picante que todos conocian
y que todos miraban en menos, sino es una escuela que se destaca, que presenta nimeros
artisticos de calidad, las nifitas se lucen en el teatro”.

UNA EscueLA Que CRee EN EL FUTURO DE sus ALUMNOS

Tal como lo sefialan los profesores, una de las claves del éxito educativo de la escuela radica
en la confianza y el convencimiento de que es posible entregar a los nifios una educacién
de calidad, y los datos asi lo confirman: actualmente, més del 0% de los alumnos que
egresa de esta escuela continGa estudiando, a diferencia de una década atrés, cuando
menos de la mitad de esos alumnos lograba continuar a educacién media.

El equipo que conforma esta escuela no solo cree y confia en la calidad de su trabaijo,
sino también en las capacidades de sus alumnos, por ello, dentro o fuera de clases,
siempre refuerzan la idea de que es indispensable tener metas en la vida, que si se
lo proponen, pueden llegar donde quieran y que su condicién de pobreza no puede
ser vista como una limitante o un obstaculo para surgir en la vida. Y esta confianza ha
podido ser traspasada a los alumnos: “Nos han hecho darnos cuenta de que podemos
ser profesionales si tenemos ganas de hacerlo”.

Por su parte, los padres y apoderados depositan en la escuela una fuerte confianza
acompafada por expectativas muy alentadoras sobre el futuro de sus hijos. Creen
altamente probable que los nifios podrdn acceder a mejores condiciones de vida que las
suyas.

51 Esta diferencia podria explicarse porque los apoderados de la escuela forman parte de la poblacién més pobre de la comuna de
Traiguén, lo que merma su potencial de participacién en comparacién con la comunidad en general.



UN PRrROYECTO QUE GENERA IDENTIDAD

Esta escuela integra a todos los alumnos, sin distincién de raza®?, nivel socioeconémico
ni condiciones de salud. Desde hace méas de ocho afos, se encuentra ejecutando un
proyecto de ‘integracién educativa’ que consiste en recibir alumnos con déficit intelectual,
en todos los cursos. Lo interesante de este proyecto es que los nifios se insertan y conviven
normalmente con sus pares, pero son evaluados y atendidos de manera especial, como
forma de favorecer su proceso de integracién y aprendizaije.

Para este proyecto, la escuela cuenta con un equipo compuesto por dos sicopedagogas
especialistas en deficiencia mental, y una sicéloga. Ellas trabajan de manera grupal e
individual con aproximadamente 30 nifios, desarrollando habilidades concretas para
desempenarse en la vida, a través de un oficio. Un ejemplo de su trabajo es la construccién
de una ‘casa moderna’ (posible gracias a un proyecto adjudicado por FONADIS), que
consiste en una casa equipada con artefactos que muchas veces los nifios desconocen
(televisor, computador, cocina, aspiradora, refrigerador, equipo musical, microondas,
efc.), con el objetivo principal de fortalecer el proceso de integracién, ya que muchas
veces su déficit intelectual se explica por la falta de estimulo. En esos casos, la ‘casa
moderna’, sumada al trabajo en el Aula de Recursos®®, permiten incentivar el aprendizaije.
Tanto es asi, que varios nifios han ido egresando del proyecto de integracién, dejando
lugar a ofros alumnos de la escuela. A través de este proyecto, se promueven entre los
nifos valores como la solidaridad y el respeto por el préjimo, lo que también contribuye
a generar un clima apto para el aprendizaje.

Este proyecto ha contribuido a los buenos resultados de esta escuela, por cuanto le ha
entregado una identidad que tiene como rasgo esencial el no discriminar a ningdn nifio y
generar un ambiente donde estd presente la diversidad. Esta caracteristica particular ha
favorecido una mejor identificacién con los objetivos de la escuela.

Los alumnos con algin grado de discapacidad se integran de manera efectiva con sus
pares, son uno mds en la sala de clases, realizan las mismas actividades®*. Fue posible
observar continuos gestos de solidaridad y empatia entre los compafieros, quienes estan
conscientes de que a algunos les cuesta mds aprender e integrarse y es necesario darles
un apoyo especial y mayor.

En una clase de lenguaje observada en 22 basico, los alumnos elaboraron un didglogo
de titeres en pareja. Una de las parejas estaba conformada por un nifio del proyecto
integracion, el cual desarrollé un texto bastante mas breve que el de su compafiero, sin
embargo, su participacién fue recibida con mucha naturalidad. Cuando le tocé el turno

La comuna de Traiguén tiene una composicién importante de poblacién indigena. En esta escuela, el porcentaje de alumnos que
pertenece a este grupo supera el 25%. De acuerdo a lo observado en la escuela, estos alumnos son tratados de manera igualitaria dentro
del régimen escolar y segin los profesores “confirman el hecho de que somos una escuela diversa y que no discrimina a nadie”.

Sala especialmente destinada y equipada para los nifios del proyecto de integracién.

De todas formas, para ellos se preparan planes individuales y se realizan adecuaciones curriculares entre la docente de aula y la
especialista.
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de pasar al panel, se levanté de la silla junto a su compariero, ambos expusieron su
didlogo y fueron aplaudidos con el mismo entusiasmo que todos los demds. La actitud,
tanto de la docente como de los comparieros, dio cuenta de que la participacién del
alumno de integracién en las clases es algo comdn y normal, lo que otorga a estas clases
un cardcter natural y esponténeo.

En los recreos, la mayoria de los alumnos con discapacidad son integrados en los juegos
y no se observan actitudes discriminatorias de parte de los profesores ni de los alumnos:
“Son nifos diferentes, pero no por eso menos importantes. Con mayor razén hay que
ayudarlos, porque les cuesta un poco més. Hay que compartir las mismas cosas con ellos,
es la Gnica manera de que puedan salir adelante”, sefala un profesor.

UNA EDUCACION PERTINENTE

Para los docentes de esta escuela es muy importante conocer profundamente a sus
alumnos, las caracteristicas de sus familias y de sus hogares. Este conocimiento permite
entregar una educacién propicia para la realidad de los nifios, lo que también tendria un
efecto en los buenos resultados académicos que esta escuela estd obteniendo.

Un gran porcentaje de alumnos no vive con sus padres, sino con sus tios y preferentemente
con sus abuelos. Este hecho, a juicio de los profesores, se percibe notoriamente en las
clases, pues los nifios demuestran una sensacién de abandono que es evidente, lo que
afecta su autoestima e inevitablemente incide en el rendimiento académico de los nifios.
Esta realidad ha obligado a los profesores a destinar esfuerzos adicionales para mejorar
todo lo posible las condiciones en que los nifos llegan a esta escuela. Sin embargo,
para los docentes, el hecho de reconocer la realidad a la cual se estén enfrentando se
ha constituido en una de las principales claves del éxito académico de esta escuela: “A
nosofros nos va bien, porque sabemos qué alumnos tenemos en la sala de clases. No
pensamos ni creemos tener alumnos que no tienen problemas, sino que mds bien sabemos
que son alumnos dificiles, que muchas veces, mds que sumas y restas necesitan carifio, que
se les escuche, que se les converse y que se les respete. Yo creo que para nosotros esa es
la clave para poder avanzar. Si nosotros desconociéramos quiénes son nuestros alumnos,
nuestras clases serian distintas. Hay que descubrir qué es lo que realmente le interesa a
los nifios, porque [cada uno de ellos] trae mucho de la casa. T tienes que lograr ese
interés y hacerlo lo mejor posible, y ellos te responden. No por tener mas problemas estos
nifios son menos creativos, por el contrario, son alumnos muy participativos y con ganas
de aprender. Ahora, lo malo es que [muchos de los nifios] no viven con los padres. A sus
abuelitas les cuesta mucho ensefarles y ayudarles en sus estudios”, explica una profesora
de educacién basica.



Nuevas Y BUENAS HERRAMIENTAS EN EL AULA

Uno de los aspectos relevantes dentro del proceso educativo en esta escuela es la utilizacién
de una gran variedad de materiales y recursos didécticos en el aula (desde fruta fresca
fraccionada en clase de matemdticas, hasta bisquedas avanzadas en Internet).

Lo importante es que la utilizacién de materiales de apoyo en el aula es producto de una
motivacién e interés creciente por innovar. Se ha logrado una efectiva incorporacién de
herramientas mediadoras del aprendizaje movilizadas en funcién de objetivos concretos,
de determinados contenidos y de las caracteristicas de los estudiantes. Quizas, el ejemplo
més claro es lo observado en la clase de matematicas en 72 bésico, donde la profesora,
para explicar la tematica de las fracciones, utilizé distintas frutas que resultaron ser muy
efectivas para que los alumnos pudieran trasladar la suma de fracciones a otro contexto,
como el de los esquemas geométricos. En este caso, el objetivo central de la clase,
consistente en que los alumnos entendieran de forma préctica lo que significa una fraccién
y la suma de ello, fue logrado exitosamente. Esto se pudo constatar, tanto durante la clase
como al finalizarla. Durante el desarrollo de la clase, los alumnos se mostraron muy
entusiasmados, preguntaban y comentaban los ejemplos. En entrevista posterior, los nifios
dijeron haber entendido perfectamente lo que la profesora les habia explicado, todos
dijeron que la clase habia sido buena y entretenida y que la materia abordada habia
sido facil de entender.

Se promueve un estilo de ensefianza basado en el aprendizaje auténomo y participativo
de los nifios, con profesores que actian como facilitadores y guias. En las observaciones
realizadas, se distinguieron muchas actividades enfocadas a generar espacios de
participaciéon y autonomia (por ejemplo, en un curso de segundo bésico, la profesora
pidi6 a los mismos alumnos que ordenaran las actividades de la clase que recién
comenzabal).

Los alumnos se muestran, en efecto, bastante participativos dentro del aula: consultan y
responden espontdneamente a las preguntas de los profesores. Junto con esto, se muestran
muy activos y auténomos gracias a los espacios que generan los profesores para ello.
También se recurre bastante a la ayuda y explicaciéon de aquellos alumnos que saben
mds y tienen mejor rendimiento, y solo en los casos en los que no se alcanza un consenso
frente a alguna respuesta, se llama a la profesora.
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En tres de los cuatro cursos observados fue posible observar constantes muestras de
afecto entre los alumnos y las profesoras, y sobre todo, entre los mismos nifios. “Ellos se
prestan, se ayudan, uno le va a preguntar al otro: dime cémo lo hago y el otro le dice sin
problemas cémo hacerlo. Yo siempre les digo, todos somos uno solo, todos estamos por la
misma causa, aprender. Entonces no podemos ser egoistas y no prestar nuestras cosas”.

Es destacable el constante refuerzo positivo que reciben “los nifios més geniales y creativos
del mundo”, de un cuerpo docente que manifiesta que “lo mds importante en mis clases es
entregarles amor a estos nifios” porque “necesitan mucho amor y comprensién, elementos
que muchas veces no encuentran en sus hogares y familias”.

En la clase de lenguaje de 2° bésico, se pudo apreciar variadas muestras de afecto entre
los mismos alumnos, quienes se apoyaron constantemente, aplaudiéndose y abrazandose
ante el desarrollo de alguna actividad (como el didlogo de fiteres), con el objeto de
reconocer lo que los demés hacian.

Un aspecto muy relevante es el constante fomento del respeto entre los alumnos, que
realizan los profesores. Por ejemplo, antes de empezar el didlogo de titeres mencionado
anteriormente, la profesora solicité el méximo de silencio para sus comparieros, lo que
se hizo realidad durante toda la clase. M&s aln, no hubo necesidad de volver a repetir
dicha solicitud, pues todos los alumnos escucharon con mucha atencién a sus compafieros
hasta que su participacién terminé.

En el caso de los 72 basicos, el trato de los docentes hacia sus alumnos también es
afectuoso, sobre todo en la clase de lenguaje, en donde se observé un uso infensivo del
refuerzo positivo, aln cuando fue posible constatar mayores muestras de afectividad de
las profesoras hacia las alumnas que hacia los alumnos.

La conducta de los alumnos es muy disciplinada, tanto asi que cuando en los cursos se les
otorga tiempo para hablar con sus compaferos, esto nunca se transforma en desorden.
Una de las explicaciones para este comportamiento es el hecho de que los alumnos se
mantienen muy motivados con las distintas actividades que realizan. En opinién de los
profesores, la buena disciplina se produce gracias a su ‘presencia activa’ en el aula. Los
docentes estdn siempre preocupados de lo que ocurre con sus alumnos, se pasean por el
aula constantemente, revisando el trabajo de los nifios y recomiendan realizar actividades
de duracién no superior a 15 minutos, pues “mds de eso es inapropiado, los chicos se te
aburren”.



En la mayoria de las clases observadas, los profesores parten con un breve repaso de los
contenidos y/o actividades realizadas en la clase anterior, como una forma de enlazarlos
con aquellas actividades que deberdn realizar en el momento. Posteriormente, se
presentan dichas actividades y, en algunos casos, los alumnos pueden elegir el orden en
que las trabajaran. Por ejemplo, en una clase de mateméticas de 72 basico, la profesora
ofreci6 las opciones y los alumnos reaccionaron positivamente eligiendo una ejercicio
lodico para comenzar, aspecto muy relevante en las précticas de esta escuela, pues se
ha comprobado que la incorporacién de actividades de este tipo, claramente, motiva la
participacién de los nifios.
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‘ESCUELA DE CULTURA Y DIFUSION ARTISTICA’

Esta escuela se caracteriza por su marcada identidad, su prestigio, la alta demanda por
vacantes y por la seleccién de alumnos de acuerdo a sus habilidades artisticas. Posee
un alto reconocimiento y las familias y los alumnos valoran la oportunidad que ésta les
brinda, pues se sienten privilegiados. Los estudiantes son fuertemente motivados, tienen
una vocacién temprana, un sentido de futuro y una nocién concreta de lo que es hacer
las cosas bien (sentido del logro, del desempenio real). La gestién presenta un liderazgo
reconocido en lo educativo, que supervisa el aula y apoya a los docentes; el personal
se selecciona rigurosamente, en relacién con el Proyecto Institucional. El clima es de
disciplina, buena convivencia, afecto, motivaciéon y desarrollo personal (de alumnos y
docentes) arménico en lo profesional / académico. La pedagogia se concentra en el
aprendizaje de todos, realizando tutorias, reforzamientos y estudios dirigidos. Se utiliza
mucho el refuerzo positivo, el aprender de los errores, trabajar participativamente, ademés
de la creacién / produccién propia de los alumnos.

DATOS DE LA ESCUELA

Nombre del Establecimiento Escuela de Cultura y Difusién Artistica
Dependencia DAEM
Localizacién Urbana
Nivel Educacional (2001) Parvularia  Bdsica Media
X X X desde 2002
Grupo Socioeconémico (2000) 1
Comuna y Regidn La Unién, X Regién
Pobreza Comunal (2000) 39.6%
Matricula (2001) 497
Nomero de Premios SNED (1996-2003) 1
Puntaje SIMCE 1996 (42 basico) 1997 (82 basico)
MAT: - MAT: -
LEN: - LEN: -
Puntaje SIMCE 1999 (42 basico) 2000 (82 basico)
MAT: 284 puntos MAT: 278 puntos
LEN: 296 puntos LEN: 294 puntos
DATOS PROFESORES
Nomero de profesores (2002) 31
Sexo (nGmero de profesores en cada tramo) Masculino Femenino
5 26
Edad (ndmero de profesores en cada tramo) 25 o0 menos  25a 39 40 a 54 55 o mas
0 15 12 4

Horas contratadas (nimero de profesores en
cada tramo) 24 h. o menos 25 a 33 h. 34 h. o més
3 4 24
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I. HISTORIA Y ENTORNO

Lla ‘Escuela de Cultura y Difusion Artistica’ estd ubicada en la _
comuna de La Unién, X Regién. Nacié en el afo 1976, por [/
iniciativa de su actual y 0Onica directora, como una unidad
dirigida casi exclusivamente a la formacién artistica y cultural,
impartiendo talleres de diverso tipo a los nifios y j6venes de
la comuna, al tiempo que entregaba educacién pre-basica.
Con el paso de los afios y dada su dependencia municipal,
se hizo poco rentable para el sostenedor seguir financiando
una escuela dedicada solo al arte y que, por lo tanto, no
recibia subvencién. Para superar esta limitacién, en el afio 1991, se constituye -y es
reconocida por el Ministerio— como escuela basica, aunque manteniendo siempre, como
eje paralelo, la educacién artistica y cultural®®. Desde el afio 2002, fruto de los buenos
resultados obtenidos, la escuela ha crecido convirtiéndose en el Liceo de Cultura y Difusién
Artistica que hoy cuenta con tres cursos de primero medio.

La escuela tiene una planta docente de 35 personas que atienden a mds de 600 nifos.
Las caracteristicas socioecondémicas del alumnado son heterogéneas pero, en general, los
nifos de esta escuela poseen buenas condiciones de educabilidad y no presentan grandes
problemas en su entorno inmediato. Una de las caracteristicas que marca el accionar del
establecimiento es la excesiva demanda de matricula a la que se ve enfrentada cada
ano. Esto ha obligado a seleccionar a los alumnos, utilizando como instrumento una
entrevista personal (para detectar habilidades artisticas) y un examen escrito. En este
proceso, se privilegia a los postulantes que son familiares de alumnos o ex-alumnos del
establecimiento.

Adn cuando la escuela ha enfrentado ciertas criticas por este criterio de selectividad®,
ha logrado ganarse un lugar importante dentro de la comunidad unionina, gracias
a sus resultados y al hecho de que comparte y pone a disposiciéon de la comunidad
las habilidades de los nifios. La ‘Escuela de Cultura y Difusién Artistica’ de La Unién
es, en efecto, un lugar abierto a la comunidad, como su propio nombre indica: estd
encargada de “difundir el arte y la cultura’, tanto en su comuna como fuera de ella.
Por esta razén, continuamente estdn organizando presentaciones y conciertos abiertos
al piblico, instancias “esperadas ansiosamente por toda la comunidad unionina que
repleta los recintos, cada vez que los nifios de la escuela realizan alguna presentacién”.
Este aspecto ha contribuido notablemente a que la escuela haya ganado un lugar en la
comuna, contrarrestando la percepcién negativa que la asociaba a un espacio selectivo
y cerrado.

%5 Esto significa que la ensefianza del arte tiene un lugar preponderante en la educacién. Para eso, la escuela cuenta con varios talleres que
se desarrollan en las tardes y que logran una gran convocatoria de los alumnos.
%6 Segin los propios alumnos, “alguna gente de la ciudad dice que esta es una escuela elitista porque selecciona a sus alumnos”.



En infraestructura, la escuela tiene muchas deficiencias y, si bien este hecho no se ha
constituido en un impedimento para sus buenos resultados, los miembros de la comunidad
escolar reconocen que es indispensable un progreso en la materia. Cabe destacar, sin
embargo, que en el Oltimo tiempo, la escuela ha podido ser ampliada gracias al importante
apoyo del Departamento de Educacién Municipal. También los padres han colaborado
mucho en esta tarea, a través de recursos financieros y mano de obra.

El equipamiento es suficiente y de buena calidad: cuentan con una amplia gama de
instrumentos musicales, sala de computacién y circuito cerrado de television, entre ofros.
En este aspecto ha sido muy importante el apoyo de los padres y el hecho de que la
escuela pueda acceder a fondos especiales dada su orientacién artistica.
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Il. EL DESPEGUE

Desde sus inicios, la escuela ha obtenido muy buenos p
resultados académicos y, con el tiempo, la evaluacién
SIMCE le ha permitido posicionarse como una de las mejores
dentro de su tipo. Sin embargo, los resultados académicos
no constituyen el foco de atencién principal de la unidad
educativa, basicamente por la importancia que representa
para esta escuela la entrega de una educacién integral
ligada al arte y la cultura. No tienen, por lo tanto, una
estrategia especial para enfrentar este tipo de mediciones en los resultados, aunque se
realizan algunos ensayos’con el objeto de preparar a los alumnos para dicha prueba’. La
medida mds sustantiva en este sentido, consiste en aliviar el trabajo de los profesores de
los cursos que rendiran el SIMCE, para que puedan abocarse solo a tareas pedagégicas,
en el periodo anterior al examen.

Ademds del SIMCE, hay otros indicadores que han ido corroborando los buenos resultados
de esta escuela y son el orgullo de sus docentes: el nivel casi inexistente de desercién
escolar —si ocurre es debido a traslados de sus padres—y una asistencia que ha superado
el 98 % en los (ltimos tres afos.



lll. FACTORES DEL EXITO

UNA EscueLA DISTINTA

Esta es una escuela distinta y ello se percibe desde
la primera mirada. Los profesores asi lo sefalan:
“Una de las claves de nuestro éxito es que somos distintos y nos sentimos distintos. Acd los
nifios vienen por mucho mds que aprender matemdticas o lenguaje, y eso al final redunda
en una buena formacién de nuestros chicos”.

La diferencia més concreta es que, ademds de cumplir con la normativa y el curriculum
ministerial (que se aplica sin modificaciones), la escuela entrega a sus alumnos una
completa formacién artistica a través de un equipo idéneo de profesionales. En la préctica,
los més de 600 alumnos que asisten al establecimiento, tienen clases normales durante
la mafiana, y en la tarde participan exclusivamente en variados talleres artisticos (danza,
poesia, orquesta de cdmara, banda de guerra, banda instrumental, violin, folklore, entre
otros). Para lograr un buen funcionamiento de este modelo educativo, ha sido sumamente
relevante el aporte de la Jornada Escolar Completa, ya que ésta ha permitido generar un
continuo y una complementariedad real entre la educacién basica y la artistica.

Todos los estamentos de la comunidad escolar coinciden en que ser una escuela artistica
contribuye a los buenos resultados, en dos aspectos fundamentales: en primer lugar,
los nifios asisten altamente motivados a la escuela sabiendo que, ademés de estudiar,
pueden aprender ofras cosas; en segundo lugar, el cardcter artistico otorga una fuerte
identidad a la escuela y a quienes la componen, desde la directora hasta los auxiliares.
Esta identificacion también tiene relacién con el hecho de que todos sienten que existe un
espacio y una gran oportunidad para desarrollarse en alguna expresién artistica: “Nos
va bien porque acd todos estamos contentos y porque tenemos la posibilidad de trabajar
haciendo ademds algo que nos gusta; cada uno de nosotros puede crecer profesional
pero también personalmente, porque hay el espacio para que asi sea”, reconocen los
profesores.

UNA EscuelA QuUE IDENTIFICA FUERTEMENTE

Otro de los factores que realmente marca la diferencia en esta escuela “es el compromiso
de todos quienes forman parte de ella, pues creen fielmente en el proyecto mediante el cual
estdn educando a los nifios”, relata la directora. El ser una escuela de ‘cultura’ genera una

%7 la escuela efectué un diagnéstico, consultando a todos los actores de la comunidad escolar y, sobre esa base, elaboré el Proyecto
Educativo Institucional.
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identidad com(n que fortalece el compromiso y la motivacién de la comunidad educativa.
Efectivamente, ese marcado sentido identitario y la claridad de objetivos de la escuela
quedan graficados en la opinién de un profesor: “Esto es como un tren que avanza con
un ciertfo ritmo y hacia un cierto norte que ya lleva afios. Los que se van subiendo al tren
saben que la Gnica forma de avanzar es siguiendo ese ritmo”.

Lo mismo ocurre con los alumnos, que ven en esta escuela una gran oportunidad
para educarse en aspectos inaccesibles para el comin de los nifios. Eso incentiva su
preocupacién por el quehacer escolar, generando un ambiente propicio para los buenos
resultados académicos.

La fortaleza de esta identidad es posible gracias a un proyecto educativo —que se ha
constituido en una verdadera guia para la accién de los docentes—, a la claridad de sus
obijetivos y al gran compromiso de los profesores con estos objetivos, cuales son: mejorar
la educacién con metodologias innovadoras, hacer un esfuerzo conjunto para promover
un perfeccionamiento docente al servicio de la funcién artistico cultural y contribuir a la
formacién de una sociedad mas justa y solidaria.

Otro elemento fundamental en el nivel de compromiso con el proyecto educativo ha sido
la participacion de toda la comunidad escolar en su construccién. De hecho, los profesores
trabajaron activamente en su elaboracién, los nifios opinaron sobre lo que les parecia
importante, los auxiliares expusieron sus puntos de vista y los padres y apoderados se
organizaron para aportar con metas y desafios para la escuela®.

Esta participaciéon explica que el PEl tenga un sentido y oriente verdaderamente la
accién de los profesores y de toda la escuela. Este proyecto se actualiza constantemente,
reforzando y complementado sus lineas y comprometiendo ain més a los profesores,
quienes forman parte de dichas reformulaciones. Los programas de accién del PEl se
van evaluando y transformando en las sesiones del Consejo Técnico, donde se revisa el
cumplimiento de las metas y se fijan nuevas prioridades.

UN Cuerro DocenTE CAapAZ, COMPROMETIDO, MOTIVADO Y SATISFECHO

Los profesores de esta escuela son distintos y ellos se sienten asi. Son seleccionados de
acuerdo a su formacién y excelencia académica, aunque también es una condicién, casi
indispensable, que cuenten con alguna habilidad artistica. “Esta es una institucién que
busca y elige cuidadosamente a sus profesores, porque ellos deben cumplir con ciertas
caracteristicas. Ademds de ser profesores abiertos al cambio, innovadores y muy inquietos,
deben ser cercanos al mundo artistico y tener ganas de transmitir eso a los nifios”, aclara

%8 Ademés de las clases, existen miltiples instancias para que los profesores también se desarrollen en el plano artistico. Por ejemplo,
algunos profesores han conformado un grupo de musica popular que se presenta en bares nocturnos de la comuna. Hay también grupos
folkléricos y un coro de la escuela.

%? Dado que esta es una escuela relativamente nueva, la mayoria de los profesores habia ya trabajado en otros lugares. De todas formas,
varios de ellos se desempefian en este establecimiento hace mds de 7 afios.



la directora. Un ejemplo de lo anterior ocurrié con la contratacion de uno de los actuales
auxiliares, quien prdcticamente fue ‘robado’ de ofro establecimiento, debido a su gran
habilidad para tocar instrumentos de viento.

Los profesores no dudan en venirse a trabajar a esta escuela porque tiene un gran prestigio
en el nivel comunal y regional, y porque el cambio significa un doble beneficio: pueden
aumentar su sueldo realizando un mayor nimero de horas pedagégicas —al ensefiar
artes y cultura—y tienen el espacio para desarrollarse en un dmbito educativo distinto al
tradicional.

La satisfaccion de estos profesores es notoria y se refleja en aspectos muy concretos. La
rotacién docente es casi inexistente, la comunicacién entre ellos es muy fluida y amistosa
y estan siempre dispuestos a colaborar en lo que sea, ain cuando eso les signifique horas
extra de trabajo. “Aqui los profesores continuamente se quedan hasta tarde preparando
presentaciones y ensayando con los nifios. Ellos demuestran diariamente el carifio que le
tienen a lo que hacen. Acé es dificil ver a un profesor con mala cara o sin ganas de hacer
clases”, sefiala un auxiliar.

Esta disposicion tiene relaciéon con que el equipo docente siente que tiene un espacio®,
que hay una preocupacion constante porque los profesores se desarrollen y participen
en aspectos complementarios a la labor educativa tradicional. “El arte funciona como
un elemento motivador que da fuerza e identidad a este grupo humano”, acota un
profesor.

Pero no es solo motivaciéon y compromiso lo que distingue a los docentes de esta escuela.
Segin la directora, el establecimiento tiene los mejores profesores de la comuna, en
términos de su formacién y experiencia®. Algunos integrantes de la planta docente tienen
estudios en el extranjero, lo que es aprovechado al méaximo por la escuela promoviendo
la expansién de esos conocimientos a todos los profesores y a los mismos alumnos. Como
ejemplo, esta escuela cuenta con un encargado de educacion tecnoldgica que posee un
magister en la especialidad, obtenido en Espafa. Por su parte, el profesor de educacién
fisica, hace poco tiempo, realizé una pasantia en Cuba. El establecimiento se encarga, a
su vez, de motivar el perfeccionamiento docente, lo que logra con éxito: al momento de
nuestra visita, el 1% de los profesores se encontraba en algin curso de capacitacién.

Un Gltimo aspecto a destacar, en relacién al cuerpo docente, es la confianza que depositan
en el futuro de los nifos: “Yo creo que los nifios de aqui salen muy bien preparados y con
metas para su futuro. Aparte que ahora con el liceo, los nifios se van a motivar més”. Esta
confianza se origina en los buenos resultados que han obtenido los nifios egresados de
esta escuela al postular a los mejores liceos de la provincia y al rendir los exdmenes de
ingreso a las universidades.
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GEesTION PARTICIPATIVA Y TRABAJO EN EQUIPO

Todos los profesores entrevistados concuerdan con que “aqui no hay problemas de
participacién; si tenemos algo que decir, lo decimos y siempre se nos considera”. La
directora ha modelado un estilo de gestion horizontal con una fuerte delegacién de
funciones hacia los docentes. Cada cual, ademés de ser profesor jefe, posee algin cargo
especial, lo que sumado a la presencia de espacios de desarrollo artistico, contribuye a
acrecentar su sentido de pertenencia con la escuela: “Aqui todos los profesores tenemos
la posibilidad de hacer lo que mejor sabemos hacer”.

Los profesores de esta escuela trabajan bastante en conjunto y siempre lo han hecho de esa
manera. Para lo relacionado con temas pedagégicos, se organizan por ciclos: prebésica,
primer ciclo y segundo ciclo. Asi también (organizados por ciclo), los docentes planifican
las clases conjuntamente en los consejos técnicos, los que han sido estructurados de tal
manera que puedan cubrir los distintos temas del quehacer de la escuela. Por ejemplo,
el primer lunes de cada mes se dedica casi exclusivamente a la planificacién conjunta
de clases. El segundo lunes se tratan temas de tipo administrativo y técnico. El tercero,
se orienta a resolver solo temas técnicos (evaluacién, promocién, reforzamiento), y el
0ltimo lunes, nuevamente, se utiliza para revisar tépicos técnicos y administrativos. Junto
a esto, Gltimamente, se han establecido reuniones periédicas de coordinacién entre los
profesores de 72y 82 béasicos, con los docentes de 12 medio, para que los graduados de
la educacién bésica lleguen bien preparados al recién inaugurado liceo.

LA IMPORTANCIA DE ALUMNOS MoTivapos, TRANQUILOS Y CONTENTOS
CON suU EScuELA

Un aspecto notable es la amplia gama de actividades extra programaticas disponibles:
cada alumno puede participar en tres talleres usando las horas de la tarde (ballet,
flauta, piano, guitarra, folklore, literatura, danza contemporénea, orquesta de cdmara,
coros, batucada, banda instrumental, banda de guerra, etc.). Esta contundente oferta
ha fortalecido la motivacién de sus alumnos generando un sentido de pertenencia muy
marcado: “es entretenido venir a esta escuela, porque no venimos a puro estudiar”. Los
alumnos asisten con ganas, se comprometen con sus estudios y trabajan disciplinadamente,
porque saben que tienen una gran oportunidad de desarrollo, que no estd presente en el
comOn de los establecimientos.

Asimismo, el reconocimiento de la comunidad juega un importante papel en la satisfacciéon
de los estudiantes, quienes son continuamente halagados por sus habilidades artisticas
en las distintas actividades culturales de la comuna, la cual ha sabido poner de relieve el
buen trabajo que hacen los nifios. “Nos sentimos orgullosos de estar en esta escuela. La
gente nos mira en la calle y dice: miral ahi va un nifio de la Escuela de Cultura”.



Otro aspecto que resalta es el amplio sentido de solidaridad que existe entre los alumnos
y hacia la comunidad. A modo de ejemplo, un nimero importante de estudiantes visita
permanentemente -y por iniciativa propia- un hogar de ancianos. Algo muy similar ocurre
entre ellos mismos, percibiéndose una relaciéon muy estrecha y respetuosa: “Somos como
una familia, siempre nos ayudamos cuando tenemos problemas”. En la mayoria de los
cursos funciona un sistema de tutorias, que consiste en alumnos que apoyan a otros en
distintas asignaturas, tanto dentro como fuera del horario de clases. En opinién de los
profesores, los alumnos han aprendido a vivir entre pares, atenuando las diferencias
sociales y, sobre todo, generando un sentimiento de solidaridad por los méas desvalidos.

Este buen clima que existe entre los nifios también ha rendido sus frutos. Si bien en esta
escuela no hay centro de alumnos®, los estudiantes han mostrado una gran capacidad
organizativa para sacar adelante presentaciones, salidas a competencias y otro tipo de
eventos. Sus ganas de hacer las cosas bien son notorias: se ven motivados, inquietos y
dispuestos a aprovechar todo lo que su escuela les entrega.

Estos elementos se han conjugado para que entre los nifios exista una gran confianza con
respecto a sus posibilidades en el futuro. “En esta escuela siempre nos estén recalcando
que debemos tener metas, que tenemos que cuestionarnos sobre lo que queremos ser,
porque si nos lo proponemos podemos ser buenos profesionales”. Ciertamente, creen en
sus posibilidades: pero no “porque estemos sofiando, sino porque sabemos que en esta
escuela se nos han entregado las herramientas para poder llegar a la universidad”. A
juicio de los profesores, esta confianza y las ganas de salir adelante son elementos que
sirven mucho para explicar los buenos resultados que aqui se producen.

Otro factor clave para explicar el buen rendimiento de los alumnos es —segin los profesores
y la directora- la tranquilidad del sistema de trabajo en el que se desenvuelven. En esto
incide el funcionamiento sobre la base de compromisos y no de presiones o castigos. Esto
significa que “son los mismos nifios los que van estableciendo los ritmos de aprendizaje.
Las materias se dejan de pasar cuando todos aprenden y no estamos presionando a los
nifios para que aprendan todo répido”.

Esta manera de trabajar es enormemente valorada por los nifios de la escuela: “Lo mejor
de las clases es que la materia se pasa con calma y asi todos aprendemos”. Segin los
propios estudiantes, si alguien solicita asistencia especial por estar atrasado en alguna
asignatura, los profesores reaccionan de muy buena manera, incluso realizando clases
especiales.

La tranquilidad mencionad, se refleja también en la forma en que los profesores abordan
el tema de las tareas: “Si no hacemos una tarea, los profesores nos preguntan por qué
no la hicimos y tratan de conocer la razén de eso. Casi nunca nos llaman al apoderado,
porque al final, lo importante es que aprendamos y no que nos obliguen a hacer las tareas”.
Ciertamente, esta manera de manejar la relacién con los estudiantes ha entregado muy
buenos dividendos, entre ellos, una estupenda disciplina al interior de la escuela. Segin la

% Aunque los nifios entrevistados reconocieron que estén pensando en organizarse y formar el centro de alumnos de la escuela.
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directora, “los nifios responden a la confianza que le entregamos con un comportamiento
ejemplar. Ellos saben que en esta escuela tienen la libertad para aprender y hacer lo que
quieran. Eso los motiva a portarse bien y a responder con resultados”.

Un aspecto sustantivo para entender esta dindmica tiene relaciéon con la importancia que
la escuela adjudica a los nifios, dentro de su proyecto y su estrategia institucional, donde
deja en claro que estd apostando por “una formacién humanista de sus alumnos, que
permita el crecimiento de nifios conocedores de si mismos, participativos y con un gran
sentido de solidaridad”. Los nifios son, en esta escuela, verdaderamente el eje principal.
“Cada decisién se toma pensando en ellos y cada cosa que se hace se hace por ellos”;
“Es por esto que los nifios han respondido con un gran carifio por la escuela y también
con muy buenos resultados académicos”, sefiala un profesor.

PADRES Y APODERADOS: UN PiILAR FUNDAMENTAL

El apoyo de los padres ha sido también un elemento sustantivo en los resultados obtenidos
por esta escuela. Su colaboracién marca una diferencia, tanto en el plano pedagégico
como en el administrativo y financiero. Con respecto a este Gltimo, una parte importante
del equipamiento con que cuenta la escuela se ha conseguido con el apoyo del centro
de padres®!. Adicionalmente, éstos colaboran activamente en todas las actividades
culturales que la escuela organiza (recientemente un grupo de padres viajé a Valparaiso
con la Banda de Guerra, para participar en una competencia de bandas). En dichas
actividades, profesores y apoderados trabajan ‘de la mano’ organizando y colaborando
con el trabajo de los nifios.

En opinién de los profesores, en efecto, los padres colaboran bastante en el proceso
educativo de sus hijos. Asi, por ejemplo, en el caso de los alumnos que presentan
problemas de aprendizaje, tienen la posibilidad —que se utiliza permanentemente— de
acompanar a sus hijos en la sala, para ayudarlos. Segin la directora, este mecanismo
ha hecho posible que casi no exista repitencia y que no haya sido necesario postular al
reforzamiento ministerial.

Este importante apoyo pedagégico también se produce en las casas, con la ayuda de los
profesores, que guian a los apoderados delimitando y entregando pistas —en las reuniones
y en las entrevistas personales— de cémo asistir concretamente a sus nifios en el hogar.

Los padres de esta escuela son, de esta forma, agentes activos en el proceso educativo
de sus hijos. Son inquietos, preocupados y estdn siempre dispuestos a aprender. Los
profesores manifiestan que “no hay necesidad de hablar mucho, pues existe una especie
de compromiso técito. Los padres nos apoyan a nosotros como escuela, a cambio de una
buena educacién para sus hijos”.

¢! Esto corrobora la idea de que este establecimiento atiende a un porcentaje importante de alumnos que no tiene grandes dificultades
econdémicas.



A todo esto, se suma el hecho de que la admisién a esta escuela es dificil, lo que -a
juicio del DAEM~ “hace que los padres se auto—-obliguen a estar atentos y a responder
eficazmente a lo que la escuela les demande”, reforzando su compromiso con los objetivos
de la escuela. El relato de un alumno es aclaratorio en esta linea: “Mi papd siempre me
dice que estd orgulloso de que yo estudie en esta escuela y que no puedo dejar de
lado esta oportunidad. Siempre me dice que no todos los nifios tienen la posibilidad de
estudiar en una escuela como ésta”.

También incide en esto el hecho de que los apoderados dispongan de muchas posibilidades
para acceder a la informacién de sus hijos. Siempre pueden conocer lo que estd pasando
en la escuela, a través de llamados telefénicos o personalmente. Ademas, pueden acceder
a conversar con la directora, en cualquier horario.

Otro aspecto que, sin duda, ha contribuido a generar el compromiso que existe en los
padres, es la preocupaciéon especial que la escuela ha mostrado por las familias de sus
alumnos. En este sentido, el que exista un porcentaje importante de nifios sin grandes
dificultades en la casa, ha permitido que la escuela pueda preocuparse y ayudar a las
familias mds complicadas, tanto en aspectos materiales como intangibles: “Siempre se
colabora con los problemas de las familias. En las reuniones de apoderados se conversan
los problemas que tiene cada uno y todos ayudan en lo que pueden. La escuela se
preocupa y entre los mismos padres se ayudan siempre”.

Todos estos elementos se conjugan y hacen que la comunicacién entre los padres y la
escuela sea muy efectiva. Las reuniones de apoderados tienen muy buenos resultados
en términos de su poder de convocatoria. Ademds, todos los profesores fijan un horario
semanal para recibir a quienes necesitan tratar algin tema especifico. Esta iniciativa ha
dado excelentes resultados, aumentando ain mas la satisfaccion de los padres.

UN LIDERAZGO QUE TAMBIEN AYUDA

Para todos los miembros de la escuela, los resultados obtenidos son impensables, si no se
asocian con el rol que ha cumplido la directora. Es ella quien ha puesto un sello especial
al establecimiento y ha dado forma al modelo que combina formacién tradicional y
artistica. Ella misma tiene una amplia formacién artistica y se declara apasionada por el
arte, lo que la impulsé a capacitarse en funcionamiento y administracién de este tipo de
escuelas: “Yo siempre tuve la idea de tener una escuela artistica. Con el tiempo surgié
la idea de empezar a entregar educacién bésica y asumimos el desafio. Pero de todas
maneras, yo siempre pongo énfasis en lo artistico porque es lo que identifica a mi escuela
y lo que la diferencia de otras escuelas”.

Este fuerte compromiso de la directora con el dmbito artistico ha permitido, segin los
profesores, que esta escuela no pierda nunca su particularidad, su identidad: “Ella siempre
estd preocupada de que la formacién artistica que entregamos sea de excelencia”. Esta
inclinacién, sin embargo, en ningln caso ha significado una despreocupacién por la labor
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pedagdgica. Por el contrario, quien dirige la escuela ha demostrado una gran habilidad
para sacar adelante proyectos y una real fortaleza en el plano técnico-pedagégico (ganéd
el premio a la excelencia académica hace algunos afios).

Para esta directora es fundamental concentrar su preocupacién en el trabajo de los
profesores, el que “debe caracterizarse principalmente por su responsabilidad y
dedicacién”. Ambos elementos estdn hoy presentes en esta escuela, gracias a la confianza
que han recibido los docentes y a una conversacién permanente y abierta entre los
profesores y la direccién. De hecho, la directora sigue muy de cerca el trabajo de sus
profesores, visitando clases, escuchando atentamente los problemas de cada uno en las
reuniones técnicas y aconsejando a los docentes cada vez que lo estima necesario: “Yo
les digo, sepan que siempre los estoy evaluando, siempre estoy evaluando lo que hacen,
pero en buena onda y no porque quiero encontrar los errores en lo que hacen”.

Por Gltimo, es reconocida también su habilidad para motivar a los profesores. Estos
reconocen en ella a una lider que constantemente los impulsa a ser mejores y a seguir
innovando, a través de una preocupacion constante por cada integrante del equipo
docente. Algo muy parecido ha ocurrido en la relacién con los padres: “La directora
siempre tiene algin momento para atendernos y responder alguna consulta que tengamos.
Aparte que se preocupa por nuestros problemas y trata de ayudarnos personalmente”.

UN SOSTENEDOR DE EXCELENCIA

La relacién que se ha generado entre el municipio, el DAEM vy la escuela, es un factor
preponderante en los logros obtenidos por el establecimiento, en opinién de la generalidad
de los miembros de la unidad educativa. Esto ha significado que la autonomia en la toma
de decisiones no se haya transformado en un problema para su gestién. La fluida relacién
que existe entre la escuela y el DAEM ha permitido que la mayoria de las cosas se haya
logrado trabajando en conjunto. Asi por ejemplo, la conformacién del equipo siempre
se ha consensuado entre estos dos estamentos, lo que ha sido fundamental para las
aspiraciones del establecimiento, dada la especificidad de los profesionales necesarios.

En palabras de la directora, la buena gestion del DAEM ha hecho posible que “nuestro
nivel de autonomia no sea ni un problema ni un impedimento para hacer las cosas bien”.
Esto también se produce en el dmbito financiero, dado que “es muy dificil que no nos
den lo que solicitamos”. Destaca que el reconocido profesionalismo del jefe del DAEM
ha sido fundamental en los resultados de la escuela, ya que pone muy pocas trabas a las
iniciativas e innovaciones y tiene mucha disposicién para solucionar problemas.

Pudo apreciarse en entrevistas con la directora y algunas autoridades, que la educacién
es la principal prioridad para el municipio y claramente, esto se ha traducido en un apoyo
constante a todas las escuelas de la comuna. En opinién del equipo docente, uno de los
factores centrales del éxito de esta escuela tiene que ver con el grueso apoyo entregado
por el sostenedor. Un ejemplo claro es que el municipio ha hecho un esfuerzo enorme



para construir el Liceo de Cultura, con el objeto de proyectar este modelo educativo a la
educacién media.

El apoyo ministerial ha sido también un factor clave en la consecucién de los objetivos
de esta escuela, por cuanto gracias a ello puede acceder a un programa especial de
financiamiento, que apoya a un conjunto de escuelas de cultura del pais. Gran parte
del equipamiento artistico con que cuentan fue conseguido a través de esta via de
financiamiento. Junto con esto, los Programas de Mejoramiento Educativo también han
servido para potenciar el aprendizaje de los nifos, articulando los contenidos con
actividades artisticas y culturales.

Ademads, la escuela ha recibido ayuda de algunas empresas y fundaciones, donde destaca
el significativo apoyo brindado por la Fundacién Andes, entidad que envié a la escuela
un trompetista con amplia experiencia para que apoyara a la banda instrumental. Su
presencia fue aprovechada al méaximo por profesores y alumnos. El Conservatorio de
la Universidad Austral, a su vez, apoya con clases gratis a los alumnos de esta escuela,
lo que ha permitido potenciar las habilidades musicales de los nifios y establecer una
relacién de confianza con una institucién, que resulta sumamente atractiva de acuerdo a
los objetivos del establecimiento. Para la directora, este apoyo se explica por lo siguiente:
“Estas instituciones nos apoyan principalmente porque se entusiasman con nuestro proyecto
educativo, les gusta la manera en la cual estamos educando a los nifios de La Unién”.

UN AuLA cON INNOVACIONES

Los valores se inculcan constantemente: “No esperamos la Reforma Educacional para
infroducir estos objetivos”, sefalan los profesores. En una sesién de lenguaije en 72 basico,
cuyo tema central era el mundo narrativo, la profesora aproveché la instancia para que
los alumnos contaran sus expectativas de vida en el dmbito académico profesional y/o
personal. “Esperaba lograr [de la clase] que los chicos piensen que el mundo narrativo,
que es el que trabajamos en la mariana, es el que nos abre todas las puertas. Y que
también ellos pudieran ver que no solamente la televisién y los videos les pueden entregar
informacién, que también ellos a través de un libro o de una bonita lectura, pueden ganar
experiencia;, que pueden expresar sus sentimientos mediante un poema, que pueden
compararse con la vida del otro, o de repente decir: lo que lei forma parte de mi vida y
si es bueno lo voy a aceptar. Con eso se forman una idea de lo que quieren ser”, cuenta
la docente.

Los temas valéricos tratados durante la clase fueron varios, quedando la sensacién de
que la clase sobre el mundo narrativo correspondia a un tema secundario. Sin embargo,
a la hora de redactar sus expectativas de vida (actividad asignada en la clase), los nifios
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lograron desarrollar una gran creatividad al elaborar sus textos escritos (algunos incluso
en forma de verso) y, al mismo tiempo, demostraron una gran madurez en cuanto a lo
que son sus expectativas de vida. La clase se desarrollé6 dentro de un ambiente grato y
disciplinado y los alumnos no se mostraron en ningdn caso cohibidos para expresar sus
sentimientos y expectativas. A pesar de la estrechez de la sala, la participacién de los
alumnos para opinar sobre el tema expuesto fue amplia y se produjo dentro de un marco
de estricto de respeto. Los alumnos solo podian hablar si levantaban su mano y se dirigian
a toda la clase.

La generacién de instancias en donde el respeto es un valor fundamental, es otro de los
ejemplos concretos a través de los cuales queda en evidencia la importancia que otorgan
los docentes al ambito valérico. La mayoria de las clases se realizaron en un ambiente
de mucho respeto, no solo de los alumnos hacia los docentes, sino también entre los
mismos companieros: “El saber escuchar es un aspecto que nosotros valoramos mucho,
que aprendan a escuchar a sus companeros”, sefiala una docente.

En la mayoria de las clases observadas en 22 bésico, destaca la tonalidad afectiva de los
docentes hacia los alumnos y viceversa. La mayoria de los nifios, al llegar y salir del aula,
saluda y abraza a la profesora. También es notoria la presencia de continuos refuerzos
positivos a los alumnos, sobre todo cuando se atreven a participar y a opinar en clases.
Cuando los nifios se equivocan, los profesores tienden a abordar en comin los errores
para resolverlos entre todos.

Es destacable el deliberado fomento a la cooperacién entre compaiieros, observada en
este nivel. Frecuentemente, fue posible distinguir conductas solidarias en forma esponténea,
los nifios se explicaban dudas entre ellos, compartian sus materiales, efc. En 72 bésico,
en la clase de lenguaje, pudo observarse una actitud de total respeto y acogida a los
sentimientos del otro, mientras cada cual leia frente al curso un relato acerca de los suefios
y anhelos personales: “Deseo cuando grande ser médico, porque me gusta, y cuando lo
logre ayudaré a mis padres que se han sacrificado por mi. Quiero casarme y tener varios
hijos y tener una casa grande”. Ademés, los textos que los nifios elaboran y leen en voz
alta dejan en evidencia una total apertura a mostrar sus sentimientos y pensamientos
dentro del aula, algo que solo es posible en un ambiente de confianza y afectividad como
el que esta clase logra.

En relacion con el mismo aspecto, en la clase de matematicas de 72 bésico, se pudo
observar un ambiente de mucha confianza, donde los alumnos actuaban de forma muy
esponténea. Por ejemplo, algunas alumnas, a pesar de no saber hacer correctamente los
ejercicios dados por el docente, mostraron interés por desarrollarlos en la pizarra. El no
manejar ciertos contenidos nunca fue sinénimo de baja participacién de los nifios.



Este ambiente de confianza percibido en las clases es destacado por la orientadora como
unos los aspectos relevantes que contribuye a una mejor ensefianza de los alumnos:
“Si 10 no tienes una buena comunicacién con tus alumnos, una buena receptividad de
ellos, puedes estar habldndoles 20 mil cosas y si no llegas a ellos, o ellos no tienen
confianza en i, lo que ti les enseries no les va a llegar. Yo lo logro diciéndoles: nifios, yo
también fui alumna igual que ustedes, a mi también me gusto pololear. Con eso, a uno le
agarran confianza, se dan cuenta que uno no es diferente a ellos, que uno vivié lo mismo
que ellos”. Lo ideal, en su opinién, es que los profesores puedan transmitir mensajes
subliminales que incorporen valores como la confianza, el respeto y el esfuerzo, a través
de las diversas conversaciones que mantienen con sus alumnos. Esto se estaria logrando
con bastante éxito en esta escuela.

Por ofra parte, la afectuosidad en el aula es fundamental para explicar los buenos
resultados. El recoger los sentimientos y las necesidades de sus alumnos es significativamente
importante al momento de evaluar los factores de éxito: “A los nifios se les estd incentivando
constantemente, porque después de cada actividad ellos se auto—evaldan para ver si lo
estdn haciendo bien o no. Ademds, ellos no se aburren en la clase, por el contrario, casi
siempre estdn pidiéndome que conversemos tal tema, que comentemos algo. Eso es lo
que le gusta a los nifios y de eso yo voy sacando los contenidos. Yo planifico algo, pero
a veces la planificacién se me va toda abajo, porque aparece otra circunstancia y lo
hacemos, nunca les digo mafana resolveremos eso”, seiala una profesora.

Los profesores, ademds de ser afectuosos, muestran una gran confianza en el trabajo
que realizan los nifios: “Mis alumnos son muy emprendedores, muy responsables, la
mayoria de los nifios tiene esas ganas de salir adelante. To pudiste darte cuenta cémo
ellos trabajan, como ellos participan. Ademds, el apoyo en la casa es bien importante,
los papds son bien preocupados, a pesar de que no todos tienen los recursos como para
estar todos los dias dandote materiales, siempre estdn preguntando como van sus hijos.
Eso se refleja en los nifios, ellos son siper responsables, muy carifiosos y respetuosos”,
cuenta una profesora bésica.

Al consultar a los docentes sobre cuantos alumnos tendrén la posibilidad de llegar a la
universidad o a la educacién superior, apuestan a que mas del 90% de los estudiantes
de su escuela tendré dicha oportunidad. Estas expectativas positivas se nutren de lo que
ellos han podido apreciar en sus alumnos y del énfasis que cotidianamente ponen en la
generacién de expectativas profesionales en los nifios.
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También pudo advertirse en las clases observadas que existe una gran participacién de
los nifios en el aula, gracias al incentivo constante de los docentes. En 22 basico, por
ejemplo, destaca el hecho de que la mayoria de ellos muestra un gran interés por pasar a
la pizarra y contestar las preguntas de los profesores. Al mismo tiempo, reina el constante
refuerzo de conductas positivas.

En el mismo sentido, durante la sesién de lenguaje de 72 bésico destaca la disciplina con
la cual los alumnos trabajan. Mientras elaboran su texto narrativo, es muy dificil escuchar
un murmullo y, si alguien intenta conversar con su compafero, los mismos alumnos
piden silencio. La participacion es generalizada, todos los alumnos leen en voz alta sus
narraciones y continuamente estdn levantando la mano para opinar ante toda la clase.
Esto es facilitado por el uso constante de refuerzos positivos y de felicitaciones, sobre todo
cuando los alumnos deben leer en voz alta su redaccién sobre sus expectativas futuras.
En la clase de matemdticas del mismo curso, los alumnos no mantuvieron la disciplina
observada en la clase de lenguaje. Por el contrario, la conversacién entre companeros
surgiod, incluso, mientras el profesor escribia en la pizarra. Como respuesta a ésto, el
docente reforzé las conductas positivas de los nifios, sobre todo de quienes lograron
resolver los ejercicios en la pizarra. Expresiones como “muy bien”, “excelente” o “ese es
mi chico/a”, fueron bastante frecuentes en esta clase.

Durante las observaciones, llamé la atencién la incorporacién de actividades lodicas
como forma de agregar dinamismo a las clases. Juegos de mimica, puzzles matematicos,
‘carreras del saber’ y otros materiales diddcticos creados especialmente, se utilizan
constantemente con excelentes resultados. En clase de lenguaje en 22 bésico, se incorpord
un juego de mimica dentro de una de las actividades. Los alumnos debian pasar adelante a
representar una accién y sus compaferos debian adivinar el verbo relacionado con dicha
accién. En el caso de matemdticas, al final de la clase, los nifios jugaron al rompecabezas
de fracciones. La profesora anunciaba una fraccién numérica y los alumnos debian armar
el rompecabezas que representara esa fraccién.

Otra experiencia similar se observé en la clase mateméticas de 72 bésico, en la cual el
profesor sugiri6 jugar ‘la carrera del saber’, la que tuvo una duracién de no mas de diez
minutos. Si bien el tiempo dedicado a esto no parece relevante, la actividad fue un gran
incentivo para motivar a los alumnos dentro del aula. Este juego consistia en una serie
de operaciones matemdticas que el docente iba solicitando en voz alta y los alumnos
-mentalmente y lo més répido posible- debian entregar el resultado. En las entrevistas
posteriores pudo constatarse que el juego se utiliza frecuentemente y que su objetivo
central es ‘agilizar los célculos numéricos’ junto con dinamizar la clase.



Muy relacionado con los aspectos lidicos observados, los profesores y alumnos confirman
que en esta escuela las clases se caracterizan por ser entretenidas: “La experiencia de
arios dice que el nifio va a aprender mucho més manipulando y jugando con las cosas
que le interesan”, asevera la profesora de mateméticas.

Los alumnos, por su parte, reconocen que las clases son entretenidas y dindmicas,
! !
que los temas se van abordando con calma. De hecho, segin ellos, a veces incluso la
planificacién de una clase se posterga porque surgen ofros temas de interés que orientan
la clase hacia un camino que no estaba contemplado. Con esto, se corrobora un hecho
!

descrito anteriormente: los alumnos de esta escuela rara vez son presionados por sus
profesores. A través de las entrevistas, se escuché recurrentemente: “los profesores nos
escuchan, son comprensivos. Nos gustan mucho las clases, los profesores no se basan
mucho en la materia, sino més bien en conversar mucho con nosotros”.

Dado que esta escuela trabaja en Jornada Escolar Completa, practicamente no se dan
tareas para la casa. Los nifios tienen destinada una hora después de almuerzo para hacer
sus tareas y estudiar bajo la supervisién de un profesoré?.

Las horas de estudio dirigido —a juicio de padres y profesores— han ayudado bastante a
obtener buenos resultados, principalmente, porque en cierta medida obligan a los nifios
a hacer las tareas y a reforzar los temas que ven en las mafanas, y porque llegan mas
relajados a sus casas, sin el peso de tener que ‘llegar a estudiar’.

62 En esta escuela los nifios tienen clases normales en la mafAana. Después de almuerzo tienen una hora de estudio dirigido y todo el resto
de la tarde asisten a los distintos talleres.
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‘ESCUELA A’

La escuela A tiene puntajes SIMCE crecientes y por sobre el promedio nacional entre
1996y 1999 (258, 268, 271), los que caen significativamente en 2000 y 2002 (247 y
238). Con anterioridad a esa fecha, la escuela tuvo puntajes SIMCE, en 4to bésico, que
fluctuaban en torno al promedio del universo de escuelas subvencionadas.

Nombre del Establecimiento
Dependencia
Localizacién

Nivel Educacional (2001)

Grupo Socioeconbémico (2000)
Comuna y Regién

Matricula (2001)

Puntaje SIMCE (Promedio Lenguaje

Matemdticas)

NUmero de profesores

DATOS DE LA ESCUELA

Escuela A
DAEM
Urbana
Parvularia  Bésica
X X
2
La Ligua, V Region
882
1996 (42 basico)
258 puntos
1999 (42 basico)
271 puntos
2002 (4° basico)
238 puntos
38

Media

1997 (8° basico)
268 puntos

2000 (82 basico)
247 puntos
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I. HISTORIA Y ENTORNO

la escuela fue fundada hace 149 afios por el Ministerio de L~
Educacién, a fin de entregar educacién a las mujeres de la //
comuna. Era enfonces, la ‘Escuela N 2 de Nifias’ de La Ligua.  //

Desde esta época hasta hoy en dia, se localiza en un lugar
central, adyacente a la plaza de la ciudad. En algin momento
pasé a ser la escuela E-10, siempre solo de mujeres. En
el afio 2000 abrié sus puertas a los hombres, varios afios
después de que la escuela bésica municipal de hombres de
esa ciudad, pasara a ser mixta.

Desde su fundacién y hasta la década del 60, la escuela funcioné sin mayores
modificaciones, al menos éstas no estan grabadas en la historia oral o el recuerdo de
profesores o apoderados. La directora guarda algunas fotos del establecimiento en los
afos 30 o 40. Estas muestran un edificio alto, de material sélido, con ventanas grandes,
y a alumnas con delantal, acompanadas por la directora y profesoras de ese entonces,
de aspecto serio, expresando distancia, respeto y/o autoridad.

En el afio 1965, la zona se vio afectada por un terremoto que destruyd completamente el
antiguo edificio. Se instald, entonces, como construcciéon de emergencia, la infraestructura
actual: un conjunto de unidades de un piso, de madera, que albergan las salas y algunas
bodegas, en un recinto amplio que permite contar con varios patios. En los Gltimos afios,
las bodegas han sido habilitadas como salas de clase; se cerré un pasillo para contar con
una sala de profesores; se han renovado los bafios; se adquirié un container que hace
las veces de sala de reposteria para el taller de ese rubro (que recién ahora va a contar
con instalacién interna de agua potable); fueron renovadas y equipadas las oficinas
administrativas (directora y secretaria) y se habilité una sala de computacién. En 2003,
se construyd una sala de uso miltiple con material desechado de Ferrocarriles del Estado,
que albergara al futuro Centro de Recursos de Aprendizaje (CRA) de la escuela.

En la década de los 80, al igual que todas las escuelas piblicas del pais, pasé a depender
del municipio. La Municipalidad de La Ligua, segin las opiniones recogidas, cumple con su
rol de administrar las escuelas y liceos de la comuna, pero no ha priorizado los temas de
educacién. La atencidén municipal, segin informan los entrevistados, estd puesta en temas
de pobreza y grupos vulnerables, a cargo de la Direccién de Desarrollo Comunitario
(DIDECQ). Entre los proyectos de la DIDECO, no obstante, hay uno que opera desde
1999 y que estd vinculado al drea de la educaciéon: es un programa de integracién,
para los estudiantes de la comuna que enfrentan necesidades educativas especiales. La
‘Escuela A tiene a 12 estudiantes en este programa.

Entre 1980 y 1994, esta escuela tuvo una directora que, siguiendo la opinién de los
docentes de mds edad, se caracterizaba por “falta de iniciativas y proyectos”, “disciplina
guiada por sanciones y miedo”, “las nifias no metian bulla como ahora”, “tenia



preferencias, era clasista”, y “promovia una ensefianza tradicional”. Ella jubilé y fue
reemplazada en 1994,

Entre 1994y 1997, la escuela estuvo a cargo de una directora que, hasta esa fecha, habia
sido profesora del establecimiento y a la que los entrevistados califican con frases como:
“Bien autoritaria”, “Retaba donde fuera, era bien descriteriada”; “No trajo proyectos a la
escuela”; “Se preocupé de la limpieza y el ornato del establecimiento, dejando poco a lo
pedagégico y técnico”; “Hizo pintar la escuela, hizo jardines” (profesores). Su falta de
‘tacto’ para enfrentar adecuadamente los conflictos entre profesores o para relacionarse
con ellos llevaron al deterioro del clima escolar. Pese a este severo veredicto sobre dicha
directora, los resultados SIMCE de la escuela mejoraron en 1996 y en 1997, superando
el promedio nacional de escuelas subvencionadas, en mas de 10 puntos.

En 1997 asumié la directora actual. El eje de su actuar, como se detalla més adelante,
es construir o reconstruir la ‘comunidad escolar’ con participacién de profesores, padres,
apoderados y alumnos, con buenas relaciones humanas, compromiso e identidad con la
escuela.

Bajo esta direccién, la escuela recupera o logra un positivo clima escolar, mantiene
sus buenos resultados SIMCE hasta 1999, gana premios y recibe reconocimiento
pUblico (excelencia académica en el afio 2000, sede de pasantias nacionales y de una
internacional, de Paraguay). Sin embargo, no logra sostener sus buenos resultados SIMCE
después de 1999. Estos, en efecto, caen significativamente en 2000 y 2002, bajando
més de 20 puntos en 4to, y 30 en 8vo bésicos. Comprender e identificar los factores
que desafiaron los buenos resultados de la escuela, es el propésito de esta monografia.
Para ello se desarrollan, primero, las caracteristicas y el funcionamiento de la escuela en
la actualidad, sus fortalezas y debilidades, y luego, en la Gltima seccién, se formula una
hipétesis interpretativa de los factores que estén detrés de la caida del SIMCE en los
0ltimos los afos.
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Il. CLIMA ESCOLAR POSITIVO Y LIDERAZGO DE LA
DIRECTORA

La nueva directora, proveniente de la escuela rural ‘Ministro
Gémez Milla’, de Valle Hermoso (localidad préxima a La
Lligua), donde ejercié también como directora por mas de 27
afos, es definida como motor y lider de la escuela, por todos
los entrevistados (profesores, apoderados, alumnos y personal
del DAEM). Todos, sin excepcién, destacan su liderazgo v,
asociado a ello, el buen clima escolar que ha logrado generar,
los proyectos e iniciativas que ha conseguido para la escuela,
y la construccion de una imagen de ‘escuela activa’, que hace
y logra cosas, que destaca entre los establecimientos municipales de la zona y que estd
presente en los actos y efemérides de la comuna.

La directora relata la experiencia: “Recibi una escuela con muy malas relaciones humanas
y dediqué tiempo a mejorarlas. Conocia a 12 de los profesores, pero entraba como
directora y tenia que instalarme. Mi carta de presentacién fue mejorar las relaciones
humanas. Ese fue mi compromiso con la escuela y habia que crear instancias para estar
juntos”.

En este entendido, gestiond un viaje con la totalidad del cuerpo docente a la localidad de
Vicuiia, IV regién, con el propésito de conocer in situ el origen de la poetisa Gabriela
Mistral y, como objetivo central, mejorar el ambiente y las relaciones humanas deterioradas
entre los profesores. Ella concluye que esta iniciativa “fue un acierto; profesores iban
como nifios; alojamos todos juntos en la casa del profesor; trabajé con ellos los temas de
la solidaridad y la afectividad, hice dindmicas, nos conocimos, y reflexionamos mucho”.
A partir de ese momento, anualmente, la escuela efectia paseos a distintas localidades y
centros recreativos del pais, aprovechando fines de semana largos. Asi, ya han visitado
Pucén, Olmué, Puerto Varas y Los Andes, entre ofros. La directora aclara: “Yo viajé antes
harto y me gusta. Identifico lugares. Los profesores con esto se sienten valorados. Dicen
‘puchas, donde estoy yo; quien iba a pensar que yo estaria en...”. A veces arriendan
buses para el transporte; otras veces, cuando se trata de un lugar més cercano, viajan en
varios autos particulares. Los gastos corren por cuenta de los profesores: a lo largo del
afio, juntan plata por medio de cuotas y actividades diversas. “Hacemos un fondo comdn
para viajes”. “Nosotros juntamos la plata para los paseos con cuotas, ventas, bingos”
(profesores). Para todos los docentes, hombres y mujeres sin excepcién, estos viajes son
hitos significativos y muy positivos porque han permitido aumentar la confianza, mejorar
las relaciones entre ellos, ser mas unidos y solidarios.

la preocupacién de la directora por lograr un ambiente de “solidaridad, afecto y
confianza” se profundiza en los Consejos Técnicos y de Profesores, donde es frecuente la
realizacién de alguna actividad o dindmica que permita el entendimiento, la aceptacién
mutua y la mejora de relaciones entre los distintos miembros de la escuela. Para esta
directora, reforzar la autoestima de los profesores, valorarlos, hacer que asuman una



actitud ganadora y tengan optimismo, es eje central de su labor: “Les digo que somos
ganadores, que nosotros lo hacemos regio. Que los logros que tenemos es por el esfuerzo
nuestro, de ellos, el equipo docente, el equipo administrativo y el equipo directivo; no
contamos con recursos, la infraestructura es deficiente, pero tenemos logros: una escuela
dfiatada, con disciplina y conducta, buenos resultados y alumnas que les va bien en la
ensefanza media”.

Los profesores, sin excepcion, valoran los esfuerzos y el empefio de la directora: “Es
humana y no se altera”; “Se preocupa de los profesores”; “Hace terapias de relajacién”;
“Nos quedamos con ella en lo humano y en lo pedagdgico”; “Es brillante, vanguardista,
lider”; “Nos apoya y respalda”; “Se las juega por las personas y por la escuela”; “Se
ha ganado su espacio en la escuela”. Los apoderados sefalan que es “muy abierta y
preocupada de todos...; Para ella no hay diferencias”. Otros padres resaltan: “Defiende
a los nifios maltratados”. Las alumnas, por su parte, manifiestan: “la directora nos
apoya(...), nos permite expresarnos libremente”.

La propia directora define su estilo de la siguiente manera: “Sé hacia donde voy, siempre
estoy pensando en proyectos nuevos; me perfecciono; es importante no quedarse obsoleta;
voy observando, converso harto; llamo la atencién, cuidando no herir, cuido harto este
aspectos de las relaciones; soy bien consecuente; sin dobleces; digo lo que tengo que
decir y clarito, a quien sea, hasta al Alcalde”. Los docentes indican que “ella concede
lo que uno le pide razonablemente y después no hay como decirle que no a lo que
ella pide”. Sienten que su liderazgo es participativo, porque los respalda y reconoce su
labor y esfuerzos, y hacen piblico que “sin el compromiso nuestro, ella no puede hacer
mucho”.

Para esta directora, en consecuencia, el buen funcionamiento de una escuela requiere
contar con un clima socio—emocional positivo, una conduccién clara y transparente, que
entusiasme al cuerpo docente y reconozca plblicamente su aporte; que sea cercana
y sentida como ‘apoyadora’ por alumnos, por padres y apoderados. Sus précticas de
gestiéon son coherentes con este predicamento y, como pudimos observar, efectivamente
ha logrado construir una ‘comunidad escolar’ unida y solidaria.

195



196

lll. ORGANIZACION Y DIVISION DEL TRABAJO

Esta es una escuela grande, con 964 alumnos®, H
que funciona en dos jornadas escolares (en la )
mafana, atiende a los alumnos de kinder y de I Rl
5° a 8° bdasicos; en la tarde, a nifios de 1° a 4° h} Pq \1 r
bésicos). Los alumnos se reparten en dos cursos del \
nivel kinder y tres cursos por nivel, desde lero a

8vo bdsicos. Los cursos son grandes -30 estudiantes en promedio por sala-, existiendo
cursos de hasta 45 alumnos.

La atencién de este contingente de alumnos estd a cargo de una planta de 38 profesores,
cuyo promedio de edad es de 45 afios, en una distribucién que se inclina hacia edades
superiores. Algunos profesores comparten su trabajo en esta escuela con un trabajo
remunerado en ofros colegios. La mayoria cuenta con un contrato de 30 horas en la
escuela. Unos pocos, 2 & 3, son normalistas. Once tienen una formacién profesional
universitaria y el resto (més de la mitad) obtuvo el fitulo de profesor “en los afos 80,
en cursos de 1 6 2 anos” (profesora). El cuerpo docente es estable. De vez en cuando,
alguno pide traslado o jubila, o la propia directora sugiere que lo trasladen. En el afio
2002, ocurri6é con dos de ellos.

El equipo directivo de la escuela estd integrado por la directora, dos profesores que
comparten el cargo de jefe de UTP (una en el turno de la mafana y ofro en el de la
tarde) y que también hacen 30 horas de clase cada uno, y la inspectora. Para su trabajo,
cuentan con el apoyo de dos secretarias, una de las cuales estd siguiendo un curso de
gestién administrativa y piblica; algunos paradocentes y auxiliares; personal que prepara
y distribuye las raciones alimenticias de la JUNAEB; y una colaboradora, ex-supervisora
del Deprov, que asiste dos mafanas por semana, apoyando particularmente el érea de
lenguaje y comunicacién.

El establecimiento cuenta con un Equipo de Gestién, un Consejo de Profesores y Consejos
Técnicos de primer y segundo ciclo, y por asignatura, de mateméticas y lenguaje. La
directora senala: “En esta escuela todo estd unido, tratamos de no atomizar las instancias”.
El EGE estd integrado por el Presidente del Centro de Padres, el profesor que atiende
Enlaces, los dos profesores que tienen cargo de UTP y la directora. No tiene fecha de
reunién fija y no esté presente en las preocupaciones, ni de los profesores, ni de los
alumnos, ni de los apoderados. Vale decir, existe formalmente, pero no funciona. El motor
de esta escuela, por tanto, no es el EGE sino la directora, secundada en las distintas
tareas por la ‘comunidad escolar’.

El Consejo de Profesores sesiona también bajo el liderazgo de la directora y con los
profesores, en general, los dias jueves, después de las 19 horas. Los profesores saben
que es un horario en el cual deben estar disponibles y ello les parece natural y normal.

3 la gran mayoria de los alumnos son mujeres, ya que la primera promocién de hombres estd recién en 4to bésico.



Los temas tratados son administrativos (informacién que llega del Mineduc, los nuevos
decretos, concursos e invitacién a proyectos) y técnico-pedagégicos. La directora es
quien define los temas.: “Yo identifico las dificultades y trabajamos esos temas para que

los profesores ejerzan mejor su docencia”; “Todos los arios revisamos el PEl, se hace el
FODA”".

Los Consejos Técnicos son de responsabilidad de los jefes de UTP. En ellos “se ven
problemas puntuales, de rendimiento y disciplina en los cursos”; “Se hace planificacién
conjunta, el programa de trabajo del trimestre con sus contenidos, actividades y
evaluacién”; “Definimos las pruebas, los libros que tienen que leer los alumnos”,
“Revisamos guias y materiales” (profesores). En los Consejos Técnicos de lenguaje,
participa la ex-supervisora que asesora a la escuela en la materia. Los jefes de UTP
sefialan que asesoran a los profesores y les resuelven dudas; revisan las planificaciones
y actividades, los libros de clase; apoyan en la confeccién y uso de material didéctico.
Los profesores expresan opiniones distintas sobre el apoyo que reciben de los los jefes
de UTP. Algunos sefialan que “tienen buena disposicién, orientan, apoyan, recuerdan
fechas”. Oftros son criticos y expresan: “Son débiles, no saben”. Todos los profesores
concuerdan en que el apoyo pedagégico més frecuente es la ayuda espontanea, informal
y de acuerdo a las necesidades que emergen entre ellos, en el dia a dia, en la escuela.
“Siempre nos ayudamos, intercambiamos material, conversamos los problemas”.

El cargo de UTP en la escuela es reciente, puesto que data solo del afio 2000. Antes,
era la directora quien realizaba este trabajo. Este cargo surgié por la coincidencia de
dos situaciones: el fuerte y creciente peso del trabajo administrativo en las labores de
la directora y la necesidad de completar el horario de algunos profesores. El futuro de
las horas UTP de la escuela es incierto, segin informacién de la directora y del DEM. La
razén tendria que ver con restricciones de recursos del DEM y, en opinién de algunos
de los entrevistados, insuficiencias en la forma en que los encargados UTP han asumido
la tarea. Los jefes de UTP no fueron capacitados, especificamente, para el cargo y en su
labor solo cuentan con el apoyo de la directora, quien siempre estd dispuesta a ayudar,
pero se ve sobrepasada por otras responsabilidades y actividades dentro y fuera de
la escuela. Al respecto, ella indica: “Entre los tres, observamos situaciones puntuales
dificiles de profesores y alumnos. Miramos sobre todo el primer ciclo. Las dificultades las
conversamos con los afectados. Si es necesario, el tema se lleva al Consejo de Profesores
o Técnico”. La escuela no recibe apoyo del Deprov en materia pedagdgica y tampoco
del DEM.

La inspectora es nueva en el cargo. Se trata de una profesora antigua de la escuela,
que cuida la entrada y salida de alumnos, supervisa a las para-docentes a cargo de los
recreos, y recibe a los alumnos con problemas de conducta asi como a apoderados que
requieren plantear alguna inquietud de ese tipo. También realiza tareas de reforzamiento
escolar.

La escuela cuenta con un Centro de Padres, el que es apoyado por la directora y tres
profesoras. Estas (ltimas sefialan: “Nosotros dirigimos el centro de padres”. La funcién
més destacada de esta instancia es colaborar con las actividades que organiza la escuela,
haciéndose cargo de algunas de ellas y reuniendo recursos para ellas y/o para mantener
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y equipar el establecimiento. Los padres, entre otros miembros de la comunidad escolar,
son co-responsables de organizar efemérides y fiestas de la escuela, colaboran con
recursos/materiales para la habilitacién de las salas (ahora ltimo, para la futura sala de
recursos de aprendizaje), apoyan y acompaiian los paseos o actividades extraescolares
para los nifios. Los apoderados que colaboran en el Centro de Padres constituyen un nicleo
pequefio, pero activo. No obstante, los padres estdan mds presentes en las actividades
comunales, en las cuales participa la escuela y en aquellas a las cuales ésta invita.
Colaboran, también, en la medida en que pueden, con materiales y tiempo. De esta
forma, la relacién escuela—padres es, en general, fluida y positiva. La directora hace ver
que, de vez en cuando, algin padre o madre llega alterado/a o algin profesor ‘choca’
con los apoderados, situaciones en las cuales ella actia de mediadora. “Llegan alterados
y yo, primero, los tranquilizo y ahi conversamos. Les explico que mi papel es ayudar a su
hija, que ellos no la justifiquen en su actuar, sino que se trata de salvarla de la situacién,
la que depende de ellos porque son los primeros educadores”.

Esta es una escuela que favorece el respeto y la entrega de responsabilidades a los
alumnos. En cada curso hay un encargado de materiales que es responsable de abrir y
cerrar el estante que los contiene. Desde hace tres afios, también cuenta con un Centro
de Alumnos conformado por alumnas de 82 basico y la directiva de los 7. Esta instancia
define anualmente un plan de trabajo que incluye actividades tales como: la organizacién
y preparacién del dia del profesor, el dia del apoderado, la Teletén (se hace una mini
Teletén en la escuela, con metas de dinero y actividades para su recaudacién) y la
recoleccién de vidrios para Coaniquem. Representantes del Centro de Alumnos sefialan
al respecto: “Ayudamos al colegio y a las alumnas; organizamos los actos en fechas
importantes como el dia del profesor; ahora estamos organizando la Teletén, se hace
camparia por curso y el 21 de noviembre (fecha de la Teletén 2003) un show artistico,
nuestra meta este afio es juntar 678 mil pesos”.

Asimismo, desde marzo de 2003 la escuela cuenta con un “tribunal escolar”, conformado
por alumnas de 8vo bdasico y que apoya a la direccién en el tratamiento de alumnas
con problemas de conducta. Las alumnas declaran: “A veces los profesores nos derivan
casos problemas u ofras veces nosotros los identificamos. Vemos de qué se trata, qué
corresponde hacer y lo conversamos con los profesores y la o las alumnas afectadas. Nos
gusta. Las alumnas nos toman respeto y nos tienen un poco de miedo”.

Las alumnas reconocen y valoran la escuelay lo que esta les entrega y las responsabilidades
que les ha transferido. “Aqui son afectuosos, nos conversan, nos expresamos libremente,
no es distante como en ofros lados. Acd si una nifia tiene problemas la consideran y
valoran igual”; “los profesores acd tienen demasiada paciencia”; “acd no discriminan”,
“en otros colegios discriminan contra la Iglesia Evangélica, esta escuela no lo hace”. Los
alumnos se sienten orgullosos de su escuela ya que “hace muchas cosas por los nifios:
talleres, centro de alumnos, orientacién, tribunal escolar”.



IV. UNA ESCUELA CON RESTRICCIONES EN
INFRAESTRUCTURA Y MOBILIARIO

La infraestructura de la escuela es deficiente, no satisface
las necesidades. Todos los entrevistados reconocen y
recalcan esta restriccion. Las 13 salas, albergan a un
nimero bastante superior de nifios para su capacidad,
tanto en la jornada de la mafana como en la de la
tarde. A la estrechez de las salas se suman problemas
de iluminacién, ventilacién y ruido en varias de ellas.
La instalacién eléctrica falla a menudo (en dos de las clases observadas ese dia no
habia luz eléctrica y durante nuestra estadia hubo un corto circuito total del sistema). Las
salas que dan a la calle principal que llega a la plaza son ruidosas por la existencia de
un paradero de locomocién colectiva, bocinazos, frenos, gritos. Algunas salas tienen
ventanas grandes y son bien iluminadas. Otras, tres o cuatro, que antes fueron bodegas,
cuentan con ventanas chicas y son ademds largas y angostas, poco aptas para la actividad
educativa.

El mobiliario bésico (bancos vy sillas) es insuficiente. En casi todas las salas se observan
situaciones en que tres alumnas trabajan en un banco destinado para dos o que las
profesoras no puedan acomodar la disposicién de sala si la actividad de aprendizaje
lo requiere. El espacio para que un profesor se desplace por la sala es angosto. Bancos
y sillas se encuentran bastante deteriorados. En algunas salas el piso de madera posee
pequefos orificios que hacen a las estudiantes permanecer constantemente atentas para
evitar que alguna de las patas de las sillas caiga en estos, o se encuentran parchados
con pedazos de madera superpuestos que, en ocasiones, produce tropiezos o caidas de
las alumnas. Cocina y comedor son estrechos. Hay mesas vy sillas para 60 alumnos y se
entrega raciones a alrededor de 300, teniendo que hacer varios turnos.

Las actividades de reforzamiento, por falta de espacio, se realizan en el comedor, oficina
de inspectoria que alberga también algunos libros, sala de computacién o sala de
profesores. Lo mismo ocurre en caso de reuniones con apoderados o entre profesores.
Cada uno busca el espacio techado libre que encuentra y sino se trabaja en el patio,
distrayendo a veces el trabajo de los alumnos en sala.

Las pizarras son de las antiguas con tiza. Los alumnos en sus exposiciones o disertaciones
usan papelégrafo que fijan en la pizarra. En cada sala al final hay armarios con llave
que es donde los profesores y el curso que comparten la sala (turno de la mafiana y de la
tarde) guardan sus materiales. En cada curso, un alumno es el encargado de abrirlo en
caso del profesor que lo desee o los necesite.

La precariedad de infraestructura y mobiliario bésico contrasta con la presencia de un buen
equipamiento en apoyo a la labor administrativa y pedagégica. Entre otros, la escuela
cuenta con: (1) una multicopiadora elemento fundamental para reproducir guias, pruebas
y materiales, y que tiene amplio uso, siendo administrada en secretaria, (2) una sala de
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computacién, con profesor encargado; (3) dos computadores en secretaria y uno en la
oficina de la directora; (4) la radio escolar, producto de un PME, con parlantes en cada
sala, por el cual se dan noticias y entregan mensajes; (5) aparato de television y video,
desde hace poco con conexién a Internet, por lo que pueden aprovechar canales como
el ‘discovery channel’ para fines de ensefianza—aprendizaje; y (6) algunos instrumentos
musicales.

Lla sala de computaciéon como espacio fisico es utilizada intensamente, muchas veces
sin acceder al equipamiento. Algunos profesores usan los computadores para preparar
guias y materiales de clase. El uso en clase de los computadores se limita a los talleres
para alumnos disefiados especificamente este fin. En las tardes, siempre que la sala esté
desocupada, los alumnos, si lo requieren y desean, pueden hacer sus tareas con los
computadores.

En la actualidad la escuela no cuenta con biblioteca, solo con un proyecto de Centro
de Recursos de Aprendizaje. En este contexto habilité un galpén que consiguié en
Ferrocarriles del Estado como sala de uso moltiple. Envié a un profesor a capacitacién,
que llegé de regreso el tltimo dia de nuestra visita, muy entusiasmado y positivo. La idea
es juntar en un solo lugar todos los materiales y recursos diddcticos y lograr que esa sala
sea utilizada por alumnos y profesores a fitulo individual y en grupo. El equipo directivo,
profesores y apoderados han contribuido con los materiales para acomodar la sala y el
DEM con los maestros que instalaron el galpén.

En diciembre de 2003 el DEM presentard el proyecto JEC de la escuela que incluiria una
nueva infraestructura. Para muchos esto representa una esperanza. Otros tienen dudas:
“Por lo que cuentan no es tan buena la JEC". El tema que preocupa a la directora y que el
DEM no ha resuelto es el del funcionamiento de la escuela mientras se construye la nueva
infraestructura si es que se hace en el mismo lugar. A ella no le gustaria que fuese otro
lugar (tema que se ha planteado en el DEM y a la Alcaldia) porque la localizacién central,
al lado de la plaza, es un activo de la escuela.

La escuela ha tenido el apoyo para talleres y otras actividades de la Fundaciéon Arturo
Irarrdzaval Correa activamente presente en la zona, en particular en temas de formacién
técnica agricola. También se ha visto beneficiada por empresarios presentes en la comuna.
En este contexto, la Sala de Centro de Recursos de Aprendizaje tiene una placa dedicada
a Don Carlos Ariztia.



V. LOS ALUMNOS DE LA ESCUELA: CRECIENTE DIVERSIDAD
Y COMPLEJIDAD DE LOS PROBLEMAS QUE ENFRENTAN

El documento que describe el PEIl de la escuela del afio
2003 sefala que la mayor cantidad de alumnos que se
educan en ella provienen de sectores alejados: el 60%
provendrian del ‘Sector Alto’ de La Ligua, caracterizado
por una poblacién joven, inmigrante de dreas rurales
y otras ciudades (incluido Santiago), con viviendas
que en su mayoria no tfienen los servicios bdsicos
(alcantarillado, luz, etc.). El 90 % del alumnado presentaria problemas econémicos. En
la mitad de los casos de carécter grave en la medida que el ingreso del hogar no les
permite ni siquiera satisfacer sus necesidades més bésicas Los entrevistados (directora,
profesores, funcionarios del DEM y del equipo municipal a cargo del programa de
integracién, junto con los profesionales que trabajan en un proyecto FOSIS en la escuela)
concuerdan cuando sefalan los principales dificultades que viven los alumnos en su
hogar: pobreza, bajo nivel cultural, fuerte hacinamiento y promiscuidad, contacto con
la prostitucién, el alcoholismo, drogas, violencia intrafamiliar, abuso sexual, ausencia de
figuras parentales, soledad, falta de afecto, ausencia de disciplina y normas, todo lo cual,
sumado a la influencia de la TV, se traduce en “alumnos mds precoces que hace afos
atrés, més arriesgados, que no tienen imagen de familia, no tienen temor, no respetan
al adulto” (directora). En palabras de profesores, “la parte socioeconémica es cada vez
mas importante”; “los profesores aqui siempre hemos tenido preocupacién social, pero
hoy las situaciones que enfrentamos nos sobrepasan, recibimos de todo y se nos van los
alumnos con menos problemas”.

El alumnado de la escuela con mayor frecuencia e intensidad que en el pasado acoge
a una poblacién socialmente mds heterogénea y concentra un segmento mdas grande
de nifios que cuentan con poca ayuda y apoyo de sus padres y que viven problemas
complejos en el hogar y el barrio en que residen®®. La presencia de estas situaciones, en
opinién de los docentes y la directora, obliga a la escuela intensificar su preocupaciéon
por acciones de atencién social, de reforzamiento escolar, de trabajo con los padres, y a
buscar apoyo especializado sicolégico, de aprendizaje y legal.

4 En la Ligua, como en la mayoria de las ciudades del pais, las escuelas municipales crecientemente concentran a alumnos més dificiles
de educar. Estas escuelas no pueden seleccionar sus alumnos (una baja en su matricula contribuye al desfinanciamiento) y sus mejores
alumnos en cuanto a rendimiento, si pueden, emigran hacia escuelas particulares subvencionadas, las que concentrando alumnos de
mejor posicién econémica, social, académica y conductual, han crecido fuertemente en los ltimos afios. Muestra de que esta situacién
afecta a la escuela A es la siguiente: los profesores cuyas hijas estudiaron en el establecimiento hace afos atrés, indican que en la
actualidad no las matricularian en éste, y si lo hacen, a lo més en los cursos més bajos (Kinder y primer ciclo).
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V1. PROYECTO EDUCATIVO INSTITUCIONAL: GRAN
CANTIDAD DE INICIATIVAS EN UN MARCO DE GESTION
PEDAGOGICA DEBIL

La escuela tiene un proyecto educativo el que es impulsado
por la directora y conocido y aceptado por profesores. En la
puerta de entrada al recinto de la escuela hay un gran cartel
que indica su nombre, afios de existencia y lema actual “Exito
y Felicidad”. El mismo cartel registra el nimero de alumnos, los
premios ganados, los talleres que ofrece, ensefianza de inglés y
computacion, entre otros.

El éxito en esta escuela se verbaliza como “que los alumnas sigan estudiando y completen
la ensefianza media”. La felicidad se entiende como la formacién de los alumnos como
persona, el desarrollo de la autoestima y los valores de responsabilidad, solidaridad,
respeto, tolerancia, confianza en el ofro y en si mismo, junto con el esfuerzo. Estos mismos
valores son los que refuerza la directora en los paseos anuales con los profesores y en las
reuniones del Consejo de Profesores. Los valores de la escuela se reproducen en variados
carteles y noticias presentes en las salas de clases, sala de profesores, inspectoria y oficinas
administrativas. La felicidad también se entiende como atender a las necesidades econémicas
y sociales del nifio, la soledad e incomunicacién que vive en el hogar, apoyar en caso de
situaciones de violencia intrafamiliar, drogas, alcoholismo, conflicto con la justicia, efc.

Para responder a estos problemas asi como los de aprendizaje, la escuela lleva adelante
variados proyectos e iniciativas. Estos a veces son netamente sociales, como por ejemplo,
el ‘ropero escolar’, no obstante en la mayor parte de los casos, persiguen simultdneamente
fines sociales y pedagdgicos. El listado de proyectos e iniciativas es extenso y variado:
grupo de periodismo, radio escolar (producto de un PME), actividades para recuperar
tradiciones y valores locales (recetas, fotos, folklore, payas, paisajes y costumbres, pintura),
trabajo con titeres, orientacién vocacional, charlas y talleres de embarazo adolescente,
talleres de costura, de computacién y de reposteria, actividades de reforzamiento
escolar, elaboracién y uso de un texto para desarrollar habilidades bésicas de lectura y
escritura®®. La escuela colabora y participa del Programa de Integracién que lleva adelante
el Municipio desde 1999, 12 de sus alumnas con necesidades educativas especiales
debidamente diagnosticadas participan de este programa. La escuela colabora, ademas
con un proyecto FOSIS que se propone acercar los nifios con su familia®.

Para esta escuela son frecuentes celebraciones como el dia del profesor, del apoderado,
de los nifos y el aniversario de la escuela porque fomentan el espiritu del cuerpo, el
entusiasmo y la identificacién con la escuela. En los actos comunales, la escuela se hace
presente con sus escuadrones de alumnos, profesores, apoderados. En la revista de

Ese texto es producto de un PME desarrollado durante 2001, titulado “Tejiendo el saber. Todos los nifios aprenden” que consistié en la
elaboracién de un libro o cuaderno de ejercicios para el desarrollo y reforzamiento de las habilidades bésicas de lectura y escritura. El
texto fue inicialmente creado para los estudiantes de NB 1. No obstante, lo utilizan los profesores en los casos de alumnos de otros cursos
que presentan dificultades de lecto - escritura. La creadora del texto es la ex- supervisora que asesora la escuela.

Este proyecto depende de la Oficina de Proteccién de los Derechos del Nifio y el Adolescente (OPD).
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gimnasia esta escuela presenta nimeros artisticos a diferencia de otras escuelas. “De esta
escuela, cada curso prepara algo y van todos los alumnos y no solo algunos seleccionados
como sucede en otros lados” (profesora).

El listado de iniciativas y proyectos indica que esta es una escuela activa y con iniciativa en
el Gmbito social y también en lo técnico—pedagégico como lo muestran la radio escolar, el
texto de lecto—escritura, los talleres de periodismo, las acciones de reforzamiento escolar,
la integracién a la clase de alumnos que poseen necesidades educativas especiales.
No obstante, la prioridad o el norte de las iniciativas estd puesto en fortalecer y cuidar
el clima escolar y su imagen y visibilidad en la comuna y en acciones con los padres.
Actividades asociadas a estos objetivos con cierta frecuencia restan energia a las clases
(se dejan de hacer clases, los alumnos que participan se liberan de ellas, etc.). De ofro
lado, la directora al ser informada de los puntajes SIMCE de la escuela en 2000 y en
2002 suaviza la noticia frente a los profesores explicando que cayeron pero aun estén
bien porque se encuentran por sobre el promedio del grupo comparable. Ella sefiala que
“no quise desmoralizar a los profesores”. Vale decir, en vez de enfrentar el problema,
buscar las causas y alternativas de salida, lo esconde o minimiza.

En la misma linea no hay en esta escuela un trabajo sistematico con los profesores orientado
a mejorar el trabajo con los alumnos en el aula. No existe un trabajo intencionado desde
el equipo directivo en torno a las practicas pedagodgicas de los profesores. La escuela
no tiene y no cuenta directrices pedagégicas que le den norte, que ayuden a ordenar y
priorizar las muchas iniciativas y aseguren que estas vayan en beneficio del aprendizaje
de los nifios. La directora intuye esta debilidad de la escuela cuando afirma “he logrado
un excelente clima pero he tenido menos éxito en promover un nuevo estilo de ensefianza
no frontal, ni de tiza y pizarrén, con poco dictado, con confeccién y uso de materiales,
clases dinédmicas”. Para ella los avances logrados son tres:

(1) Los alumnos ya no se sientan en fila segin el rendimiento como antafio ni existen
los cursos ‘A’, ‘B’ y ‘C’ en que un extremo junta a los de buen y el otro a
los de mal rendimiento. Los cursos hoy son mezclados (lo que corroboran los
profesores, alumnos y apoderados).

(2) Llas salas son letradas, lo que pudimos verificar con nuestros ojos: algunas
con fuerte colorido, donde el horario, el calendario, mensajes y reglas de la
escuela, posters con reproducciones, se mezclan con productos de los trabajos
de alumnos, y ofras menos diversas.

(3) Los profesores se han especializado en Ter y 2do o en 3ero y 4to bésico, y en
segundo ciclo, asegurando que en éste el profesor jefe sea el responsable directo
de al menos un tercio de las asignaturas y actividades del curso. La directora
indica que en ler y 2do pone a profesores “suaves y con buena llegada a los
apoderados” y en 3ero y 4to a “profesores mds exigentes y fuertes”®’.

¢ Agrega que las responsabilidades de talleres y horas de colaboracién las asigna segin disponibilidad de horario e interés y talentos de
los profesores. En la actualidad tienen déficit en misica y en deportes y actividad fisica.
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Respecto a los profesores, ella visualiza sus dificultades para innovar en el trabajo en la
sala de clase. “Los profesores son buenos. Hay que incentivarlos, buscar sus talentos. Mi
tarea es integrar los profesores en cosas positivas para ellos, motivarlos, hacerlos crecer.
También hay debilidades en profesores. Yo les hablo para que asuman compromisos en
su trabajo con los alumnos, que haya coherencia entre su discurso y la practica, que
sean consecuentes. Los llamo, les converso, los entusiasmo, los comprometo, pero hay
profesores que no me siguen, no cambian... otros tienen problemas de salud, estos han
aumentado con la edad, otros fallan porque tienen problemas en su casa”.

El trabajo de los UTP y de los Consejos Técnicos son débiles: no hay planificacién conjunta,
no hay seguimiento, no hay observacién ni apoyo directo al frabajo de sala, existe escasa
interrelacién entre las distintas materias y contenidos ensefiados en un mismo curso y entre
niveles o ciclos de ensefianza. Las horas de UTP son cuestionadas por el DAEM, y los dos
profesores que comparten estas horas no tienen formacién para la tarea y uno, se siente
inseguro y no reconocido por sus colegas.

En este tema la directora indica que requiere de mdas apoyo, pero no visualiza como
obtenerlo ya que ni el DAEM ni el DEPROV tendrian en su opinién capacidad para asumir
adecuadamente esta tarea. Ella tampoco. Concretamente, sefiala dos necesidades mas
urgentes en este plano: herramientas para trabajar con un alumnado cada vez mas diverso
y herramientas que permitan evaluar los avances de cada alumno segin su situacion
inicial (evaluacién del proceso).

Las profesoras son, salvo excepciones, poco criticas de sus prdcticas en aula. Sefialan
que hacen mas cosas que antafo (efemérides, proyectos, obras de teatro y disertaciones
de alumnos, entre otras) y de forma diferente: “Pasamos de lo frontal y las filas al uso de
material”, “Antes solo usébamos material tradicional (texto, mapas y globos terrdqueos,
pizarrén)”, “Ahora hacemos trabajo en grupo”, “Los alumnos son mds activos, “A los nifios
hay que darles el gusto, ensefiar con dinédmicas, con juego”, “Desde 2do afio hacemos
disertaciones”. Por su parte, los alumnos indican “Habia un profesor que solo dictaba y
lo cambiaron”; “Con el profesor x hacemos mapas conceptuales”; “Los profesores echan
tallas, nos entretenemos, hacemos trabajos y exponemos”.

Estas descripciones sugieren que las prdcticas en aula han cambiado algo, pero
posiblemente no en todos los profesores ni suficientemente para responder con efectividad
a las caracteristicas del alumnado actual®®. Solo unos pocos de los profesores demandan
apoyo efectivo en esta linea. El resto pareciera conformarse con una intensificacién de
las actividades remediales y de reforzamiento que la escuela ya entrega a los alumnos
y una mayor cobertura del programa de integracion que de alguna forma los libera al
recibir apoyo y poder conversar con especialistas los problemas de las alumnas con
mayores dificultades de aprendizaje. En este contexto es importante recordar que en esta
escuela cerca de la mitad de los profesores han obtenido su titulo en cursos de 1 6 2 afos,
y posiblemente requieren con urgencia apoyo pedagégico directo.

8 Algunos profesores de los cursos més bajos incorporan a la madre al trabajo de aula. Otros del mismo nivel indican que “eso de
incorporar a las madres al aula no les ha resultado y ellos prefieren trabajar con las madres o los padres para que ayuden a los nifios
en la casa en sus deberes escolares”.



VII. PRACTICAS EN SALA DE CLASE®®

No hubo dificultades para observar clases de parte de los
profesores y también los alumnos parecen no haber modificado
sus conductas por nuestra presencia. Un primer aspecto que
llama la atencién, es que hay en las salas de clase de estas
escuela una preocupacién de los profesores por los alumnos
que se quedan atrds, posiblemente en desmedro de los que van
adelantados. En cada caso (salvo la clase de lenguaje en 8vo
basico que consistié en la disertacién de 7 alumnas) dedicaron una gran cantidad de
tiempo a atender necesidades particulares de las alumnas (si tomé desayuno, si no lo ha
hecho se le envia al comedor, se averigua sobre situaciones personales y se consuela, se
conversa sobre las ayudas que recibe o no recibe en la casa, etc.).

A su vez, se detectd que los profesores destinan una gran cantidad del tiempo de clases al
repaso o reforzamiento de los contenidos, lo que, en opinién de ellos, los lleva a cubrir no
més del 70% del curriculum estipulado para ese nivel de ensefianza. Un profesor indica:
“En mi curso existen habilidades que nos estén desarrolladas, por lo que me tomo tiempo
en llenar esos vacios...”; profesora: “... No todas han aprendido, por lo que vuelvo a
repasar”. Una de las profesoras destaca: “Acé se hace dificil trabajar... los nifios traen
problemas de la casa o presentan problemas de aprendizaje, por lo que debo decir una
y ofra vez los contenidos”. Una alumna sefala: “Explican mucho tiempo lo mismo...”.
Otra, agrega: “Nos dan los mismos ejercicios hasta que todas aprendan”, vale decir, no
hay ejercicios diferenciados.

En la totalidad de clases observadas, el tiempo real de aprendizaje estuvo por sobre los
80 minutos (considerdndose una duracién formal o estipulada de 90 minutos). Respecto
de la forma en que los profesores introducen la sesién, ésta no difiere en demasia entre un
educador y otro. Se observé que en general, los profesores de los distintos cursos hacen
un recuerdo breve de los contenidos ensefiados o tratados la clase anterior o les efectan
preguntas de las materias o actividades desarrolladas en ésta (“squé hicieron ayer?”,
pregunté la educadora de mateméticas de 5°), anuncian las actividades a desarrollar
durante la clase (“hoy vamos a efectuar ejercicio de divisiones”, profesor de 8°) y/o les
piden sacar el cuaderno. El cierre se caracteriza porque los docentes realizan la ltima
actividad solicitada o instruida (por ejemplo, desarrollan en la pizarra un Gltimo ejercicio
de mateméticas sefalado), evalian cualitativamente los resultados alcanzados por las
alumnas o la actividad desarrollada (“sles gusté esté actividad?”, docente de lenguaie),
recuperan el sentido de lo realizado en clases, solicitan guardar los materiales empleados,
dan tareas, relacionan la clase con las actividades o contenidos de la clase siguiente y/o
sefala los temas pendientes.

¢ Por razones de horario se observé una clase de matemdticas en 6to. bésico y no en quinto.
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la metodologia de ensefanza empleada por los profesores es distinta. Algunos
decididamente han innovado, otros poco: asi, se observé que la profesora de lenguaije de
6° usb en sus clases diversos recursos diddcticos como una ruleta y guias de aprendizaje,
junto con el desarrollo de trabajos grupales e individuales por parte de las alumnas’; por
el contrario el docente de mateméticas de 8° efectué una clase frontal, con el dictado de
algunos problemas y su resolucién en la pizarra.

Los profesores y alumnos entrevistado post clase lo reconocen. “los profesores tenemos
distintas formas de ensefiar y a veces eso confunde a las nifias... se acostumbran de una
manera a trabajar y luego les cambian al profesor, las nifias se demoran en adaptarse
al profesor”. Las alumnas indican. En todas las clases observadas hubo actividades de
resolucién de ejercicios y de revisién de tareas. A veces de forma individual del profesor
banco por banco, otras veces en la pizarra por el profesor, otras saliendo adelante un
alumno, otras por el camino del intercambio de cuaderno entre alumnos.

El trabajo de las alumnas al interior de las clases es de cardcter principalmente individual.
Desarrollan separadamente divisiones, ecuaciones o ejercicios de vocabulario. Los
profesores estdn pendientes del trabajo individual, apoyando o acompaiando el trabajo
en particular de aquellas estudiantes que presentan alguna necesidad educativa especial
y/o poseen un ritmo de aprendizaje mas lento, y respondiendo a las preguntas y consultas
de las alumnas.

Salvo una clase, se aprecié que los docentes escasamente promueven de una forma
intencionada la interaccién pedagdgica entre las estudiantes, produciéndose ésta por la
iniciativa de los propios alumnos. Las nifias en general se apoyan constantemente entre
ellas, dandose instrucciones, explicaciones o resolviendo dudas; sin embargo esto no es
provocado por el docente sino que responde a una conducta de las propias estudiantes.

En cuanto a uso de material y recursos didacticos se detectéd el uso frecuente del texto
escolar (“todas las clases empleamos el texto escolar”, alumnas de 8° y “dos veces por
semana”, alumnas de 5°) y poco uso de ofros recursos (solo el uso de calculadora por
parte de unas pocas estudiantes de 8° de matemdticas; el uso de una ruleta para el
desarrollo de una actividad de vocabulario en 6° basico, clase de lenguaje y nada de
computador. Esto Gltimo debido a “la falta de recursos... lo tenemos que ocupar de a dos
y eso a algunas alumnas no les gusta”, alumnas).

Las tareas para la casa son comunes: “Todas las semanas nos dan tareas”, cuentan algunas
alumnas y en los cursos més altos fomentan el uso del computador fuera del horario de
clases. Asimismo, y debido a que la escuela no cuenta con biblioteca, es frecuente que los
docentes estimulen el uso de la biblioteca de La Ligua (cercana al establecimiento) para la
realizacién de tareas, trabajos e incluso para el empleo de Internet. “Ocupamos harto la
biblioteca de la ciudad para el empleo de libro”, sefialan las alumnas.

70 No obstante, como se detalla més adelante, la promocién del trabajo en grupo no implica que los docentes estimulen o promuevan la
interaccién pedagégica o mediadora entre las alumnas.



En la clase de lenguaje observada en 8vo bésico, tuvimos la oportunidad de escuchar
las presentaciones de siete alumnas. Tenian que sintetizar, opinar y entregar rasgos
biogréficos del autor asi como identificar vocabulario nuevo aprendido de un libro leido.
Notamos un buen manejo del lenguaje, disertaciones concisas y seguras, papelégrafos
en parte ingeniosos (que incluian, por ejemplo, la referencia del autor, un resumen de la
novela escogida, los personajes principales y secundarios y una opinién personal, entre
otros). Las alumnas que expusieron eran las que voluntariamente se ofrecieron y dieron
cuenta de estudiantes bien formadas, activas, seguras en si mismo.

Las entrevistas efectuadas a profesores posteriormente a la clase observada revelan, por
lo general, una ausencia de planificacién / preparacion sistemdtica de las clases. La
excepcion la constituye el area de lenguaje, ya que la totalidad de profesores que efectian
clases de esa materia se reGinen los dias jueves durante tres horas. Ahi “preparamos las
clases, los materiales, intercambiamos experiencias y vemos los contenidos... esto es
por nuestra propia iniciativa”. En el resto de los docentes, la preparacién y planificacién
que se realiza es individual y se basa principalmente en la experiencia acumulada o
el nivel de conocimiento respecto de los contenidos del ramo que tiene el profesor, las
caracteristicas y/o necesidades percibidas por cada docente en relacién con su grupo
curso. Al respecto, un profesor sefiala: “Me baso en mi propia experiencia y en lo que
considero més correcto”; otro agrega: “En verdad, existe el apoyo del Jefe de UTP pero
no lo necesito. A veces el Jefe UTP sugiere algunas cosas o reflexionamos en torno a las
preocupaciones personales o académicas del grupo curso”.

Lo pauta de observacién aplicada distingue tres ejes: ambiente didactico que crea el
profesor y el manejo que muestra del grupo, el apoyo que da al desarrollo afectivo y
social de los nifios y el apoyo que entrega al desarrollo cognitivo y verbal. Los profesores
observados mostraron mayores habilidades en ambiente didéctico y manejo del grupo
que en apoyo cognitivo y verbal y mayores en este Gltimo que en apoyo afectivo y
social.

Respecto del primer punto, los docentes (independientemente del curso, nivel de ensefianza
o asignatura que imparten) constantemente generaron acciones que permiten mantener al
curso involucrado en las actividades o tareas de aprendizaje, acceder a los contenidos
que se ensefian (por ejemplo, se mueven constantemente por la sala, a pesar del espacio
reducido de ésta o repiten las instrucciones desde distintos puntos del aula; entre ofras);
permiten el murmullo de acuerdo a la actividad efectuada, reguldndolo cuando éste se
vuelve excesivo o aumenta de un modo considerable. No existen periodos extensos en que
las alumnas estén sin hacer nada. Sin embargo, profesores y alumnos reconocen destinar
un gran porcentaje del tiempo a la atencién personalizada de los alumnos: “Pierdo mucho
tiempo al revisar banco por banco y algunas nifas se ‘aburren’ y se ponen a jugar u
hacer otra cosa” sefiala un profesor de 5° basico. Se observé en una clase que algunas
alumnas jugaron a las ‘palmaditas’. Alumnas de 8° sefalaron: “El profesor va paso por
paso y algunas nos aburrimos en clase. Se dedica mucho tiempo por cada nifa”.
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Ninguno de los profesores empled castigos o amenazas desmesuradas como forma de
imponer disciplina, sino més bien el didlogo (“Llegan a acuerdo o les explica por qué
no se deben portar asi” alumnas de 8°), el mantenerlas ocupadas (“Hay que taparlas
con cosas o si no, no logro hacer la clase”, profesora de 6°); el ofrecimiento de algin
premio (“3Qué quieres que te regale?, profesora de 5°), el refuerzo positivo (la misma
profesora anterior: “UD. es una nifia tan habilosa... jve como ahora se me porta bienl);
o la llamada de atencién (“jNo peleen!, jno pelee!, jno discutan!”, profesora de 5°);
entre otras. Asi, las alumnas no presentan graves problemas en este dmbito, describiendo
los entrevistados, y de acuerdo a lo apreciado, que las dificultades en esta érea son el
“desorden”, “conversar mucho o meter bulla” y “estar inquietas”, entre otras. No hubo
situaciones relevantes de indisciplina en clase.

En la dimension de apoyo al desarrollo cognitivo y verbal, los docentes estimulan el area
verbal por sobre la cognitiva. Formulan preguntas abiertas a las alumnas, dan respuesta
a las peticiones o preguntas de éstas, entregan el tiempo necesario para que las nifias se
comuniquen, reverbalizan los mensajes erréneos, confusos o incompletos y hacen un buen
uso del lenguaje. Sin embargo, no logran que las nifias infieran, comparen o asocien;
ni emplean los errores como oportunidad de aprendizaje o hacen una contextualizacién
de estos. Por ejemplo, la profesora borra la divisiéon desarrollada equivocamente por la
estudiante y le va indicando la forma de resolucién. Algunos profesores entregan ellos
mismos la respuesta a su pregunta al grupo. Profesora frente a la exposicién de un libro
de una estudiante: “3Cuél es la moraleja? yo creo que la moraleja del libro es que: si
queremos llenarnos de cosas materiales...” y al final de la clase, “3Qué es lo que me
tiene que quedar claro a mi¢ ;Qué les gustan mdés las disertaciones que las lecturas
comprensivas”. Alumnas responden: “siii”.

En general, las nifias de los cursos inferiores observados (5° y 6° bésico) mostraron mayores
dificultades para seguir las instrucciones de sus profesoras, consultando reiteradamente
respecto a la forma de realizar una tarea o actividad. En contraposicién, las alumnas de
8° las siguieron con facilidad y soltura. A su vez, la mayoria de las alumnas se mostraron
atentas al desarrollo de la clase, aunque solo algunas pocas opinaban o preguntaban
Profesora de lenguaje de 8° efectia una pregunta a la clase sefialando previamente:
“...las que siempre preguntan, 3Qué pueden decir de...2” y efectivamente, unas pocas
ninas contestaron.

La dimensiéon apoyo al desarrollo afectivo y social, impera en general una tonalidad
afectiva positiva del profesor, se fomenta la generosidad y el respeto mutuo entre los nifos.
Ninguno de los docentes mostré conductas que fomentaran las destrezas o cualidades de
cada estudiante (se destacan las habilidades de las estudiantes de un modo general, no
diferenciandolas de las de sus compafieras), que reconocieran o acogieran los sentimientos
de las alumnas o fomentaran que los alumnos se ensefiaran mutuamente.

Por tanto, es posible concluir que las précticas docentes son disimiles entre un profesor
y ofro, respondiendo éstas en su gran mayoria a las caracteristicas personales de cada
docente y a las prioridades o necesidades percibidas por éste en relacién al grupo-
curso.



VIIl. CAIDA EN LOS PUNTAJES SIMCE

Hasta aqui se aprecia que la Escuela B es una escuela con muy buen clima
escolar donde la mayoria de los profesores trabajan con entusiasmo y una
parte de padres y apoderados y alumnos colaboran, sienten orgullo por
ella y aprecian la paciencia y dedicacién de los docentes y la directora.
Pese a este importante ‘capital’, la escuela en los dltimos afios ha bajado
significativamente su puntaje SIMCE. Un buen clima escolar y entusiasmo de
los profesores no es un factor suficiente para mantener buenos resultados.

La debilidad de esta escuela estd en el plano pedagdgico y se hace evidente en los
dltimos afios frente a un alumnado que es socialmente mas heterogéneo y que muestra
problemas conductuales mas dificiles, lo que requiere innovar en estrategias didacticas
y pedagégicas. Las que los profesores estaban acostumbrados, que funcionaban en el
pasado, ya no operan de la misma forma y se hacen insuficientes. Como se vio la escuela
cuenta con un cuerpo de profesores antiguos, de mucha experiencia, pero poca formacién
didactica y pedagégica, y que carecen de directrices y apoyo desde el equipo directivo.
La escuela esta inmersa en una vordgine de actividades, iniciativas y proyectos que restan
dedicacién a las clases y a la bisqueda de soluciones a los desafios pedagégicos que
no ha resuelto. La prioridad del equipo directivo no ha sido enfrentar y resolver estos
desafios.
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‘ESCUELA B’

Lla escuela B consigue resultados sobresalientes durante toda la década de los 90,
alcanzando un puntaje méximo de 293 en la medicién del afio 2000. Estos resultados
caen abruptamente en la medicién SIMCE del afio 2000 (cuarto bésico), llegando a los
230 puntos, 20 por bajo el promedio nacional, sitial en el que nunca habia estado.

Nombre del Establecimiento
Dependencia
Localizacién

Nivel Educacional (2001)

Grupo Socioeconbémico (2000)
Comuna y Regién

Matricula (2001)

Puntaje SIMCE (Promedio Lenguaje

Mateméticas)

NUmero de profesores

DATOS DE LA ESCUELA

Escuela B
DAEM
Urbana

Parvularia  Basica

X
2
Las Cabras, VI Regién
236
1996 (42 basico)
253 puntos
1999 (42 basico)
269 puntos
2002 (4° basico)
230 puntos

Media

213
°
°
1997 (82 basico) ¢
278 puntos
2000 (82 basico)
293 puntos
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I. HISTORIA Y ENTORNO

la Escuela B se encuentra ubicada en la localidad rural de o
Llallauquén, comuna de Las Cabras, sexta region de Chile. Ocupa \\ —
un terreno bastante amplio y contiguo al lago Rapel. Es una zona
de dificil acceso. La poblacién de la zona se dedica a labores
agricolas y al cuidado de casas de veraneo ubicadas en el
borde del lago. La zona en que se ubica la escuela queda a
aproximadamente 45 minutos de la comuna urbana de Las
Cabras (19 kilémetros).

La escuela trabaja por el momento en doble jornada. En la mafiana estudian los nifios de
segundo ciclo y en las tardes primer ciclo y el nivel preescolar. Cuenta con 8 profesores
de educacién basica més una parvularia. La matricula de esta escuela no supera los 230
alumnos, todos de la zona y localidades cercanas a Llallauquén. Los cursos de segundo ciclo
son bastante mas grandes que los del primero, lo que sumado a la disminucién de la matricula
en los Oltimos afios es interpretado por la escuela como un claro problema a futuro”'.

La directora de esta escuela lleva 33 afios trabajando en ella, 28 como directora. La
mayoria de los profesores tiene ya varios afos de experiencia, de hecho, cinco de ellos
tienen mds de 20 afios de servicio y 10 afios en esta escuela. Comparten précticamente
todos una formacién normalista, lo que a juicio del equipo es un punto a favor pues permite
contar con un lenguaje comin. Los profesores ademds son casi todos de la zona y algunos
fueron incluso alumnos de esta escuela, lo que potencia su compromiso con el trabajo que
aqui se hace. El hecho de ser pocos profesores(as) y con un bajo nivel de rotacién, en
opinién de ellos mismos, es calificado como positivo, ya que con esto no es dificil ponerse
de acuerdo y tener un trabajo en equipo fluido.

La escuela cuenta con 6 salas de clases, un comedor, una sala de profesores, una oficina, una
sala de computacién para Enlaces, una bodega, una biblioteca, una multicancha techada,
servicios higiénicos. Ademds, posee algunas dependencias habitacionales: la casa de la
directora, una casa para un profesor y su familia y un departamento para un profesor soltero.
La infraestructura de esta escuela en general no presenta grandes problemas, gracias a la
colaboracién de los padres y apoderados y al aporte de los docentes y los propios alumnos
a su mantencién. El edificio actualmente se encuentra en proceso de ampliacién fruto de su
incorporaciéon a la Jornada Escolar Completa. El proceso de cambio ha generado varios
problemas por cuanto se han visto reducidos los espacios recreativos.

Las caracteristicas fisicas de esta escuela y de su entorno cercano son consideradas fortalezas
en el diagnéstico que sirvié de base a su proyecto educativo. Es un entorno agradable, que
invita a permanecer en el lugar, lo que indudablemente aporta al trabajo de profesores(as)
y alumnos(as). A esto se afiade un clima interno de tranquilidad y calma entre las personas
que aqui trabajan y estudian.

71 En los Gltimos afios se ha venido produciendo una baja en la matricula producto de que las familias prefieren que los nifios vayan a
estudiar a la civdad.



Il. HISTORIA DEL ESTABLECIMIENTO Y SU MOMENTO
ACTUAL

Esta escuela se fundb en 1942 en un lugar distinto al que

ocupa actualmente. Ademds, correspondia en sus inicios a una

escuela solo para hombres. Con la creacién del Lago Rapel

el antiguo local desaparecié. En el afio 1970 se construyd

un nuevo edificio, incorporando desde entonces a las nifas

y conformando lo que es la escuela hasta el dia de hoy. En

buena parte debido al empuje de la directora (que llegé a la

escuela precisamente en el afo 70), esta unidad educativa fue

apadrinada por un miembro de la comunidad griega en Chile.

Dicho benefactor aporté con recursos econémicos y con la mantencién de la escuela.
Gracias a ese apoyo, se pudo construir, por ejemplo, lo que actualmente son las salas.
El fallecimiento de este padrino trajo como consecuencia la creacién de la ‘Fundacién
Gabriel y Mary Mustakis’ , que apoya a esta y otras escuelas del pais. Sin embargo, el
apoyo que entrega esta fundacién es menor que lo que entregaba su antiguo benefactor,
y se restringe a la participacién de la escuela en actividades culturales y deportivas
(concursos de baile, campeonatos deportivos, exhibiciones, capacitacién, etc.) y al acceso
gratuito a la linea de programas educativos de la Fundacién”?,

Si bien ésta siempre ha sido una de las buenas escuelas de la comuna, los buenos
resultados en las mediciones SIMCE se consiguieron fruto de un proceso paulatino de
mejoramiento. El equipo de la escuela no tiene mucha claridad sobre cuéles son los
elementos que pueden haber jugado un rol importante en ese mejoramiento progresivo,
aunque al parecer el compromiso con el proyecto de la escuela fue uno de los ejes
centrales: “Tuvimos que comprometernos todos con este proyecto para que nos fuera
bien” (directora). Lo que si tienen claro es que conseguir esos buenos resultados no ha
sido una tarea fdcil. Sin embargo, los buenos resultados han conducido a una situacién
que confunde al equipo: “El que nos haya ido bien condujo a que las autoridades en
definitiva nos abandonaran. Nos visitan muy poco y nadie nos ayuda a identificar nuestras
fortalezas y debilidades” (directoral).

Para précticamente todos los actores ligados a la escuela, ésta tendria como sello el nivel
de exigencia que imponen los profesores. Junto con esto, se resalta la formacién personal
que entrega esta escuela: “Los nifios aprenden acé a respetar a los demés y a ser buenas
personas” (apoderados).

72 la escuela ha participado en los programas: Mitologia y Valores e Hipécrates y Mi Cuerpo. Estos programas se traducen en capacitacién
para los docentes y en la entrega de guias, libros y material didéctico de apoyo.
73 la baja fue més importante en matemdticas (de 277 a 224) que en lenguaje (de 262 a 237) en las dos dltimas mediciones.
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El momento actual de la escuela estd fuertemente marcado por la baja en los puntajes
SIMCE. De 269y 293 puntos promedio en las mediciones de 1999y 2000 respectivamente,
se pasé a 2307 puntos en el afio 2002, situacién que produjo un profundo remezén al
interior de la escuela, dado que hace ya varios afios que la escuela no obtenia puntajes
por debajo de la media nacional. Otfra de las preocupaciones centrales actuales de
la escuela tiene que ver con el rol que cumplen —o que més bien deben empezar a
cumplir- los padres y apoderados en la educacién de los nifios: “Estamos preocupados
por despertar a los apoderados para que entiendan que deben rayarles la cancha a los
nifios y motivarlos” (profesor).

El momento actual de la escuela estd también marcado por la incorporacién préxima a
la JEC. Ademés de los inconvenientes que ha generado en el espacio fisico, preocupa
el impacto de la extension horaria en los profesores y en la capacidad de los mismos
para adaptarse a este nuevo ritmo de trabajo. Varios docentes creen que el estrés puede
aumentar sustantivamente con la nueva jornada. Hay preocupacién también sobre si la
JUNAEB logrard cubrir a todos los nifios, algo que a juicio de los profesores se ve como
dificil. De todas formas, la Jornada Escolar Completa se valora pues permitird, segin los
profesores, trabajar méas en profundidad con los nifios: “Hay si que ser mds innovador
para que los nifios no se aburran con mds de lo mismo” (profesores).



ll. {CUALES SON LAS CARACTERISTICAS ESENCIALES DE
ESTA ESCUELA?

GESTION DE ACUERDO A METAS

Uno de los elementos distintivos de esta escuela es la
orientacién hacia objetivos concretos y especificos.
Para esto, cuenta con un PEl en cuya elaboracién
participaron todos los profesores. Lo particular
de este proyecto es que estd asociado a metas
especificas que se reconstruyen permanentemente
y que tienen que ver, por ejemplo, con metas de rendimiento de los nifios en un subsector
determinado.

El PEI define la Misién del establecimiento como: “Que todos los alumnos aprendan de
acverdo a su ritmo y sus capacidades, ya que quienes trabajan al interior de ella generan
las condiciones que posibilitan el aprendizaje de todos los alumnos y alumnas que fueron
confiados, los cuales deberdn asumir el rol protagénico en su aprendizaje” (PEl, pag. 6).
Esta misién se encarna en un objetivo estratégico definido como: “lograr educar a todos
los alumnos propiciando un ambiente de aprendizaje y asi poder desarrollar su intelecto,
afectivo, social y moral, involucrando los valores cristianos y aquellos propios de su
regién y nacién”. El paso de esta meta a la prdactica esté mediado por la definicién de
tres objetivos centrales: elevar los logros de lectura y de matemética; reforzar el trabajo
en equipo padres—escuela; y estimular la formacién valérica. Ademés, el PEI de esta
escuela enfatiza, como plantean los propios profesores, “El desarrollo integral de nuestros
alumnos”, lo que se materializa en un énfasis importante en actividades extracurriculares
y en la formacién valérica presente tanto dentro como fuera de la escuela.

La formacién integral a la que apunta la escuela se inserta en una concepcién de la
educacién como una herramienta que posibilita la incorporacién de los alumnos al medio,
doténdolos de las habilidades necesarias para que se desenvuelvan en él de buena
manera. Los profesores, afirman que el objetivo del establecimiento es la “formacién
integral, que (los alumnos) sean capaces de incorporarse a la sociedad actual, que sean
dtiles”. Para logra esto, ademds se los incentiva a seguir estudiando, se los forma pensando
en que ingresen a la ensefianza media y que continden después. Esta idea es compartida
por los padres, quienes esperan que sus hijos continGen con su educacién.

Esta unidad educactiva cuenta con un sistema de metas y objetivos bianuales, los cuales
se someten a evaluacién constantemente en los consejos técnicos. Ademdés, se hace una
evaluacién semestral de las metas y se corrigen los errores. Se revisan uno a uno los
objetivos y las metas propuestas, los objetivos no logrados se reformulan y se vuelve a
intentar utilizando ofras estrategias. Al respecto el PEl sefiala que “todo proyecto debe ser
evaluado permanentemente y al término de la ejecucién, ello nos permite ir realizando
las modificaciones que sean necesarias y ver si estdn cumpliendo los objetivos y metas, si
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estdn presentes los resultados esperados en cantidad y calidad”. Las metas forman parte
de la cotidianeidad de esta escuela y eso se nota. Por ejemplo, la sala de profesores estd
completamente cubierta en sus paredes con papelégrafos que exponen los objetivos del
afio escolar y las metas especificas de cada nivel. Las metas son sometidas a evaluacién
dos veces al afo.

TrABAJO EN EQUIPO: INSTALADO EN EL FUNCIONAMIENTO DE LA ESCUELA

Esta escuela tiene una distribucién de funciones bdsica, donde cada docente tiene
asignada una funcién de coordinacién en un area especifica, sin que esto relegue al resto
de los profesores de la toma de decisiones. Asi por ejemplo, cuando la directora no estd,
hay un profesor encargado de recibir a quienes visiten el colegio, (el profesor que nos
recibié a nuestra llegada).

El trabajo en equipo en esta escuela es una constante, bédsicamente porque “Somos un
equipo tan chico que la Gnica manera de sacar las cosas adelante es trabajando en
conjunto” (directora). Existe de todas formas y desde este afio un equipo de gestién
conformado por el jefe técnico, la orientadora y un representante de los profesores. Antes
todo el equipo conformaba el EGE. Adn asi, “el trabajo se sigue haciendo entre todos”
(profesor).

la toma de decisiones relevantes pasa por lo general por varias discusiones. “la
participacién de los profesores es buena y cada uno aporta desde lo que sabe”
(directora). Los docentes se sienten participes de esta institucién y en lo que ella se
define. Ademas, “la relacién con la directora es muy buena, confia en nosotros y nos
delega responsabilidades” (profesora). La directora ejerce con liderazgo su cargo, pero
su caracteristica esencial tiene que ver con un estilo participativo, reconocido por los
propios profesores: “La directora siempre ha dejado hacer, confia en nosotros y delega
sus responsabilidades como debe ser. Eso ha hecho que esta escuela sea nombrada
como un ejemplo, en el sentido de que no tiene que estar el director para que las cosas
funcionen bien” (profesora). Mantener este tipo de liderazgo es posible gracias a que los
docentes responden de buena manera a las labores encomendadas, pueden trabajar en
equipo y son capaces de tomar decisiones y asumir las consecuencias de ellas.

Esimportante resaltar que adn cuando el trabajo en equipo es una préctica institucionalizada
al interior de la escuela (por ejemplo, todas las mafanas los profesores se reinen antes de
empezar el dia), esto no significa rigidez ni poca flexibilidad: “La intensidad del trabajo
en equipo depende de las necesidades del momento” (UTP). Asi, los consejos técnicos solo
se realizan cuando hay alguna necesidad concreta y puntual que resolver. Las instancias
en equipo se utilizan bastante como instancia de trabajo interno: “los profesores estdn
siempre discutiendo entre ellos para tratar de mejorar a partir de sus précticas y errores”
(directoral).



UN Eaquiro Que CONTRIBUYE:
CoMPROMISO Y PROFESIONALISMO DE LOS DOCENTES

Tanto los agentes internos como actores externos a la escuela, destacan de ésta el
profesionalismo de los profesores: “El comportamiento de los profesores es lo que hace
a esta escuela distinta de ofras. En otros lugares es comin que algunos profesores sean
conflictivos y no aporten mucho. Acé eso no pasa. Todos ponen de su parte lo que mds
pueden” (apoderados). Ademds, ese profesionalismo es claramente visible: los profesores
de esta escuela rara vez dejan de trabajar y en los recreos, por ejemplo, acostumbran a
quedarse resolviendo dudas de los nifios o preparando la clase siguiente. Al compromiso
contribuyen distintos factores: los varios afios de servicio de la mayoria de los profesores,
la formacién normalista de varios, el estilo de la directora.

El clima que existe al interior de la escuela ayuda también a reproducir ese compromiso.
A esto contribuye la amistad de afios que une a varios de los profesores. “Es un clima
agradable, exigente y facilitador para desarrollar el trabajo” (UTP). Los profesores y la
directora reconocen que mantener ese buen clima puede ser uno de los elementos que
més puede incidir para un buen proceso de adaptacién a la JEC: “Los profesores tienen
que seguir valorando su trabajo aqui, aunque sea un poco mds pesado”.

El compromiso de los docentes se ha visto fortalecido por la caida en los resultados
SIMCE. Los resultados fueron interpretados como una debilidad de la escuela en el dmbito
del razonamiento matemdtico, por lo cual todo el equipo se puso a trabajar duramente
en la elaboracién de un PME que apunta en esa direccién. “Eso muestra que més que
tirarnos al suelo lo que hicimos fue ponernos a trabajar mds duro todavia para revertir la
situacién” (directoral).

la calidad del equipo también estd influenciada por su nivel de perfeccionamiento.
Constantemente estdn capacitdndose, asi lo afirman los propios profesores. La capacitacién
tiene si una particularidad: es intencionada y dirigida hacia algin objetivo o debilidad
que la escuela quiera subsanar. El mejor ejemplo es que durante el afio 2003, y fruto de
la baja en el SIMCE y del proceso de andlisis interno que se desencadend, la mayoria
de los profesores se encuentra haciendo un postitulo sobre evaluacién. Al momento de
nuestra visita los docentes ya estaban incorporando algunas modificaciones en la forma
de evaluar a sus alumnos. Los profesores valoran enormemente el perfeccionamiento por
cuanto les da mas seguridad a la hora de hacer clases.

También ha facilitado el trabajo la asignacién de profesores por la que ha optado esta
escuela. Cada profesor elige su curso o éste se le asigna de acuerdo a las capacidades y
fortalezas de los propios docente. “Nadie es bueno para todo, asi que vamos probando
y distinguiendo para donde dirigir a los profesores” (directora). Los profesores mejores se
destinan a primer ciclo, y conducen a los nifios desde primero a cuarto afio basico. En
segundo ciclo los docentes se especializan por subsectores. “Hemos probado con ofras
formas pero concluimos que esta es la mejor” (directora). Ademds, los profesores son los
que arman el horario de la escuela, se ponen de acuerdo entre ellos y luego informan
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a la directora al final del proceso. Con las funciones extra aula (como el encargado del
programa Enlaces) ocurre algo similar, pues “no todos tienen capacidades para todos y
la clave estan en asignar bien las funciones” (directoral).

DiscipLiNA: EN BUEN PIE, PERO cON PROBLEMAS CRECIENTES

El clima que existe entre los profesores también se reproduce al nivel de los alumnos.
En esta escuela no hay grandes problemas de discipling, tanto en el nivel de aula como
a nivel de la escuela en general: “No se presentan grandes problemas de disciplina,
solo hay algunos casos puntuales. En esos casos se suele llamar al apoderado”, “Uno
de las fortalezas de los nifios de esta escuela, y sobre todo de los grandes, es que son
obedientes y disciplinados” (profesora). Ademés, como sefialan algunos alumnos|as):
“Hay confianza, pero sin perder el respeto”. Los padres también reconocen lo anterior.
De hecho, varios apoderados entrevistados sefialaron que la buena imagen y la disciplina
de la escuela es algo que consideraron a la hora de matricular a sus nifios aqui. Ademas,
los alumnos de la escuela son respetuosos y afectuosos en el trato con los docentes y entre
ellos mismos.

El ‘buen comportamiento’ de los alumnos se lograria mediante una reflexién constante
sobre la importancia del respeto como base sobre la cual cimentar las relaciones que
se dan al interior de la escuela. Se entiende que un buen comportamiento no significa
silencio y sumisién, sino que compresién de los limites y de la importancia de lo que
hacen. Por lo mismo, los profesores deben marcar la pauta y transformarse en un ejemplo
de orden y disciplina para los nifios.

No obstante lo anterior, los mismos profesores reconocen que los problemas de disciplina
han ido en aumento en el Gltimo tiempo. Esto se manifestaria en una mayor presencia
de actitudes violentas de los nifios en la sala, en un mayor desorden y desatencion en
las clases y en algunas situaciones que se dan en los recreos. La escuela atribuye esta
tendencia bdasicamente a la influencia negativa de los medios de comunicacién. No
existe segin los profesores algin factor interno que explique esto. “Nosotros seguimos
trabajando igual que siempre y no hemos cambiado nuestra postura frente al tema de
la disciplina” (profesora). Los padres resaltan que los nifios con el tiempo le han ido
perdiendo el respeto a sus profesores. Los docentes argumentan que eso tiene que ver
justamente con la ausencia de formacién complementaria en las casas, pues las familias
no pondrian énfasis en la importancia que tiene una buena disciplina.



UNA GEsSTION PeEDAGOGICA ORDENADA PERO FLEXIBLE

Una de las méximas de esta escuela es la flexibilidad con que enfrentan la pedagogia.
La UTP misma destaca que se preocupa de incentivar a los docentes a no ‘casarse’ con
ningdn contenido ni metodologia. Esto no estd asociado a una falta de planificacién.
Por el contrario, dicha planificacién se aborda rigurosamente. Cada profesor maneja
una carpeta con una planificacién semestral, lo que le otorga una clara direccionalidad
al trabajo de los profesores. A esto se suma la planificacién diaria de clases. Una de
las principales virtudes de la planificacién en esta escuela es, segin la directora, su
simplicidad: “Hasta un apoderado podria entender nuestras planificaciones. Tratamos de
ser lo més simples y utilizar lo menos posible los términos técnicos”.

La planificacién semestral se organiza por ciclo y en esas instancias se intenta articular los
distintos subsectores y niveles. Sin embargo, los mismos profesores sefialan que sobre todo
el tema de la articulacién se circunscribe mas bien a espacios informales y conversaciones
entre profesores. Desde el afio pasado se ha puesto mayor énfasis en la articulaciéon con
el nivel pre-bésico, y hoy existe una mayor claridad en cuanto a las habilidades y hébitos
basicos que los nifios deben manejar al salir de kinder.

En estas escuelas no existen mayores cuestionamientos al curriculum ministerial ni tampoco
se complican por las modificaciones curriculares que se han efectuado en el Gltimo tiempo.
Se dedican a pasar rigurosamente los contenidos. Esto obviamente requiere un trabajo de
planificacién riguroso. “El ministerio nos entrega casi todo dado, lo Gnico que tenemos
que hacer es conocer bien los contenidos y aplicarlos” (UTP). Los docentes entienden que
una de sus fortalezas es aplicar el curriculum con la mayor rigurosidad posible.

Frente a dudas con respecto a algunos contenidos, los profesores no dudan en acercarse
al jefe de UTP para solucionarlas, cuya legitimidad estd basada en buena parte en sus
30 afios de experiencia, lo que es muy valorado por los docentes. A esto se suma la
posibilidad que entrega el hecho de ser una escuela chica: “Acé como somos pocos
profesores y tenemos la facilidad de estar topadndonos siempre, entonces aclaramos las
dudas y aportamos cada uno lo que puede” (UTP).

El SIMCE es una variable que concentra bastante la atencién de esta escuela, aunque
varios profesores no lo reconocen directamente. De hecho, los profesores reconocen que
una de las variables importantes para explicar sus buenos resultados es la preparacién
y familiarizacién con el instrumento de medicién”*. El SIMCE se valora como el dnico
sistema de medicién que permite conocer el aprendizaje de los nifios. Por lo mismo, la
baja en los resultados los ha llenado de preocupacién. La elaboracién de un PME en
matemdticas y la participacién en un diplomado de evaluacién son indicadores de ello.
Ademads, los resultados del SIMCE siempre han sido divulgados a la comunidad y a los
padres y apoderados para que éstos conozcan el buen trabajo que hace la escuela. Con
la caida en los resultados esto no se dejé de hacer.

74 los propios nifios reconocen que el SIMCE se prepara y que incluso las generaciones que no han tenido tan buenos resultados lo
prepararon bastante.
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Los profesores de todas formas intentan resaltar la formacién complementaria e integral
que reciben los nifios en esta escuela. Lo méas importante para ellos es formar nifios con
valores y buenas personas, lo que estaria muy por sobre los conocimientos estandarizados
que mide el SIMCE. “Hay que hacerle empeno a los aprendizajes pero mds importante es
el tipo de persona que estamos formando” (profesor).

ALumNOSs: DIVERSIDAD CRECIENTE Y EXPECTATIVAS CIFRADAS EN ELLOS

La composiciéon del alumnado de esta escuela es bastante heterogénea en cuanto a
rendimiento. Los buenos puntajes SIMCE que se han obtenido estd4 asociados a muy
buenos puntajes de algunos alumnos, pero también a la presencia de alumnos a los que
no les va muy bien. La escuela trata de responder de la mejor manera posible a esa
diversidad de alumnos. De hecho, esto es uno de los aspectos que resalta en su proyecto
educativo. Los nifios que tienen mas problemas para seguir el ritmo de los cursos son
atendidos diferenciadamente a través de nivelaciones en tiempos extras al de clases’.
Ademads, se trabaja con un sistema de tutorias, en donde los alumnos de buen rendimiento
ayudan a los que se quedan atrds: “Hemos descubierto que el nifio entiende mds a los
nifios que hablan su mismo idioma; entonces en sus companeros mas aventajados ellos
encuentran al amigo que ayuda y aclara en algo que tal vez a los adultos no se atreven
a preguntarle” (UTP). Las tutorias funcionan en el segundo ciclo bésico.

En el dltimo tiempo, en opinidn de la escuela, ha aumentado el nimero de alumnos que
presenta dificultades de aprendizaje: “Ahora dltimo estén llegando alumnos a quinto y
sexto basico que no saben leer, porque vienen de escuelas mds chicas en donde son
dos cursos en una misma sala y aprenden bastante menos” (profesor). Esta realidad es
asumida por los profesores como una debilidad (“la heterogeneidad creciente es para
nosofros un problema”), pero no necesariamente ha redundado en estrategias especificas
dirigidas a nivelar a esos nifos. Esta creciente heterogeneidad se estaria produciendo
desde hace unos cinco afios.

Un tema importante en cuanto a las caracteristicas de los alumnos es la pasividad de
varios de ellos. Algunos profesores afirman que buena parte de los alumnos son muy
pasivos y que cuesta hacerlos ‘despertar’ y que sean mds activos en las mismas clases.
Segin los mismos profesores, esta pasividad de los alumnos tiene que ver con la facilidad
que tienen los alumnos en sus casas para eludir responsabilidades. Los padres ayudarian
muy poco en esa linea, dado que protegen los malos habitos de los nifios y contradicen
la formacién valérica que pretende entregar la escuela.

Adn asi, las expectativas que la escuela tiene cifrada en sus alumnos son altisimas. Ningin
profesor ha dejado de creer en lo que sus alumnos pueden lograr, ain cuando se haya
producido una baja importante en sus resultados académicos. Estas expectativas estan

75 Es importante decir acd que los propios profesores reconocen que el reforzamiento més bien entrega “mds de lo mismo” y no
necesariamente responde a las necesidades de los nifios, pues, segin ellos, esto requiere de un apoyo especializado.



avaladas por el seguimiento informal que hace la escuela a sus egresados, que indica
que ya varios han llegado a la universidad y que practicamente un 100% termina la
educacién media.

En la escuela no hay centro de alumnos ni espacios formales para su participacion. Sin
embargo, los propios alumnos resaltan que los profesores estan siempre preocupados de
recoger sus inquietudes. Hace algunos afios la escuela aplica cuestionarios para conocer
sus infereses y opiniones sobre las actividades que desarrollan los nifios.

TrABAJO EN AULA: FORTALEZAS Y DEBILIDADES

En el nivel de la sala de clase, los elementos que resaltan, son los siguientes:

Las clases observadas tuvieron una orientacién clara a la produccién continua de
productos concretos por parte de los nifios. Por ejemplo, en la clase de lenguaje en
quinto afo, el profesor solicité que cada alumno debia elaborar un poema pequefio,
para luego declamarlo frente a todo el curso. La actividad llamé mucho la atencién de los
nifios y casi todos cumplieron con ella en el tiempo destinado. En la clase de lenguaje en
octavo afio, la actividad principal consistié en la transformacién de un texto narrativo a
una dramatizacién organizada en grupos, lo que sin lugar a dudas mantuvo a todos los
alumnos, tanto a los que debian actuar como aquellos que hacian de publico, motivados
frente a la actuacién.

En octavo de matemdticas, los alumnos debian desarrollar una guia de ejercicios en
grupo, la cual tenia un tiempo estipulado de desarrollo. En quinto de mateméticas, los
alumnos realizaron ejercicios sobre fracciones con un rompecabezas elaborado por los
propios ninos.

Los mismos profesores resaltan el hecho de que en esta escuela se utiliza una ensefianza
bastante personalizada. “El profesor esta ahi, no solamente para entregar la formula
adelante. Siempre va a estar preocupado de aquel que no aprendié y va a pedirle ayuda
a aquel que aprendié con facilidad, para que sea tutor de aquel que sabe menos”.
Para lograr esta ensefianza dirigida a que todos los alumnos aprendan se necesita una
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autoexigencia de parte del profesor: “no somos el profesor para el grupito de los buenos,
somos el profesor para el 100% de la matricula” (UTP).

En efecto, en todos los cursos —aunque sobre todo en quinto basico-destaca la preocupacién
por parte de los profesores porque todos los alumnos aprendan y se mantengan atentos
a la clase, supervisando constantemente el trabajo de ellos. Ademads, los nifios que
van quedéndose atrds son reforzados y no se estigmatizan ni castigan, sino que por el
contrario, se les acoge intentando involucrarlos en las tareas a través de la ayuda de sus
pares. Los profesores sienten que este sistema de tutorias dentro del aula con los alumnos
de ritmo de aprendizaje mas lento, es de gran ayuda, pues los alumnos se “cohiben
menos entre sus pares”. El refuerzo positivo juega también en este aspecto un papel
relevante; los profesores continuamente felicitan a los alumnos por su participaciéon en la
sala de clases. A modo de ejemplo, en octavo de lenguaije, los alumnos ensayaron una
obra de teatro, las felicitaciones y las criticas constructivas fueron parte del panorama de
la clase, observandose un gran respeto de parte de los alumnos con sus compaiieros. La
docente manejaba adecuadamente las criticas a los alumnos después de cada actuacién,
los aspectos a mejorar eran evocados con mucha sutileza, mientras que lo positivo de
la actuacién era anunciado delante del curso con gran euforia y alegria de parte de la
docente, promoviendo los aplausos y felicitaciones entre los alumnos.

En la mayoria de los cursos la disciplina es un aspecto que resulta beneficioso para el
adecuado desarrollo de las actividades en el aula, ain cuando, como ya se dijo, los
problemas en este plano se han ido haciendo cada vez més frecuentes. Los profesores
en general mantienen la disciplina llamando la atencién en voz baja a aquellos alumnos
que se encuentran conversando y en algunos casos realizando solicitudes en voz alta. El
hecho que los profesores se paseen por el aula ayuda bastante a la disciplina (y este es
un elemento comin a todos los cursos observados).

Hay adicionalmente un buen grado de colaboracién entre alumnos. A modo de ejemplo,
en la clase de lenguaje de quinto afio hubo cuatro alumnos que no terminaron la actividad
que les fue asignada (elaboracién de un poema). El profesor le solicité a tres alumnos que
les ayudaran, a lo cual accedieron sin problemas. Todos los nifios lograron terminar con
su actividad.

Por otro lado, influye en la buena disciplina el tipo de actividad realizada en el aula, que
en prdacticamente todas las clases observadas permiten que los alumnos se mantengan
involucrados en las tareas asignadas. Por ejemplo, en la clase de lenguaje, la motivacién
de que generé la dramatizacién (actividad principal de la clase) mantuvo altamente
motivados a los alumnos, pues sabian que tendrian rol protagénico en la elaboracién de
criticas constructivas y aportes a sus comparieros. Los docentes pueden, incluso, dejar a sus
alumnos trabajando solos y ellos cumplen con sus actividades sin mayores problemas.



Los docentes dan respuesta a practicamente todas las inquietudes de los nifos, corrigen
los errores y se ocupan del aprendizaje de todo el grupo. En la clase de lenguaje en
quinto afo, el profesor de forma permanente responde las preguntas que los alumnos
realizan, mientras que al mismo tiempo revisa el grado de avance de las actividades
que los alumnos desarrollan en el cuaderno. Asimismo, el profesor genera el espacio y
tiempo suficiente para que los alumnos se comuniquen y también resuelvan los errores
entre ellos.

En la clase de lenguaje octavo, resalta la capacidad de la profesora para continuamente
estar corrigiendo los errores de los alumnos en piblico y lograr que incluso tomen nota
de esos errores. Asimismo sucede en octavo de matemdticas, donde los alumnos corrigen
los ejercicios en la pizarra con el docente, mientras los demés alumnos van comparando
los resultados que se desarrollan en la pizarra con el que tienen en sus cuadernos. De
esta forma se realiza un proceso de retroalimentacién y los alumnos verifican el proceso
de los resultados obtenidos. Por su parte, en matemdticas de 5° basico, el docente va
verificando puesto por puesto las elaboraciones de fracciones que los alumnos realizan
con sus rompecabezas, y cuando el alumno tiene mal elaborada la fraccién, solicita a
algunos alumnos de la clase que le muestre como lo hizo, lo que favorece la ensefianza
entre los propios alumnos.

Por lo general las clases comienzan con una muy breve explicacién de los contenidos de
la misma y con la escritura en la pizarra de los objetivos y actividades. Solo en una de
las clases se hace referencia a actividades o contenidos previos. En ninguna se tematiza
el sentido o los objetivos de aprendizaje asociados a las actividades.

Los cierres son adn menos elaborados que los inicios. En tres de las cuatro clases observadas
no se evidencia un cierre, y usualmente el toque de campana se realiza mientras los
alumnos se encuentran ain trabajando, ya sea realizando comentarios o desarrollando
alguna actividad. En el caso de lenguaie, en quinto afio, si bien se evaltan productos, el
profesor revisa la actividad pero no recupera el sentido de la clase. En mateméticas, el
toque de campana da fin a la clase en el momento en que los alumnos se encontraban en
pleno desarrollo de sus ejercicios.
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El ordenamiento de las salas no necesariamente es coherente con las actividades
realizadas. En el caso de octavo afio, por ejemplo, dado que se trabajé sobre la base de
una representacién teatral, era esperable una disposicién adecuada de la sala para ello.
La disposicién de la sala se mantuvo sin alteraciones, solo los alumnos se acomodaron
de forma espontdnea mas atrds, dejando un circulo que se transformaria en el escenario
donde actuarian los alumnos. En los ofros cursos los alumnos se ordenan en filas y columnas
de dos o tres alumnos, y las agrupaciones suceden en forma esponténea.

En algunas ocasiones los alumnos no cambian el orden de su mobiliario, pero de manera
frecuente se levantan de su puesto para acudir en ayuda donde algin compariero o en
su defecto brindar apoyo a alguien. Es lo que sucedié en las clases de mateméticas de
octavo y quinto afio. En octavo, los alumnos después de entregada la guia de trabajo
espontdneamente se ordenaron en grupos de trabajo y comenzaron a desarrollar la guia
de manera individual, pero siempre comparando los resultados con los comparieros del
grupo. Si el resultado no era satisfactorio uno de los alumnos acudia a ofro grupo a
consultar, o si no llamaban al docente, con el cual discutian los resultados. En quinto,
algunos alumnos se encontraban ubicados en grupos y la gran mayoria en filas y columnas.
Los alumnos sentados en filas y columnas se paraban constantemente a pedir ayuda y
algunos simplemente tomaron sus sillas y se ubicaron donde estaban los deméas grupos.

Llama la atencién en las clases observadas la escasez de materiales didacticos visibles en
el aula. En octavo solo se observa una enciclopedia y en quinto una repisa con libros que
los alumnos ocupan para su lectura silenciosa de 15 minutos. La decoracién de la sala de
quinto también es pobre, con un diario mural précticamente vacio. Casi no se aprecian
trabajos de los propios alumnos. En octavo ocurre lo mismo.

En el caso de matemdticas, el 5° basico utilizé el material de fracciones, que habia
sido elaborado por los propios alumnos. En lenguaje no se utilizé material didéctico.
En matemdticas de octavo bdsico, se utilizé una guia de ejercicios de matemdticas y
en lenguaije se utilizé el libro de clases y el texto dramdtico elaborado por los propios
alumnos, ademés de disfraces para la representacién de la obra.



ENTORNO DE LA ESCUELA Y RELACION CON LAS FAMILIASS
MASs DESAFIOS QUE OPORTUNIDADES

Los padres de esta escuela se caracterizan por su nivel socioecondémico, que al parecer,
segln los profesores y la directora, seria “mejor si se compara con otras escuelas pobres del
pais”. (Profesor). Esto se debe a que varios padres (la mitad aproximadamente) trabajan
como cuidadores de casas del lago Rapel, lo que genera un entorno més favorable para
la educaciéon de los nifios. Esto, segin los docentes, les da un ‘roce’ que entrega més
capacidades a las familias y que al mismo tiempo potencia las motivaciones de los nifios
por salir adelante.

Sin embargo, la falta de compromiso de los padres con la escuela y sus alumnos es un
problema de ya varios afios en este establecimiento. “Ellos se presentan probablemente
como muy abiertos y participativos, pero esto no es para nada asi. Nosotros quisiéramos
estar mds apoyados en el sentido de compartir la ensefianza, pero pocas veces lo
logramos, a pesar de que el nivel de educacional de los apoderados es cada vez mds
alto” (profesor). “Los padres lamentablemente estdn un poquito ajenos al compromiso
que deben tener frente a la educacién. Incluso caen en la mentira. Nos dicen que el
nifio estudia, cuando uno se da cuenta que en realidad no es asi. Ellos le proporcionan
materiales y su vestimenta, pero falta un apoyo importante en la parte afectiva y educativa”
(profesor).

Los padres asisten de todas formas a las reuniones de subcentros todos los meses. Llegan
también regularmente a los eventos y actividades que organiza la escuela. Asimismo,
frecuentemente colaboran en el plano econémico y en la elaboracién de materiales. El
problema pasaria por su escaso compromiso con la educacién de sus hijos, lo que, en
virtud de las opiniones y visiones de los nifios de estas escuelas, no ha logrado traspasarse
a los alumnos. Ellos si ven en la educacién una posibilidad de salir adelante.

Los padres por su parte se declaran bastante satisfechos con la escuela. La consideran
exigente y que les entrega a los nifios una buena base para el futuro. “La escuela siempre
ha sido buena y cada vez mejora més”, es una frase recurrente entre los apoderados.
Los padres perciben si que uno de los principales problemas de esta escuela es el escaso
apoyo con que cuenta de parte de las autoridades.

Los profesores destacan el hecho de que adn cuando no reciben el apoyo esperado en el
proceso de ensefianza, los padres y apoderados si creen y confian en la escuela, lo que
facilita bastante su trabajo, “porque asi los padres no estdn metiéndose tanto en lo que

76 Esta escuela no tiene més redes de apoyo que la Fundacién Mustakis.
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la escuela hace o no hace”. Los apoderados critican muy poco el trabajo de la escuela
y ejercen un rol fiscalizador de la calidad de ésta muy marginal. Esto, en opinién de
algunos actores de la escuela, puede jugar en contra, pues “no hay presién desde los
padres para seguir mejorando o cambiando”.

Entre la escuela y el DAEM existiria una muy buena relacién, aunque el equipo coincide
en que no necesariamente implica un apoyo efectivo y relevante. “Tienen una muy buena
imagen de nosotros y nosotros de ellos, pero son mds que nada “palabras bonitas”
(directora). El sostenedor de esta escuela sin embargo reconoce las dificultades que tiene
para entregar un mejor apoyo debido a la escasa prioridad que se le daria al émbito
educativo en la comuna.

Frente al apoyo ministerial, la sensacién de esta escuela es de abandono, aunque
actualmente desarrolla un PME que se pretende dejar instalado en el funcionamiento de la
escuela. El supervisor rara vez visita la escuela y el equipo se siente muy poco reconocido:
“Nos dicen que no vienen porque estamos muy lejos o porque nos va bien”. “Dejamos
hasta nuestras casas botadas por esta escuela y nadie nos reconoce eso” (profesores). La
falta de apoyo es interpretada por la escuela como una consecuencia clara de los buenos
resultados académicos que se estaban obteniendo. “Los resultados al final nos jugaron
una mala pasada. Como nos va bien, no nos pescan” (profesores).

Como contra—cara, el apoyo de la Fundacién ‘Mustakis'7¢ es central en esta escuela, sobre
todo porque ha ayudado a aumentar su ‘capital simbélico’ , al promover el compromiso
de todos con la escuela e incentivar a los nifios a superarse. Los programas de apoyo de
esta fundacién (relacionados con temdticas de la cultura griega y dirigidas al segundo
ciclo) por lo general terminan con premiaciones que motivan mucho a los alumnos y
genera entre ellos una sana competencia. El apoyo de la Fundacién también es importante
para el reconocimiento de los docentes: “nos sentimos mds profesionales” (profesores).
Es también un apoyo pedagégico importante porque pretende hacer de la ensefianza un
proceso mds entretenido para los nifios, aunque desde 1997, solo a través de programas
y premiaciones y no de apoyo en dinero.



IV. CAIDA EN EL SIMCE:
REACCIONES Y FACTORES EXPLICATIVOS

Como antecedente esfundamental aclarar que labajaen
el SIMCE fue un acontecimiento totalmente inesperado
para esta escuela: “Cuando supimos que habiamos
bajado tanto se nos vino el mundo encima. De verdad
no lo esperdbamos” (directora). La sensacién de desconcierto y de tristeza permeé a toda
la escuela, aunque con mayor fuerza en la profesora jefe del curso que obtuvo los bajos
resultados. De todas formas, la escuela como un todo asumié la responsabilidad de la
caida en los resultados. Lo central aqui es que la escuela asumié el fracaso como escuela
y no en el nivel individual. Se reacciond, segin los propios profesores, inmediatamente
para revertir los malos resultados. Se buscaron las explicaciones pertinentes y se tomaron
las medidas necesarias, entre ellas el postitulo en evaluacién.

Adn cuando no se esperaba una caida de esta magnitud, los docentes afirman: “Estdbamos
conscientes de que podiamos pegarnos un golpe, pero no sabiamos cuando iba a pasar”.
La razén que esté tras de esta idea es la sensaciéon de abandono que ha experimentado
esta escuela una vez que comenzd a obtener buenos resultados: “La soledad en la que
estdbamos hacia esperable cualquier cosa. A lo mejor ahora que estamos méas mal en los
resultados se acuerdan de nosotros”.

Los profesores no creen que esta caida ponga en duda su calificativo de escuela exitosa,
entre ofras cosas, porque siguen obteniendo muy buenos resultados en ofras instancias
complementarias: concursos académicos comunales, concursos de teatro, eventos
deportivos, etc. Ademds, los profesores estdn convencidos de que la baja en el SIMCE es
totalmente reversible: “Esta escuela sigue siendo buena y los profesores que trabajamos
en ella seguimos colaborando para eso, a pesar de que en el Gltimo tiempo tuvimos
resultados adversos”.

En virtud de las caracteristicas ya enunciadas de esta escuela -y que la muestran como
una escuela con mas fortalezas que problemas—, no es facil a primera vista identificar
los factores que pueden haber incidido en su caida en el rendimiento. En efecto parece
funcionar de manera efectiva, aunque pueden esgrimirse algunas hipétesis, varias de
ellas planteadas por el propio equipo de la escuela.
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La principal hipétesis para explicar su baja en los puntajes tiene que ver con el sistema
de evaluacién que utilizé el SIMCE, y que, segin los profesores, fue muy distinto a lo
que habian visto antes. El instrumento se modificé y eso habria afectado el cambio en
los resultados, pues “no estdbamos muy bien preparados para esos cambios y los nifios
menos”. A esto se suma que el sistema de evaluacion ahora no contempla solo buenas o
malas sino que distintos grados de logro: “Y nos dimos cuenta que en la mayoria de los
casos los nifios nuestros estaban medianamente acertados. Les falté mayor complejidad
en algunas respuestas” (profesor). Segin los profesores en esta medicién los nifios sabian
mucho més de lo que verdaderamente indica el puntaje.

Segin los docentes, los criterios y la metodologia de la medicién nunca ha estado tan
clara y eso les dificulta la preparacién de sus nifios. Ademds, “Hay un cierto desfase entre
lo que proponen los planes y programas y lo que mide la prueba SIMCE” (profesores). La
escuela de todas formas no evade la autocritica en el sentido de que probablemente no
supieron adaptarse a los cambios educativos, “que obviamente iban a conducir a nuevas
formas de medir los resultados”. “Pecamos de confiados”, aseveraron varios profesores.

El cambio en la composicién del alumnado también ha sido una variable relevante. Dado
que la escuela no es selectiva, ha ido absorbiendo una mayor heterogeneidad del entorno:
“Acé vienen nifios muy distintos y varios con problemas. Hay que hacer un gran esfuerzo
por nivelarlos y eso complejiza nuestra tarea de educadores” (profesora). La profesora
iefe que obtuvo malos resultados en cuarto atribuye también cierto peso a las dificultades
de concentracién de los alumnos: “No era un curso tan bueno como ofros cursos”. De
hecho, el nimero de repitentes que fue absorbiendo esta generacién fue bastante superior
a afos anteriores. Segin los alumnos la baja se debe a que el curso que rindié SIMCE
era claramente més desordenado. Los apoderados piensan lo mismo: “Los nifios de ese
curso venian con muy mala base”. Todo parece indicar que la escuela no ha logrado
adaptarse de buena forma a esta heterogeneidad. De hecho, en general la diferencia
entre alumnos es tematizada por los docentes como un obstaculo y no necesariamente
como una realidad que debe ser recogida y enfrentada con estrategias pertinentes. La
heterogeneidad de situaciones y ritmos es un tema no resuelto en esta escuela.

Por ofro lado, la escuela no desconoce el peso que puede haber tenido el factor ‘profesor’
en la Oltima medicién. En este caso, aln cuando nadie pone en duda la calidad docente
de la profesora que rindié SIMCE (pues llevaba a los nifios desde primero y habia tenido
antes buenos resultados), el equipo reconoce que esta profesora tuvo un mal afio en
donde sus problemas personales terminaron por afectar también su rendimiento laboral.
De todas formas, como afirma esta profesora: “Yo trabajé de la misma manera que arios
anteriores, con las mismas ganas y la misma metodologia, no me explico bien que pasé”.
La profesora estuvo si parte importante del primero bésico de este curso con licencia, lo
que claramente puede haber afectado la formacién de los nifios.

77 la falta de apoyo es indicada por la directora como una de las variables clave en su descenso SIMCE: “esta escuela siempre ha estado
botada y eso obviamente en algin momento nos iba a pesar”.



La profesora que rindié SIMCE en el 99 -y que obtuvo excelentes resultados en este
mismo nivel- cree que las diferencias en la preparacién de la prueba no pueden haber
sido muchas, aunque también plantea que ella hizo un trabajo mejor en la ‘preparacién
sicolégica’ de los nifios para el test. Ademas, trabajé bastante en el tema de la optimizacién
del tiempo durante el SIMCE: “Entrené bien a los nifios para que no perdieran el tiempo
durante la prueba y contestaran algunas preguntas lo mds répido posible”.

Es importante recalcar aqui también que las caracteristicas del trabajo en aula detalladas
en el caso de esta escuela corresponden a ‘modos de trabajo’ similares entre las clases
y con més fortalezas que debilidades. Esto significa que en la calidad del trabajo en la
sala de clases es muy dificil encontrar la explicacién central a la caida en los resultados.
Ademas, afirman los profesores: “Lo que hacemos en la sala de clases sigue de calidad.
Nosotros nos jugamos por eso. Ademds, eso no puede empeorar de un dia para otro”.

En términos generales puede afirmarse que esta escuela no ha logrado adaptarse a los
cambios que ha sufrido su entorno y a sus problemas internos, y en general ha tenido una
historia estética: “Llegamos a la conclusién que la escuela siempre siguié dando més, pero
de lo mismo, y la educacién de los nuevos tiempos requiere también nuevas metodologias,
nuevos instrumentos de evaluacién y que el alumno entregue también nuevas cosas. Hay
que estimularlos para que ellos sean précticamente creadores de sus nuevos saberes y
aqui se les entregaban los saberes hechos para que el nifio los recordara. Tenemos que
adaptarnos a los nuevos tiempos, pero es un proceso dificil” (profesores).

En cierta medida esta es una escuela que se ha ido acostumbrando a funcionar siempre
igual y a mantenerse asi sin entender bien que la esencia de su trabajo requiere una
actualizacién y regeneracién continua. A eso se aiiade el hecho de que, mientras fue
una escuela de excelencia, nunca tuvo una mirada externa o algin apoyo”” (excepto el
de la Fundacién ‘Mustakis’) que justamente tratara de identificar sus debilidades como
escuela. “Esta es una escuela que se durmié y hasta el dltimo SIMCE no habia nada que
las moviera en la direccién contraria” (profesor).

Los integrantes de esta escuela tienen la esperanza fundamentada de revertir el Gltimo
resultado y seguir confirmando su condicién de “buena escuela”. “los resultados van
a mejorar, tengo fe en el curso mio y en los que vienen mds abajo también, estan bien
preparados. Ademds, nunca mds nos vamos a confiar como lo hicimos esta vez”. Segin
varios entrevistados, la escuela se encuentra en una etapa de madurez en la cual la
experiencia tiene un peso importante para alcanzar logros académicos. Adn asi, es cierto
que en alguna medida entré en una etapa de letargo y estabilidad de la cual no es facil
salir: “Necesitamos un nuevo aire, a lo mejor gente nueva que nos haga despertar un
poco” (profesoral).
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Ademads, el establecimiento confia en el impacto positivo de la JEC a futuro: “Vamos
a estar més tiempo con los nifios y eso debiera traducirse en un mejor aprendizaje”.
Adicionalmente, “Al contar con los nifios més tiempo en la escuela, vamos a poder
mejorar la calidad de los alumnos y trabajar més el desarrollo integral de ellos”. Los
mismos profesores distinguen que los tres principales desafios que deben enfrentar de
aqui en adelante son una buena adaptacién a la Jornada Completa, mejorar y retomar
la buena senda en los puntajes SIMCE, e intentar conseguir apoyo especializado para
atender mejor a los nifios con problemas de aprendizaije.
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