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Presentacién

Presentacion

El afio 2006 planteé al Dr. Sebdstian Sanchez Diaz, la especial preocupacién que existia en la
Direccién de Educacion Municipal de la llustre Municipalidad de Coyhaique por los resultados
obtenidos en las mediciones SIMCE a nivel de colegios municipales de la Comuna.

Ahi surge la necesidad de elaborar un Plan de Mejoramiento educativo, previo diagndstico
obtenido a través de las Pruebas de Calidad de Aprendizaje (PCA) y los de las Pruebas SIMCE
(Sistema de Medicién de la Calidad de la Ensefianza).

Las visitas a los distintos centros educativos (donde no se alcanzaba el puntaje promedio de 250
puntos) para conocer en terreno las diversas realidades y los resultados obtenidos, sirven de
base para concordar un proyecto que por una parte fortaleciera la gestién directiva y por otra
apoyara a los profesionales del drea de lengua y comunicacién y educacién matemdtica.

La bisqueda de apoyo académico y financiamiento para el proyecto es un desafio mayor; la
situacion financiera deficitaria del drea de educacién del municipio no le permitia hacer mayores
inversiones para satisfacer esta legitima aspiraciéon de mejora educativa.

Asi, a partir de un convenio de colaboracién mutua firmado con la Federacién de Instituciones
de Educacién Particular (FIDE) se establecen valiosos nexos; con la Universidad Auténoma de
Barcelona (UAB) y con el Instituto de Investigacién y Desarrollo Educacional de la Universidad de
Talca (IIDE), elabordndose un proyecto que fue presentado a la Agencia Espanola de Cooperacion
Internacional para el Desarrollo (AECID) y entre cuyos objetivos se encuentran:

A.- OBJETIVO GENERAL:

Generar una red de cooperacién y apoyo con los centros educativos dependientes de la
llustre Municipalidad de Coyhaique, en sus procesos de gestidén directiva y desarrollo de
competencias profesionales docentes teniendo como propésito mejorar la calidad de los
aprendizaijes de los/as estudiantes.

B.- OBJETIVOS ESPECIFICOS:

* Apoyar a los centros educativos municipales de Coyhaique en sus procesos de gestion
directiva.

* Fortalecer al profesorado en los procesos diddcticos relacionados con los sectores de
lenguaje y comunicacién y de educacién matemdtica.

* Analizar y promover procesos de cambio en los centros educativos mediante instalacién y
desarrollo de redes para la creacién y gestiéon del conocimiento en las dreas sefialadas.

* Generar un programa de asesoria y seguimiento permanente a fin de resguardar el
cumplimiento de los objetivos propuestos.

Hoy cuando se estd muy préximo al término de este proyecto a cuatro afios a partir del afio 2007,
considero necesario sefialar que los objetivos han sido cumplidos a entera satisfaccién de acuerdo
a los planes establecidos en el drea de planificacién educativa, gestién curricular, sistema de
relaciones y funcién directiva. Se ha pasado de un inicio de pesimismo y lamento por la falta de

Municipios y educacién. Reflexiones, experiencias y desafios. 1



Presentacion

recursos, d un escenario donde se ha demostrado que es posible desarrollar un trabajo articulado
entre centros educativos; es posible ademds innovar, potenciar la coordinacién y vinculacién de las
organizaciones educativas en torno a un fin comdn.

Los establecimientos constituyen una unidad bdsica, organizada, que tienen propdsitos comunes,
con una determinada divisién del trabajo y con los correspondientes mecanismos de coordinacién
capaces de mantener unidos al centro en torno a sus objetivos.

El proyecto que finaliza en octubre 2011 ha permitido crecer profesionalmente a Directivos y
Técnicos y volcar su gestion en el drea curricular y de resultados, los cuales han superado con creces
las expectativas iniciales, siendo ademds de suma importancia lo efectuado con los docentes de
aula que ejercen funciones en los sectores de aprendizaje de lenguaje y comunicacién y educacion
matematica, quiénes no solo actualizaron metodologias y conocieron nuevas formas de tratamiento
de contenidos sino, por sobretodo, logran un importante valor agregado a sus competencias que
se refleja en resultados; por ejemplo, se obtienen, en cuarto afio bdsico, medicién SIMCE 2010 en
lenguaije en las escuelas rurales de Valle Simpson, 290 puntos; El Blanco, 272 puntos; Valle de la
Luna, 271 puntos; en los colegios urbanos la Escuela Pedro Quintana Mansilla obtiene 281 puntos,
situacion que, comparada con los resultados al inicio del proyecto, muestra un notorio avance.

Debo destacar en estos resultados el aporte complementario y paralelo al proyecto, los importantes
apoyos pedagdgicos y materiales obtenidos mediante el uso de los recursos otorgados a través
de la Ley de Subvencién Escolar Preferencial (SEP).

Considero necesario reconocer y agradecer en forma especial a los principales implicados en
este plan de formacién de directivos e innovacién, docentes de lenguaje y educacién matemdtica
beneficiados en su perfeccionamiento profesional en forma continua durante cuatro afios; la
Universidad Auténoma de Barcelona (UAB) es valorada en este aislado lugar de la Patagonia,
como una instituciéon que no solamente ha marcado presencia, sino como una institucién con un
enorme compromiso social con académicos de gran valor profesional y calidad humana que va
mas alld de lo habitual.

Reciba el Dr. Joaquin Gairin S. y la Dra. Carmen Armengol A. como directores del Proyecto el
especial reconocimiento que hago extensivo a sus colaboradores del equipo EDO (Equipo de
Desarrollo Organizacional) de la UAB. También se reconoce el aporte del Dr. Sebastidn Donoso
D. y su equipo del Instituto de Investigacién y Desarrollo Educacional (lIDE) de la Universidad de
Talca.

Finalmente valoro y agradezco al Dr. Sebastidn Sdnchez Diaz de Fidecap, artifice de este
proyecto, por el conjunto de acciones formativas realizadas, entre las cuales se contaron: cursos
presenciales, desarrollo de planes institucionales, monitoreo especifico de cada escuela implicada,
participacién en congresos y pasantias nacionales e internacionales, etc. El Dr. Sdnchez no solo se
comprometid con el proyecto, sino que, al igual que el Dr. Gairin de la UAB, fueron los verdaderos
motores que impulsaron el fortalecimiento educacional en los centros educativos municipales de la
comuna de Coyhaique.

Gracias a todos por permitirnos crecer profesionalmente.
Oscar Prieto Pardo
Administrador Educacional

Director de Educacién Coyhaique

2 Municipios y educacién. Reflexiones, experiencias y desafios.



Introduccién

Introduccidon

La presente aportacion, en el marco del proyecto AECID presentado, recoge reflexiones y
experiencias relacionadas con el trabajo educativo en el territorio de Coyhaique y otros
municipios. Mds alld de las contribuciones que presenta, representa la defensa y reivindicacion
de la participaciéon de los municipios en la organizacién y gestion del servicio publico de la
educacioén.

Si bien es cierto que la educacién centralizada ha servido durante mucho tiempo a los procesos
de generalizacién de la escolarizacién, su capacidad de incidencia en la mejora de la calidad
educativa es cada vez mds cuestionada. Y es que no es posible dar las respuestas adecuadas a
los variados contextos y situaciones que a menudo se dan dentro de un pais.

La extension de los procesos de democratizacion social y la necesidad de una educacion respetuosa
con los diferentes contextos y mds atenta a las necesidades de las personas, han promovido
los procesos de descentralizacion y, con ellos, los debates sobre la participaciéon municipal en
educacién y la necesidad de la autonomia institucional. Como reiteran los sucesivos informes PISA,
las escuelas funcionan de manera mds eficiente cuando el nivel de autonomia es elevado y este
va acompaiiado de procesos de rendicion de cuentas.

No se trata de un cambio de modelo sino, creemos, de una necesaria evolucién del existente. Si
queremos que la educacién también esté al servicio de las personas, debemos facilitar modelos
organizativos que permitan la participacién de las mismas y de sus entornos préximos. Lo
importante es entender que los cambios efectivos son complejos y resultado de sinergias internas
y externas, que mds que excluir a alguien cuentan con los recursos de todos.

El presente texto entiende que, a través de sus propuestas, ejemplos y valoraciones, puede ayudar
al debate establecido. Por una parte, presenta tres aportaciones generales que reflexionan sobre
los procesos de cambio, el rol de los municipios y el protagonismo de los profesores, abordando
tres niveles de la realidad educativa. Por otra parte, se organizan bloques de aportaciones y
experiencias que hacen referencia tanto a las politicas y prdcticas organizativas a nivel municipal
como a las experiencias relacionadas con la participacion de los apoderados, la mejora de la
calidad o las conexiones con el entorno social.

Somos conscientes de que las aportaciones son una pequefia isla dentro de las posibilidades y
realidades de la educaciéon a nivel de municipios, pero nos parece que sistematizarlas y difundirlas
a través de un texto puede ser una manera adecuada de impulsar el debate. Esperemos que el
ejemplo sea imitado en el futuro.

Joaquin Gairin Sallén

Octubre 2011
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Reflexiones generales

1. Promover e impulsar el cambio educativo desde los
municipios

Joaquin Gairin Salldn

Universidad Auténoma de Barcelona

Promover e impulsar el cambio de la educaciéon es una tarea permanente que no siempre
va acompafiada del éxito. Son multiples los factores y circunstancias que influyen y variadas
las alternativas de intervencién; sin embargo, las posibilidades ilimitadas para orientar la
intervencién dificultan mds que favorecen una vision comin y mantenida sobre el cambio. La
presente aportacién presenta alguna alternativa a partir de contribuciones anteriores (Gairin,
2005, 2010a y b, 2011).

1.1. A modo de introduccion: el cambio como necesidad y oportunidad

El cambio es un reto permanente para una sociedad compleja y en constante transformacion.
También lo es para el dmbito educativo y bien podemos hablar del desafio constante a los
sistemas y centros educativos para responder a las demandas de sus usuarios y de la sociedad
y, al mismo tiempo, anticiparse a las realidades que se les presentan. Como sefiala Miranda

(2002:5):

“Los cambios en educacién son inevitables y necesarios. Los centros escolares no pueden ser
siempre iguales ni es justificable seguir haciendo lo mismo como si nada hubiera cambiado.
Resulta necesario que los centros escolares desarrollen capacidades, estructuras y sistemas que
les permitan ser mds adaptables y competentes para responder a las numerosas demandas
que la sociedad les hace. Sin embargo, la capacidad de cambio de los centros escolares y
de los sistemas educativos es mucho menor que la del entorno social. Las organizaciones que
mejor se adaptan a un mundo cambiante son aquellas que son (1) permeables, solo si se estd
abierto al aprendizaje y a la mejora y se evita la rutina institucional; (2) flexibles, capaces de
adaptarse a nuevos requerimientos y demandas y (3) creativas, capaces de idear respuestas
y soluciones para sus necesidades y problemas. La mayoria de las instituciones distan mucho
de tener en ese momento esas caracteristicas”.

Miranda (2002:5)

Preocupa al respecto que, a pesar de las numerosas y sucesivas reformas puestas en marcha en
muchos paises durante los Ultimos afos, las prdcticas escolares han permanecido invariables, no
se ha modificado sustancialmente la prdctica en las aulas y el funcionamiento de las instituciones
escolares no ha mejorado. Y es que, muchas veces, se han pretendido reformas desde el sistema
educativo sin contar con la participacién y compromiso del profesorado, mientras que otras
veces han sido iniciativas desde los centros las que no han contado con apoyos y la continuidad
necesarios.

Sea como fuere, se producen constantemente disfunciones debidas, a veces, a las contradictorias
y poco estables intervenciones en los centros y, a veces, a la dificultad de responder de manera
rdpida a los cambios de escenario.
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Una sociedad en cambio exige de organizaciones que se adapten y que revisen permanentemente
su coherencia y formas de actuacién en relacidon con las necesidades del entorno. La innovacion,
que era un propdsito de organizaciones creativas y de vanguardia, se convierte actualmente
en una necesidad generalizada y en un problema que se plantea constantemente a diferentes
niveles (sociedad mds adaptada, organizaciones mds adaptadas, personas mds adaptadas) y
se aborda con diferentes estrategias. La innovacién es un cambio que se produce porque la
sociedad cambia, las organizaciones cambian y las personas, sus relaciones y sus acciones y
resultados necesitan cambiar (Gairin, 2001).

Se supone que las instituciones educativas y las personas revisan sus maneras de hacer y los
efectos de lo que hacen, para conocer si responden o no adecuadamente a las demandas que
se les hacen. Desde la perspectiva en la que nos situamos, entendemos asi que el cambio es la
bisqueda constante de nuevas maneras de actuar ante los frecuentes cambios del entorno y
destinatarios de la educaciéon. Hablamos de cambio y apoyamos su necesidad, pero eso no ha de
significar que defendamos el cambio por el cambio. Solo tiene sentido, para nosotros, el cambio
que logra mejores respuestas que las existentes.

La innovacién educativa, curricular, organizativa o de otro tipo se pueden plantear asi como una
constante busqueda de respuestas a la pregunta sobre qué cambios son necesarios y deseables
que tengan las personas y las organizaciones en la sociedad del conocimiento, del aprendizaje
permanente a lo largo de la vida, de la globalizacién y sostenibilidad, de los derechos humanos,
de la multiculturalidad, de la integraciéon de personas y pueblos, del reconocimiento de la
diversidad, de la cohesién local, nacional e internacional y del uso de las nuevas tecnologias en la
educacién (Gairin, 2010a). Esta bisqueda, ademds, se puede considerar como una oportunidad
para mejorar nuestras formas de pensar y actuar, situdndolas mds en la linea de lo que esperan
los ciudadanos y la propia sociedad.

1.2.- La finalidad del cambio

Identificamos el cambio como una necesidad y hablamos de que debe tener la orientacién hacia
la mejora. La cuestién Oltima es delimitar los pardmetros que nos permiten identificar si hay o
no mejoras y medirlas, para poder delimitar si el cambio emprendido es aceptable o debe ser
rechazado.

Mucho de lo que podamos plantear en este apartado tiene que ver con el sentido de la educacién
y de los centros escolares. De hecho, cabe recordar, en este punto, la doble finalidad de la
educacién: desarrollar la persona y promover la socializacién a través de la adaptacion critica y
comprometida con la realidad social.

Respecto al segundo aspecto de los mencionados, nos planteamos los retos y perspectivas que
debe considerar la administracion y gestion de la educacién en relacién al servicio social que
deben y prestan las instituciones formativas, sin que ello quiera obviar, aunque se haga en esta
ocasién porque escapa al sentido del escrito, la existencia de otros procesos y realidades de gran
interés para analizar. La cuestion es de interés pero resulta problematica si consideramos que,
al depender de una evolucién social y cientifica que no conocemos en su totalidad, nos situamos
en el campo de las probabilidades que explican la existencia de diversas, variadas y a veces
contradictorias aproximaciones.

Aportaciones anteriores (Garin, 2005) analizaban de manera directa el sentido de las
organizaciones educativas, remarcando su funcién promotora del cambio interno e impulsora de
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la transformacién social.

Por una parte, la consideraciéon de las organizaciones como parte de un contexto sistémico
las identifica como instituciones de y para la sociedad, creadas para satisfacer sus necesidades,
lo que justifica la vinculacién sociedad-organizacién, caracteriza su rol como organizaciones y
justifica su actuacién prdctica como estructuras de apoyo y realizacién de las aspiraciones de la
sociedad. Asi, no podemos pensar en sociedades avanzadas sin organizaciones desarrolladas, ni
en mejorar la sociedad sin mejorar sus organizaciones, pudiendo defender, en este sentido, que
mejorar las organizaciones es mejorar la sociedad.

Se plantea, desde este punto de vista, la identificacion entre los modelos de sociedad, de
educacién, de centro educativo y de organizacion y gestion. No obstante, resulta discutible la
plena identificacion por su irrealismo e inconveniencia. Por una parte, no parece posible lograr
una total identificacién, si consideramos que cada realidad (social, educativa, organizativa...)
tiene algunos condicionantes distintos que modifican sus caracteristicas y sistemas de evolucién;
por otra parte, la total identificacién disminuye las posibilidades de influencia mutua y de cambio
permanente.

La realidad mds bien denota la existencia de dindmicas diferenciadas y de pequefios puntos de
coherencia. Qué significan si no las acusaciones que identifican las escuelas como anacrénicas,
burocrdaticas o poco Utiles o la aparicién constante de instituciones formativas paralelas? Cabe
plantearse, en todo caso, si el modelo social es el referente para la educacién, las escuelas y
los sistemas de organizacion, no consiguiendo por ello la existencia plena de planteamientos
préximos o la actuacién bajo patrones de conducta similares.

Seguramente, otros andlisis mds centrados en las dindmicas sociales actuales, respetuosos de la
diversidad de contextos, nos permitirian plantear como referencia un modelo de relaciones donde
se conjuga lo general y lo préximo y donde lo organizativo aparece, al ser una dimensién mas
aplicativa, como centro de confluencia de diferentes intereses (Cuadro 1.1)

Cuadro 1.1: Los marcos de referencia para el andlisis organizativo.

Modelo de Sociedad (MS)
Modelo de Educacién (ME)
Modelo de Centro Educativo (MC)

aa Organizacién y Gestién (OG)

MS
FAE MS

MC

/’\

¢REALIDAD ¢REALIDAD ¢POSIBLE
DESEABLE? EXISTENTE? MODELO?
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Hay, por tanto, una vinculacién estrecha pero no perfecta entre las diferentes realidades. Las
dindmicas internas de las organizaciones les llevan a veces a ser endogdmicas; a veces, a ser
anacrénicas o confusas; en definitiva, a imperfecciones que se traducen en disfunciones respecto a
la evolucién de lo que quiere y desea la sociedad (que, por otra parte, es variado y no siempre
unidireccional).

Es esta relaciéon entre lo real y lo deseable la que genera una dialéctica constante donde se situa
el marco que permite evolucionar las cosas. Y en esa relacién nos movemos tratando de ubicar
tendencias que iluminen posibles propuestas de /para la intervencién. Coherentes con la temdatica
que abordamos, resulta pertinente, en este caso, considerar la organizacidon como el centro de
andlisis en el que confluyen las diferentes dindmicas socio-culturales, profesionales y personales.

El cuadro 1.2 esquematiza la situacién de la que hablamos en la prdéctica. Los modelos de sociedad,
de educacién, de centro y organizativo se relacionan internamente y entre si de acuerdo a la
dialéctica realidad-deseo/aspiracién. Adquieren asi sentido los centros educativos como espacios
de sintesis, de compromiso y de realizacién personal y social.

Cuadro 1.2: La dialéctica entre la realidad y los deseos

MODELO MODELO MODELO MODELO SENTIDO
SOCIEDAD | EDUCACION CENTRO ORGANIZATIVO CENTROS
EDUCATIVOS
9 é Espacios de sintesis
g2 : : : :
i Estructuras de
progreso
N ED Em Em Em o Hacia déngle vamos
m” Contfextos de gestion
© g y de realizaciéon
6 § personal
5 : : : :
:  DESCRIPCION DE LAS IDEAS BASICAS : |
v 4 v v
IDEAS FUERZA
Fortalecer la Renovar la Reestructurar | Promover nuevos Instrumentos de
ciudadania educacién los centros modelos cambio personal y
social

Paralelamente, se aspira a que haya una clara relacién y coherencia entre los diferentes modelos
de referencia, aspirando cada uno de ellos a dar las respuestas mds pertinentes que la realidad
exige. Podemos asi hablar de ideas fuerza que identifican las distintas aspiraciones y que hacen
referencia al compromiso con el desarrollo de la ciudadania, la renovacién de la educacién,
la reestructuracion de los centros educativos y la promocién de nuevos modelos organizativos
(Cuadro 1.3).
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Cuadro 1.3: La coherencia entre la realidad y los modelos de intervencién educativa.

MODELO SOCIEDAD

MODELO EDUCACION

MODELO CENTRO

MODELO
ORGANIZATIVO

Globalizacién
Multiculturalidad
Despersonalizacién
Tecnologia

avanzada

Cambio
permanente

Mercantilista

Abierta a otras
relidades.

Defensora de los
origenes.

Practica la diversidad.

Compensa
desigualdades.

Desarrolla capacidad
critica.

Prepara para
la sociedad del
conocimiento.

Educacién permanente.

Promociona valores.

Abierto,
Comprometido,
Auténomo, Autdctono.

Actualizado vy critico.

E-educa en y con las

TIC.
Mejora permanente.

Escuela de
oportunidades.

Participativo y
democrdtico.
Etico.

Innovar sobre
racionalizar.

Calidad sobre
cantidad.

RRHH sobre otros

recursos.

El valor de lo
material.

Modifica el
sentido y rol de la
organizacién.

Nuevos retos.

IDEAS FUERZA

Fortalecer la
civdadania

Renovar la educacién

Reestructurar los centros

Promover nuevos
modelos

Por otra parte, los centros educativos se consideran como estructuras de sintesis, como sistemas
abiertos que mantienen relaciones con el entorno en dos niveles: el sistema escolar y el sistema
socio-cultural préximo.

Las relaciones del sistema escuela con el sistema escolar son estrechas y normalmente quedan
definidas mediante los procesos legislativos. El Estado, como estructura de la que se dota una
sociedad para la consecucién de sus fines, actia a nivel educativo fundamentalmente a través del
sistema escolar y por medio de disposiciones de obligado cumplimiento. Desde esta perspectiva se
establece una relaciéon de dependencia inversa entre los procesos de normativa (leyes, decretos,
reglamentos, etc.) y autonomia existentes.

Hablaremos de poca autonomia escolar cuando la presién normativa es alta. La uniformidad
escolar es, en estos casos, lo abundante y los fracasos de la escuela se convierten en fracasos del
sistema escolar (bajo el supuesto de un alto cumplimiento de las normas). Si, por el contrario, la
normativa es escasa la autonomia serd amplia y los centros escolares tendrdn un margen para
establecer sus estrategias de accién pasando a ser, consecuentemente, mds responsables en cuanto
a los resultados. Pero las relaciones comentadas también pueden venir viciadas por la actuacion
de los propios centros. Asi, puede ocurrir que, en una escuela con alto nivel de autonomia externaq,
los condicionamientos internos hayan impuesto una normativa excesivamente presionante que dé
como resultado prdctico un nivel reducido de autonomia para érganos y personas.

Las relaciones con el entorno préximo se pueden calificar inicialmente de dindmico-equilibradas
al permitir compensar o contraargumentar las presiones homogeneizantes ejercidas por el entorno
mas general. Identificamos una tensién dindmica, no exenta de conflictos, entre escuela-entorno,
que se manifiesta en miltiples realidades. Una de las mdés evidentes es, quizd, la separaciéon que
hay entre escuela y no-escuela, dentro y fuera.
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Potenciar los centros escolares como instancias de participacién es una consecuencia légica y una
exigencia de la innegable relacién existente entre escuela-entorno. Pero, también, puede ser
un factor importante en la racionalizacién de la vida de los centros escolares por lo que puede
significar de clarificaciéon de metas y contenidos de accién. La potenciacién de Proyectos de centro
en el marco de la autonomia institucional tiene claramente este doble sentido, ademds de servir
para configurar instituciones con personalidad propia y cultura comun.

Podemos asi considerar las organizaciones como un cruce de caminos donde confluyen multitud de
intereses y respuestas internas y externas: aspiraciones del Estado y/ o del contexto préximo,
tensiones entre la escuela-no escuela, dentro-fuera, derecho a la participacién como concrecién
del derecho a la educacién, etc. El curriculo que en ellos se desarrolla resulta ser la sintesis
prdctica de aspiraciones de diversa naturaleza y contenido.

Finalmente, cabe hacer mencién a los centros educativos como estructuras de progreso. El
funcionamiento de las organizaciones educativas no siempre estd al servicio de la sociedad que
justifica su existencia. Muchas de ellas, centradas en los intereses de algin estamento dominante
en la toma de decisiones o en un funcionamiento basado en procesos repetitivos, resultado de
formas burocrdticas de organizacién, se convierten asi en anacrdnicas e incluso involucionistas en
relacién al cambio social o cultural existente o pretendido.

Cuando la situaciéon de endogamia y conservadurismo se da, tiene sentido recordar que un objetivo
bdsico de la educacién actual es la construccidén de la ciudadania, que la actuacién educativa
tiene implicaciones éticas ademds de las técnicas y que las organizaciones deberian ser contextos
de gestién y de realizacién personal, como ya se desarrolla en Gairin (2005).

1.3.- Los factores que inciden en los cambios exitosos

La identificacién de las variables que pueden explicar las diferencias entre modelos, sistemas y
centros educativos ha sido una constante de los Ultimos 40 afios en educaciéon. Muchos pensadores
e investigadoras se han dedicado al tema e invadido de propuestas nuestras estanterias, pudiendo
identificar aportaciones cada vez mds ricas desde los movimientos sucesivos de las escuelas
eficaces, eficientes y de calidad ya presentadas y analizadas en su momento (Gairin, 1996).

Estos estudios y los posteriores sobre los movimientos para la eficacia y mejora escolar han
ido identificando factores vinculados a los cambios exitosos y remarcando la idea de que el
cambio es multifactorial y no lineal. Al respecto, se presenta a continuacién una hipétesis de
trabajo aplicado desde el grupo de investigacién EDO (http://edo.uab.es) en sus intervenciones
educativas y expresada de una manera sintética en una reciente publicacién (Gairin, 2011) y
otras informaciones al respecto.

1.3.1.- Hacia una visién global del problema

Si deseamos promover cambios, y sobre todo cambios exitosos, es I6gico que nos planteemos los
factores asociados a la mejora y la manera de identificarlos y modificarlos en la direccién que
nos interese. Al respecto, podemos hablar de cuatro grandes bloques:

* Desarrollo curricular. Nadie negard, al respecto, que programas mds adecuados a las
necesidades de los destinatarios, con metodologias activas, acompanados de recursos
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apropiados y con mecanismos de seguimiento pertinentes, tienen mds probabilidad
de conseguir efectos positivos que otros programas que no incorporan algunas de las
caracteristicas mencionadas.

* Desarrollo organizativo. De nada serviria, por ejemplo, tener un buen programa de ciencias
experimentales, que promueve la experimentacion activa y los procesos de autorregulacion
de los aprendizadijes, si el contexto de aplicacién no facilita su realizaciéon. Muchas veces,
la falta de instalaciones adecuadas, recursos insuficientes, actitudes reticentes al cambio o
miedos infundados pueden impedir, de hecho, la realizacién completa de un programa de
intervencién. Seria el caso, en el ejemplo presentado, de que no hubiera laboratorio de
ciencias, lo hubiera pero no se facilitaran los productos que se precisan, se impide que el
alumno experimente por miedo a los accidentes o la direccién limita por temas econémicos
u otros la utilizacién plena de las instalaciones.

* Desarrollo profesional. Podemos tener un programa bien concebido (objetivos claros,
actividades significativas para los estudiantes, métodos que promueven la reflexién...)
y un contexto que permite su realizacién; sin embargo, su aplicacién se resiente por los
profesionales que lo han de llevar a cabo. Muchas veces, los profesionales que intervienen
no estdn bien seleccionados, son poco formados e, incluso, con bajos niveles de compromiso
con la actividad educativa, sea por problemas de seleccién, formacion, condiciones
laborales u otros (grado de desarrollo profesional, en definitiva). Podriamos decir, en este
caso, que la baja efectividad del programa se relaciona con las caracteristicas del recurso
humano que interviene.

* Desarrollo comunitario. Querdmoslo o no, la intervencién educativa no es ni puede estar
aislada del contexto social en el que se sitia y en el que se pueden identificar la familia, el
grupo social de referencia, la micro y la macroestructura social. Muchas de las actividades
escolares se relacionan y tienen continuidad en el contexto social, siendo mds que deseable
la mayor interrelaciéon entre educaciéon y sociedad y entre centro educativo y entorno.
Valores contrapuestos entre lo escolar-no escolar, lo educativo y lo socio-cultural limitan
la capacidad y efectividad de los cambios que se pretenden a nivel educativo y social.

Muchas de las investigaciones y planteamientos tradicionales han enfatizado en la importancia
del curriculum (concebido, en los planteamientos mds progresistas, como conjunto estructurado de
experiencias dirigidas a impulsar un determinado proyecto educativo, social y profesional), otros
en la influencia del contexto organizativo (recordamos los movimientos del centro educativo como
unidad de cambio o el impulso de los proyectos de innovacién en centros), algunos en la mejora de los
profesionales (formacién generalizada, a la carta o cambios en la formacién inicial y permanente)
y menos en la influencia del contexto (salvando los estudios sobre clase social y rendimiento o los
estudios centrados en la incidencia de familias desestructuradas en las conductas escolares).

Se han tratado, en todo caso, de aproximaciones parciales, aunque nos hayan proporcionado
listados de caracteristicas de las escuelas eficaces, eficientes y de calidad (ver Gairin y otros,
2006). Siendo vdlidos los andlisis, el problema es que se trata de aproximaciones parciales que
limitan la eficiencia de las intervenciones.

Una hipétesis plausible, a la vista de los estudios que consideran la necesidad de combinar
ayudas externas y recursos internos, es la que hemos considerado. Segin esta propuesta, no
se producird cambio si no intervenimos desde una perspectiva global que considere los cuatro
dmbitos mencionados (Cuadro 1.4).
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Cuadro 1.4: El cambio como necesidad y reto permanente

CAMBIO =——) MEJORA

Desarrollo
Organizativo

Desarrollo
Profesional

Un ejemplo de aplicacién de la propuesta se ha realizado en el marco del proyecto Coyhaique.
Este proyecto, cuyo foco principal era la mejora de los resultados escolares de la municipalidad de
Coyhaique (Chile), utilizé el modelo partiendo de la identificacién de las necesidades educativas
del territorio (Gairin y Armengol, 2010). Un ejemplo de lo que decimos son las actuaciones
planificadas para promover el desarrollo lecto-escritor (respondiendo asi a los bajos niveles
de competencia detectados en las pruebas SIMCE del Ministerio de Educacién chileno), qué
bdsicamente fueron (ver Gairin y Castro, 2010):

* Desarrollo curricular: revisién de los objetivos, contenidos y actividades de los programas
de lectura y de escritura, introduciendo actividades significativas, nuevos conceptos de
lectura expresiva y creativa, desarrollo de destrezas de lectura oral, estrategias para
mejorar la comprensién lectora, etc.

* Desarrollo organizativo: delimitaciéon de un tiempo diario para la lectura comprensiva y
para todas las clases, mejora de la biblioteca del centro y habilitacién de la biblioteca
de aula, coordinacién semanal del profesorado, la lectoescritura como tarea de todo el
profesorado, apoyos para las sesiones de lectura en el aulq, etc.

* Desarrollo profesional: talleres sobre lectura creativa y expresiva para todo el profesorado,
asesoramiento a problemas de aula del profesorado, acompafiamiento ante problemas
especificos de dislexia o similares, material para la preparaciéon de las actividades, etc.

* Desarrollo comunitario: informacién a las familias del plan de lectoescritura e implicacion
de las familias en la lectura del libro semanal, cambio de los horarios en la apertura de
la biblioteca puUblica, promocién de actividades de lectoescritura para los escolares y la
poblacién en general, etfc.

Seguramente, la intervencién desde varias perspectivas y de una manera simultdnea aumenta las
posibilidades de éxito de la intervencién pretendida. No hay duda de que mejorardn los niveles
de lectoescritura (como ya dicen algunos datos) y en el drea de matemdticas que también es
objeto de atencién; queda en todo caso la incertidumbre de si, paralelamente, mantendremos
los resultados en las otras dreas curriculares o si bien la atencién prioritaria a una de ella estd
incidiendo negativamente en las demds.
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De esta manera, podemos hablar de un cambio global, que implica a todos y que afecta a los
diferentes contextos y personas implicadas. También podemos hablar de los profesores como
agentes de cambio que promueven e impulsan la mejora de la actividad en el aula; de los
directivos como agentes de cambio, que dinamizan el contexto escolar para convertirlo en un
espacio de innovacién y mejora; de la promocién del cambio que realiza el sistema cuando
actia de una manera positiva en aspectos del desarrollo profesional (incidiendo en dmbitos de
la formacién, seleccién, promociéon y condiciones laborales del profesorado) y de los agentes
externos que también pueden actuar apoyando directa o indirectamente el cambio, como puedan
ser los asesores de los profesores, las familias, los mediadores culturales u otros implicados en el
cambio educativo y social.

De todas formas, el problema no es solo la planificacién y desarrollo del cambio pretendido sino
su instauracion, que permita rentabilizar los esfuerzos y garantizar la permanencia de las buenas
prdcticas educativas. Se trata, por tanto, de seleccionar e institucionalizar entre todas las
variadas y ricas iniciativas de los profesores, aquellas que tienen mds vinculacién con los objetivos
formativos de la institucién, han sido evaluadas positivamente y tienen una cierta estabilidad. La
priorizacién y evaluacién que se haga ha de ayudar a focalizar esfuerzos, rentabilizar recursos
y aprender de los errores.

La institucionalizacién, dependiendo de las temdticas, incorpora informacién y participacion
de todas las personas afectadas, sin que necesariamente y siempre suponga la implicacién de
todas ellas en el desarrollo de la temética tratada. Supone, asimismo, un compromiso real con la
democratizacién educativa, al explicitar las intenciones formativas y extender los beneficios de
una propuesta a todos los estudiantes. Es aqui donde tiene sentido hablar de implicacién personal
y de entusiasmo colectivo, del centro educativo como unidad bdésica de cambio o del reto de las
innovaciones como referencias para un cambio mas global.

La innovacién institucional se vincula asi a los procesos de cambio contextualizado y constituye un
referente obligado y esencial cuando se habla del dmbito organizativo. El centro educativo se
identifica asi con un contexto privilegiado para potenciar procesos de mejora, cuyos propédsitos se
relacionan tanto con la produccién del cambio como con el desarrollo de la capacidad institucional
para generar procesos de autorevision, planificacidén y accion estratégica dirigidos a la mejora
institucional.

Este proceso de institucionalizacién es el que permite avanzar las propuestas educativas y las
organizaciones. Por una parte, podemos hablar de mayores niveles de calidad, en la medida en
que, respecto a situaciones anteriores, hay instauradas nuevas y mds efectivas prdcticas; por otra
parte, la progresiva institucionalizacién de nuevas formas de hacer promueve el desarrollo de la
organizacién, asumiendo nuevas funciones y resultados del proceso organizativo. La organizacién
deja de ser un mero marco donde se realizan actividades para transformarse, progresivamente,
en un agente educativo, la dinamizadora de los cambios a partir de la instauraciéon de mecanismos
de progreso continuo y la transformadora social cuando consigue trasladar al mundo educativo y
la sociedad gran parte de los aprendizajes que como organizacion ha conseguido (Gairin, 1999,

2000a y 2001).

Es la institucionalizaciéon la que nos permite hablar de aprendizaje organizacional, si tenemos
la cautela de sistematizar lo que aprendemos y la voluntad de aplicarlo a nuevas situaciones y
momentos. También, sitda a los agentes de cambio como los promotores de ese aprendizaje que, en
el caso de los directivos, se centra en el aprendizaje organizacional y, en el caso de los profesores
de aulq, en el desarrollo curricular y la mejora de la efectividad en el aula (Cuadro 1.5).
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Cuadro 1.5: El cambio y la mejora desde la perspectiva institucional

ﬁ A
CAMBIO MEJORA PROCESO META DINAMICA
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: procesos

2
&
&

Q

Organizacién SOPORTE

Dindmica de
grupos

HERRAMIENTAS

La consideracién de las personas como agentes de cambio (en el aula, en el centro, en el sistema
o en el contexto social) revitaliza su funcién transformadora, a la vez que exige nuevas formas de
actuar. Si al profesorado de aula se le piden nuevas competencias relacionadas con la animacién
de situaciones de aprendizaje, promover la diferenciacién, utilizar nuevas tecnologias, entre otras
(ver Perrenoud, 2007); también se le exigen a los directivos como agentes de cambio (Gairin y
Muiioz, 2008): hacer primar la visién estratégica sobre los procesos operativos, liderar mds que
gestionar y reflexionar y analizar los resultados de la prdctica organizativa.

Si cambia o se modifica la funcién, también es coherente que aparezcan nuevas estrategias e
instrumentos para la actuacién. Por ejemplo, en el caso de los directivos, y méas alld de reforzar la
importancia de las dindmicas grupales ante los nuevos retos, aparece de una manera importante
la gestiéon de los procesos y la gestidon del conocimiento a las que nos referiremos posteriormente.

1.3.2.- Algunas consideraciones complementarias

Los cambios que se busca y sobre los que se actia son de diversa naturaleza, aunque el objetivo
final sea coincidente en promover ciudadanos formados y adaptados a la sociedad en la que
estdn. De hecho, se habla de légicas distintas que se traducen en prioridades y actuaciones
diferenciadas (Cuadro 1.6).
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Cuadro 1.6: El centro como unidad bdésica de accién educativa y mejora (Bolivar y otros, 2007)

[ Légica politica de gestion ]

Politica educativa:
Gestiéon basada en la
escuela (descentralizacién y
autonomia)

Nueva forma de gestion:
favorecer la competencia
intercentros y la libre
eleccién por las familias

—

[ Légica pedagégica j

Efectos del centro:
—— . .
eficacia y mejora escolar

El centro como

uvnidad basica de
innovacion y formacién

Centros como comunidades
profesionales de
aprendizaje

La compatibilidad o no de las diferentes propuestas que se puedan hacer estd en entredicho y
es objeto de debate; sin embargo, desde la perspectiva de la actuacién practica se habla de
combinar la accién de actuaciones externas e internas. El reciente estudio sobre la innovacién
educativa en Espana (Marcelo y otros, 2008) ha permitido conocer el conjunto de condiciones
que acompafdian a la realizacién de proyectos de innovacién impulsados por las administraciones
publicas. La sintesis proporcionada en el cuadro 1.7 nos remarca algunas de las variables que
inciden en el cambio educativo, constatando la complejidad del cambio, la necesidad de contar
con ayudas externas y compromisos internos y la importancia del aula como foco de atencién.

Cuadro 1.7.: Algunos factores que inciden en las innovaciones, segln sus protagonistas (Gairin y

otros, 2010)

ASPECTOS
CONSIDERADOS

APORTACIONES DE AGENTES EXTERNOS
DE LOS CENTROS EDUCATIVOS

APORTACIONES DE AGENTES
INTERNOS DE LOS
CENTROS EDUCATIVOS

La gestion de la
innovacién desde
el Sistema
Educativo

La innovacién debe de ser estimulada y contar
con el apoyo de la Administracién.

Temdticas habituales son la convivencia, las
nuevas tecnologias, la elaboracién de materiales
curriculares o la formacién en centros.

Cabe impulsar las redes de centros y los
procesos de seguimiento y control.

Excesivas convocatorias, de procedencia
diversa y no siempre coordinadas.

Rol modesto de la Inspeccién.

Poca coordinacién territorial de los
agentes externos.

Importancia de los incentivos y
reconocimientos.

Caracteristicas
significativas de los
centros que innovan

Muchas situaciones de dificultad o
problemadticas son el origen de la innovacién.
Predisposiciéon para el cambio.

Desarrollo de liderazgos compartidos,
informales y reconocidos.

La motivacién y concepcidn positiva de la
profesién.

Clima humano sin tensiones.

llusién.

Respeto a las diferencias.

Expectativas positivas hacia los demds.
Apertura al entorno e instituciones.
Dinamismo y compromiso de los equipos
directivos.

Estabilidad profesorado.
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Condiciones para
el inicio de la
innovacion.

Desarrollo de la idea de que innovar es
necesario.

Un clima humano positivo, que incluye empatia,
buenas relaciones y cohesién de grupo.
Equipos directivos y docentes que impulsan e
institucionalizan proyectos.

Centros pequefios favorecen la innovacién.

Profesores comprometidos e ilusionados
con la mejora.

Compartir problemdticas.

Equipos directivos que animan e
impulsan.

Formacién del profesorado.

Disefio y desarrollo

Obstdculos y
limitaciones.

de las innovaciones.

Excesivamente ambiciosas para el tiempo
disponible, complejas y poco concretas
Imagen del centro y su confianza en él como
proyecto colectivo.

Bajo grado de implicacién institucional.
Liderazgo comprometido, que no elimina la
necesidad de asuncién e implicacién en los
proyectos.

Rutinas de los centros.

Organizacién deficiente de recursos: tiempo,
espacio, materiales, formacion.

Calidad, motivacién e implicacién del
factor humano.

Plantillas docentes inestables.

Falta de autoevaluacién del
profesorado.

Participacién limitada del personal.
Falta de recursos necesarios.

Falta de tiempo.

Curriculo basado en disciplinas.
Exceso de burocratizacién.

Factores que
inciden en el
fracaso de las
innovaciones

Excesiva regulacién externa.

Bajo grado de institucionalizaciéon.
Acumulacién de profesores inmovilistas.
Escasez de recursos necesarios.

Percepcién limitada de los efectos positivos.
Limitada formacién.

Escaso seguimiento y evaluacién.

Falta de flexibilidad personal.
Liderazgo negativo o pasivo.

Grupos sin voluntad de innovar.

Falta de coordinacién entre el personal.

Cambios que
comportan las
innovaciones

Los cambios estructurales son mas féciles que
los de aula.

Mejora de la confianza en la capacidad de
cambio.

Aumenta el trabajo colaborativo.

Formacién de los profesionales.
Unificacién de criterios.
Potenciar la reflexién sobre educacion.

Caracteristicas de
los proyectos que
funcionan mejor

Parten de necesidades concretas.

Mejoran la coherencia del centro.

Inciden en la ensefianza y en las estrategias
docentes del profesorado.

Implican a més profesores.

Consideran las familias y entorno.

Duran mds tiempo y se consolidan.

Coordinacién del grupo de profesores.
Orientacién a problemas prdcticos.
Personas que quieren innovar, seguras de
si mismas y sin miedos.

Seguimiento y evaluacién de las
realizaciones.

Trabajo en red.

Dimensiones en las
que hay mayor
impacto

Se vinculan a la prdctica profesional y a los
procesos de ensefianza-aprendizaje.

Se comparten a través de redes.

Se explican y difunden.

Aula y procesos de ensefianza-aprendizaje.
Profesorado mds motivado, abierto y
colaborativo.

Contexto organizativo mas flexible

Otros aspectos no
mencionados

La autonomia como contexto para la innovacién.
La falta de estabilidad en la politica educativa
reorienta prioridades y dificulta la estabilidad
de las innovaciones.

Son importantes las vivencias subjetivas de la
innovacién y el cambio.

Desarrollo de instituciones como
organizaciones que aprenden.
Necesidad de impulsar proyectos de
innovacién sobre la participacién de la
comunidad educativa.

De todas maneras, nos parece importante resaltar dos cuestiones bdsicas: la atencién a las
condiciones de partida y la focalizaciéon en el contexto del aula. Respecto a las primeras,
recordamos el ya histérico proyecto emblemdtico denominado “Improving the quality of Education
for all”. Hopkins y Ainscow (1993) y Ainscow (1995) concluyen en él enfatizando en la necesidad
de considerar a las escuelas como organizaciones con capacidad para resolver problemas y a
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los profesores como prdcticos reflexivos. Una sintesis de las condiciones para el cambio que
identifican y que aun hoy se consideran como tales, puede verse en el cuadro 1.8.

Cuadro 1.8: Resumen de condiciones que facilitan el cambio (Parrilla, 2000)

CONDICIONES QUE FACILITAN EL CAMBIO EN LAS ESCUELAS
Hopkins y Ainscow (1993) y Ainscow (1995)

En relacién con el Liderazgo: Relaciones auténticas:

» Establecen una visién clara y singular de la » Establecer relaciones de calidad.
propia escuela.

» Buscan vias de ganar consenso.

»  Animan al claustro de profesores a participar en
el liderazgo.

En relacién con la Implicacién: Establecimiento de Reglas y Limites:
» Crean actividades siempre para implicar a los » Identificar y declarar pautas y normas de
alumnos, padres y a la comunidad. comportamiento.
» Facilitan un clima de apertura y participacién. » Aclarar tipos de relacién esperados.

» Desarrollan prdcticas que facilitan la participacién
de los alumnos en clase

En relacién con la Planificacién: Incorporacién y Uso de nuevas destrezas de
» Se desarrolla siempre de forma colaborativa. ensefanza:
» Se vinculan las planificaciones del grupo de » Repertorio de estilos de ensefianza.
profesores al futuro de la escuela. » Procesos de ensefianza participativos, activos
» Se revisan y actualizan regularmente de forma y creativos.
colaborativa, las planificaciones.
En relacién con la Coordinacién: Planificar disefios de ensefianza adaptados a los
» Se desarrollan métodos de comunicacién entre alumnos:
profesores. »  Planificar la ensefianza pensando en todos
» Se promueven los métodos colaborativos de los alumnos.
trabajo. »  Planificar las actividades de personalizacién.
En relacién con la Investigacion y Reflexion: Compaiierismo y coordinacién pedagégica:
» Se recoge y usa la informacién para la toma de » Se anima al didlogo sobre la ensefianza y
decisiones. aprendizaije.
» Se establecen estrategias para revisar el » Se aborda la ensefianza desde la
progreso e impacto de las iniciativas y prdcticas cooperacion dentro del aula.
escolares.

» Se anima al claustro a participar en procesos de
recogida y andlisis de datos.

En relacién con el Desarrollo de los Profesores: Un uso adaptado de los recursos:
» Se considera el aprendizaje profesional como » Los recursos al servicio de las distintas
elemento esencial para la mejora. necesidades.

» Se dedica tiempo a actividades de desarrollo

profesional.

La focalizaciéon en el contexto del aula trata de resaltar que, al final, todas las actuaciones
deben de incidir en la formacién del escolar y que una parte importante de ellas se concreta en el
marco del aula: manera como se organiza y desarrolla el programa, clima de trabajo, relaciones
afectivas y otras son filtros que potencian o limitan nuestras intenciones; también serd importante
la funcién y actuacion del profesor como mediador entre el programa y el estudiante.

Rttespecto de este Ultimo punto, Monereo (2010:586), cit Gonzdlez y Retamal (2010:109)
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sefiala, después de realizar una revisién de la literatura cientifica de los Ultimos afios y desde la
perspectiva de la psicologia educativa, los tres grandes bloques de variables relacionados con
las dificultades que encuentran los profesores para instaurar innovaciones educativas en sus aulas.

1. Un conjunto de factores tiene que ver con variables de indole personal y se relaciona
con el coste emocional que supone cambiar unas prdcticas que estdn bajo nuestro control,
que nos dan seguridad, para adoptar otras inciertas y que nos ponen en situacién de
vulnerabilidad.

2. Un segundo bloque de cortapisas se centra en factores de cardcter profesional y, mas
concretamente, en lo que puede denominarse en un sentido amplio las competencias
profesionales del docente, que engloban al conjunto de concepciones, teorias y conocimiento
que sustentan sus decisiones y prdcticas frente a los problemas prototipicos de su profesién.

3. La autorepresentacién negativa de los docentes, como posibles agentes de cambio,
entronca claramente con el tercer y Ultimo grupo de variables, se relaciona con las
resistencias al cambio; nos referimos a los factores de naturaleza institucional.

Por 0ltimo, no quisiéramos olvidar la incidencia que tienen los factores externos a la escuela. Como
se comprueba de manera reiterada en los informes PISA, el nivel socioeconémico de las familias
de los estudiantes es la variable que condiciona de manera mds relevante los resultados (Castejon
y otros, 2011: 51):

“Esta variable incide de forma notoria en los resultados del alumnado: los que pertenecen a un
nivel socioeconémico alto obtienen, en todos los casos, puntuaciones por encima de la media
de su pais, mientras que los estudiantes pertenecientes a un nivel socioeconémico bajo obtienen
resultados por debajo de la media”.

Ante estos resultados y coincidencia de las valoraciones (Calero, 2011), no es extrano que, al
respecto, se hayan planteado y desarrollado estrategias dirigidas a superar algunas dificultades
a partir de la formacién de familiares y de la participacién de la comunidad en las escuelas. Las
conclusiones del proyecto Includ-Ed dedicado a la temdtica concluye que la participaciéon de las
familias y la comunidad contribuye a mejorar de manera significativa los resultados escolares y
elevar la calidad educativa (Soler, 2011).

De todas formas, también podemos constatar como una constante el que existen buenas prdcticas
educativas que permiten sobreponerse a las dificultades del entorno en un tiempo razonable,
tanto si nos referimos a las escuelas como a los sistemas educativos.

“El andlisis de aquellos sistemas que han mejorado notablemente su nivel de resultados y de
equidad en los Ultimos afios demuestra que todos los sistemas educativos tienen un potencial
de mejora mds alléd de su punto de partida. Siguiendo las condiciones del informe McKinsey
(Mourshead y otros, 2010), elaborado a partir de los informe de PISA, estas mejoras se han
logrado a través de la reforma en tres dmbitos fundamentales: la estructura del sistema, los
recursos y los procesos. Aunque el debate en los Gltimos arios se ha cenfrado principalmente en
la estructura y los recursos, las variables de procesos se muestran altamente significativas a la
hora de explicar la mejora”.

Igualmente, es necesario reiterar que los procesos de cambio pueden tener referentes comunes,
pero no son extrapolables directamente a diferentes situaciones y contextos. La aportaciéon de
Marchesi, Tedesco y Colle (2011) asi lo evidencian para el contexto latinoamericano. En estas
circunstancias, se trata de avanzar desde los contextos concretos y de reforzar el trabajo en red;
o, como dice Gordé (2009), pasar de la accidén educativa de los centros a la accién educativa a
través de la Red o, lo que es lo mismo, reforzar el trabajo de los centros como organizaciones en
red.
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1.4.- Promover e impulsar cambios internos

Aun asumiendo la importancia de todos los factores citados en el desarrollo del cambio, no
podemos obviar que se hace realidad en un entorno concreto y delimitado, que debemos conocer
para actuar con sentido.

1.4.1.- De lo externo y estructural a lo interno y procesos

La preocupacion por la innovaciéon y la mejora siempre han estado presentes en el sistema
educativo, si bien han cambiado los focos de atencién en funcién del éxito alcanzado y esperado.
Si bien histéricamente todas las innovaciones fueron promovidas por el sistema educativo (situacién
coherente con modelos de sistemas educativos uniformadores y verticalistas), la atencién se desplazé
a la seleccién y formacién del profesorado en los afios 70 y 80, en el caso espaiiol, considerando
que podria ser la pieza fundamental en la transformacién pretendida, y, Ultimamente, a los
centros educativos, que se identifican como unidades basicas de cambio (Cuadro 1.9).

También hemos notado un desplazamiento progresivo a nivel de centros educativos. Inicialmente, la
preocupacién era la de dotar a los centros de una estructura adecuada, bésicamente fortaleciendo
los equipos de profesores; posteriormente, se trataba de reforzar los mecanismos relacionados
con su funcionamiento, fortaleciendo la exigencia de programas de trabajo y de mecanismos de
control sobre sus resultados.

Cuadro 1.9: Evolucién de las preocupaciones en relacién a los procesos de cambio

(2)
PROFESORADO

¢EL MEOLLO DE
LA CUESTION?
(1) (3)

>
SISTEMA EDUCATIVO CENTRO EDUCATIVO

CONDICIONES INTERNAS

\ 4 \i Y

(4) (6) (5)
ADECUADA ESTRATEGIAS MECANISMOS DE
ESTRUCTURA ADECUADAS SEGUIMIENTO Y MEJORA
OBJETIVOS SISTEMA GLOBALES ESPECIFICAS CONTROL INCENTIVACION
ASUMIDOS RELACIONAL
ESTRUCTURAS PROGRAMAS DE
COHERENTES DIDACTICAS ORGANIZATIVAS MEJORA

La situacién actual comparte, desde mi punto de vistaq, las preocupaciones anteriores pero permite,
también, vislumbrar la importancia de las estrategias de trabajo que estdn en la base de todas
las actuaciones de los centros. Es el momento de hacer referencia a las estrategias globales de
cambio en las escuelas (desarrollo organizacional, desarrollo basado en la escuela, desarrollo
colaborativo, redes intercentros, etc.) y de considerar estrategias especificas para el trabajo
colaborativo del profesorado.
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Se trata, en Gltimo extremo, de favorecer el paso de una estructura vertical y que fomenta
el individualismo a la horizontalidad y el trabajo de colaboracién profesional: comprender las
organizaciones como comunidades profesionales donde se realiza el trabajo colaborativo o como
estructuras formales donde se realiza una tarea prefijada tiene amplias connotaciones en los
modos de actuar y de entender los procesos de mejora. Evitar el aislamiento al que han llevado
determinadas prdcticas solo puede ser superado potenciando los procesos colaborativos, que,
ademds de servir de marco para un potente intercambio profesional pueden proporcionar apoyo
mutuo en los momentos en que se generan dificultades dentro de la organizacién (Cuadro 1.10).

Cuadro 1.10: Dos imagenes de las organizaciones (a partir de Bolivar, 2004: 110)

Las organizaciones como estructuras formales
burocrdticas

Las organizaciones como comunidades colaborativas

Trabajo aislado, privado e individualista, sin
dmbitos comunes para compartir experiencias
profesionales.

Relaciones comunitarias y sentido de trabajo en comunidad.
La actividad profesional es vista como tarea colectiva, en
cooperacion e interdependencia mutuas.

Los profesionales son vistos como técnicos, gestores
“eficientes” de prescripciones externas.

El profesional se considera como un agente de desarrollo y
cambio, reconociendo su autonomia y profesionalidad.

Los profesionales no estén implicados en la
toma de decisiones. Su papel es instrumental.
Procedimientos formales rigen las relaciones.

Toma de decisiones compartidas. Invierten tiempo y
espacios de didlogo comprometidos en la mejora de la
actividad asumida.

La responsabilidad de funciones estd asignada
jerdrquicamente, con distribucién funcional de

Los lideres/directivos promueven la colegialidad y el
apoyo para el desarrollo profesional.

tareas.

La potenciacién de una cultura peculiar y consolidada, que apoya la existencia de las comunidades
formativas, permite orientar las acciones individuales y colectivas, movilizando una buena parte
del potencial personal y profesional de los componentes de la organizacién. El cambio apoyado
en una cultura consecuente es el més eficaz y duradero, aunque, sin ninguna duda, es el mds
dificil de conseguir. Se trata de identificar a los miembros de la organizacién con el proyecto
institucional, de compartir su estrategia de trabajo, de implicarse en su consecucién y de sentir la
necesidad de evaluar las actuaciones para ver si la mejora se da en la direccién sefialada.

Esta colaboracién profesional puede consolidarse, como una forma de trabajo habitual, dando
lugar a lo que algunos han llamado comunidades formativas (Gairin, 2007 a), que nos aproximan a
un concepto mds amplio (por implicar a otros colectivos, ademds del profesorado) de comunidades
de aprendizaje e, incluso, podemos hablar de comunidades formativas de aprendizaje cuando el
énfasis de la colaboracién profesional esté en el aprendizaje compartido.

Mejorar y ampliar las formas colectivas de trabajar supone asumir planteamientos comunes,
desarrollar estructuras que lo posibiliten y utilizar estrategias adecuadas. Los planteamientos
comunes harian referencia a (Garcia, 2005:4):

* Situar a las personas en el centro del aprendizaje.
®  Permitir un acceso a todos en igualdad de condiciones.
* Trabajo colaborativo en grupo.

* Participacién abierta y estructuras horizontales de funcionamiento.
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* Avanzar en las innovaciones técnicas necesarias y facilitar herramientas que favorezcan
entornos modernos y flexibles.

* Cambios institucionales que facilitan su desarrollo.
* Busqueda de modelos efectivos para su funcionamiento.

Si estas condiciones se dan, los beneficios pueden ser muchos, ya que:

* al utilizar el didlogo como eje central del proceso, se logra una mayor interaccién y
participacion;

* |a responsabilidad compartida favorece el que todos los miembros de la comunidad
participen en el proceso de aprendizaje; y

* el conocimiento se entiende como dindmico y el proceso de su construccién como un
proceso activo y colaborativo.

La asuncién compartida de los planteamientos anteriores serd fundamental en un enfoque como
el que defendemos, si queremos conservar la capacidad del profesorado para transformar las
prdcticas pedagdgicas y la organizacién habitual de las instituciones educativas formales.

La actividad en los centros educativos debe ser el resultado del trabajo colaborativo y la expresién
de la existencia de una auténtica comunidad educativa. Se trata de superar etapas y de pasar de
conglomerados humanos al fortalecimiento de equipos educativos y a la creacién de comunidades
profesionales y comunidades educativas que funcionan como comunidades de aprendizaije.

1.4.2.- Los departamentos y equipos educativos como estructuras para la innovacién

La preocupacién del profesorado por mejorar su prdactica pedagédgica en el contexto interno
de los centros educativos es una constante histérica, como lo demuestra la frecuencia con la que
se forman grupos de trabajo y de discusién para tratar temas propios de las funciones de los
profesores.

Cuando la reflexién se centra en el proceso de ensefianza-aprendizaije y trata sobre la problematica
de la transmisién de los contenidos culturales (Lengua, Matemdticas, Ciencias Sociales, etc.)
hablamos de los departamentos diddcticos. Si el objeto afecta al dmbito formativo, hablamos de
equipos educativos; y de departamentos de orientacién, si la finalidad es la coordinacién de un
programa de orientacion.

Los departamentos diddcticos y los equipos educativos se consideran asi 6rganos complementarios.
Los departamentos permiten la coordinacién vertical de las actuaciones del profesorado, tratando
de garantizar la coherencia del contenido cultural que le es propio, y los equipos educativos
garantizan la unidad de accién y la adecuacion de las intervenciones a las posibilidades de los
alumnos (esto es, se focalizan mds en la persona).

La importancia organizativa de los departamentos diddcticos y de los equipos educativos
como estructuras de apoyo a la mejora, donde podemos encontrar grupos que funcionan como
comunidades formativas de aprendizaije, reside ya en sus propios objetivos:
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1.- Facilitar a los miembros de la organizacién el patrimonio de habilidad y experiencia que
existe en el centro educativo.

2.- Favorecer la incorporaciéon a la instituciéon educativa, en beneficio de todos, del patrimonio
individual de experiencia y conocimientos.

3.- Permitir el intercambio de experiencias.
4.- Fortalecer el trabajo colectivo y la creacién de una comunidad formativa.

5.- Hacer posible un rendimiento mds alto de los recursos humanos, materiales y funcionales
del centro.

La consecuciéon de estos objetivos hace necesario prestar atencidén a los dmbitos de actuacién
propios y recogidos en el cuadro 1.11. La atencién al objeto de estudio (proceso de ensefianza-
aprendizaje o formacién) se hace necesario para mejorar la coherencia interna de las actuaciones.
La atencién al profesorado es consecuencia del supuesto de que toda mejora educativa no es solo
el resultado de un buen programa, sino también la consecuencia de la actuacién e implicacién de
las personas que la han de realizar. Fomentar el intercambio de experiencias entre los profesores,
hacer que asistan a jornadas y congresos, llevar a cabo seminarios de formacién internos y
externos, etc, ha de contribuir, sin duda, al perfeccionamiento del profesorado.

Finalmente, la investigaciéon aplicada contribuye a modificar la préctica mediante la reflexion
y la experiencia y se convierte en un motor tanto para dinamizar la actuacién del profesorado
como, al mismo tiempo, para solucionar los problemas que plantea el proceso de ensefanza-
aprendizaje.

Cuadro 1.11: Ambitos de actuacién de departamentos didécticos y equipos directivos

Objeto de estudio

ﬁ (] L & LY 4
(instrucciéon, formacion)
Ambitos de
adtuacion »| Profesorado
—p Investigacion operativa

El desarrollo de la innovacién a partir del trabajo colaborativo del profesorado se favorecerd en
la medida en que las reflexiones profesionales se inserten en estructuras organizativas adecuadas
y estas partan en su funcionamiento de los problemas que plantea la prdctica profesional
(investigacion operativa), analicen las opciones internas y externas existentes (formaciéon del
profesorado existente o necesaria) e incorporen sus decisiones al programa de intervenciéon. Se
inicia asi un circulo de mejora que se repite constantemente en la espiral del cambio deseado.

1.4.3.- Estrategias para la intervenciéon en contextos colaborativos

Todos admitimos que la intervencién educativa orientada bajo los presupuestos de una actuacion
realista, sistemdtica y progresiva debe ir dirigida a potenciar la calidad de la educacién, a facilitar
un contexto que también eduque y a favorecer el crecimiento de la organizacién. Sin embargo,
el problema ya no reside tanto en saber qué perseguimos como en definir la forma de lograrlo.
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Al respecto, presentamos brevemente ejemplos de estrategias dirigidas a identificar el conocimiento
de las personas, a gestionarlo y a mejorar los procesos implicados, considerando que son la
tipologia de herramientas que mds se adecta a contextos colaborativos y al trabajo propio de
los agentes de cambio.

A.- Estrategias de dinamizacién de equipos de trabajo

La actividad colectiva se dard no solo porque las personas compartan espacios, tiempo e interés
sino, sobre todo, por que utilicen herramientas adecuadas que permitan un trabajo efectivo. Asi,
la actividad colaborativa de los profesores cuando actian como equipos docentes creemos que
pasa mas por la utilizacién de estrategias que se dirijan y permitan enlazar con sus expectativas y
aprendizajes previos (estrategias culturales) que por su funcionamiento con estrategias de gestion
para reuniones de grupo. En el primer caso, lo importante es la comprensién de la realidad y la
asuncion de los compromisos consecuentes, mientras que en el segundo caso, se trata mds bien
de avanzar en la toma de decisiones (seguramente, urgidos por demandas externas o internas),
aunque no haya unanimidad en las asunciones.

Las aportaciones de Gairin (1996) y Gairin y Armengol (1996) recogen un conjunto de estrategias
ampliamente desarrolladas que pueden posibilitar y hacer realidad el trabajo colectivo. Las
estrategias operativas que se mencionan (autoandlisis, historia institucional, estudio de casos,
diarios,..) no pretenden agotar todas las posibilidades y tan solo ejemplifican algunas situaciones
con vistas a revisar el valor de su utilidad. También, consideran la posibilidad de mezclar varias
de las estrategias presentadas y de apoyarlas en técnicas de dindmica de grupo, de resolucién de
conflictos y de generacién de consensos. Cabe sefialar, asimismo, que la delimitacién de estrategias
en contextos colaborativos se vincula a los procesos de planificacién, es contextualizada, se
relaciona con procesos reflexivos y de resoluciéon de problemas y tiene una alta vinculacién con el
sistema de relaciones humanas de la organizacion.

Cuadro 1.12: Esquema bdsico para guiar el autoandlisis

élos cinco problemas mas

importantes que afectan a la

institucién?

ANALISIS | P élas tres causas mas importantes

INDIVIDUAL 2 que afectan a ese problema?

(A.lL) 3.
élLas tres soluciones de mayor interés

l que puedan incidir en la solucién del

problema de causas........ ?

ANALISIS 1. ) Al 1.

COLECTIVO 2 N 2.

(A.C.) < S K TR

3.
A.C.—}@

PROGRAMAS DE

INTERVENCION
ACCIONES ACCIONES ACCIONES...
FORMATIVAS ORGANIZATIVAS
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Cuadro 1.13: Esquema bdsico para guiar la historia institucional

élLos cinco problemas mas
importantes que afectan a la
institucion? -
ANALISIS 1. élLas tres causas mas importantes
INDIVIDUAL  J que afectan a ese problema?
(A.L) 3.
éLas tres soluciones de mayor interés
que puedan incidir en la solucién del
problema de causas........ ?
ANALISIS 1. ) Al 1.
COLECTIVO 2. . 2.
(A.C.) < S K S 3.
AC.e—e) @
PROGRAMAS DE
INTERVENCION
v ACCIONES ACCIONES AC({NES...
FORMATIVAS ORGANIZATIVAS

A modo de ejemplo de estrategias, el autoandlisis se considera una reflexién colectiva guiada en
base a preguntas y la historia institucional busca conectar un problema con experiencias previas
similares (Cuadros 1.12 y 1.13). En ambos casos, las estrategias son una excusa para promover
la participacién de todos los implicados y un instrumento para que aporten sus puntos de vista en
la biusqueda de elementos compartidos sobre los que avanzar.

Frente a modelos de trabajo profesional donde la solucién proviene de expertos externos,
pensamos aqui en propuestas que confian en la capacidad de los miembros de la organizacién para
encontrar las respuestas mas idéneas antes las dificultades que plantea la prdctica profesional.

B.- La gestién del conocimiento generado

La actividad colectiva dinamizada adecuadamente permite compartir conocimientos en sentido
amplio. De la relacién con otros tomamos ideas, formas de comportarse, actitudes ante la vida o
contenidos culturales; también compartimos ideas, sentimientos, ilusiones y un sinfin de propuestas
que sedimentan y fortalecen nuestra relacién personal y profesional. Podemos decir que las
personas compartimos conocimiento en sentido amplio.

Este conocimiento compartido puede quedar en la esfera personal o buscar su identificacion
e incorporacion al bagaje de la organizacion. El conocimiento organizacional se refiere, en
este caso, al conocimiento que tiene una organizacion, que puede ser tanto explicito como
implicito. El mayor interés seria lograr que el conocimiento personal de cardcter implicito se
explicitara, se compartiera y pasara a formar parte del bagaje propio de una organizacion.

El proceso de crear conocimiento publico accesible a terceras personas que no han participado
en su elaboracién no es un proceso sencillo, al requerir de situaciones intermedias que no siempre
se consideran. La denominacién de la gestion del conocimiento suele hacer referencia al conjunto
de acciones que permiten que el conocimiento tdcito y personal se convierta en un conocimiento
explicito, publico vy, a ser posible, utilizable por las personas y las organizaciones.
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La creacién de conocimiento exige, por tanto, la interrelacién de personas en relacién a una
temdtica y un proceso de gestién que fije el conocimiento generado. En el primer caso, precisamos
de redes efectivas que faciliten y permitan la relacién entre las personas; en el segundo caso, de
gestores efectivos que garanticen un proceso adecuado.

La existencia de modelos contrastados de creacién y gestion del conocimiento colectivo en el
campo educativo es escasa. Al respecto, se puede utilizar el modelo de trabajo experimentado en
la Plataforma Accelera durante tres afios, que puede servir tanto para redes presenciales como
virtuales (ver monogréfico Educar 37: http://ddd.uab.cat/record /5029).

El nicleo del modelo de GC-red desarrollado lo constituye el debate, como estrategia a través
de la cual pretendemos generar procesos de combinacién, socializacién, exteriorizaciéon e
interiorizacion del conocimiento y el ‘acta’ o registro diacrénico de lo debatido como documento
formal que refleja lo sucedido o tratado en dicho debate.

El debate es parte esencial del proceso y su efectividad exige de estrategias adecuadas. El
cuadro 1.14 recoge, como ejemplo, la secuencia planteada en el estudio de la motivacién de los
profesores en la red virtual de gestién del conocimiento del Proyecto Accelera. Se trata de un
formato directivo, pero efectivo, de iniciar el proceso de Creacién y Gestién del Conocimiento
Colectivo (CGCC, en adelante) que debe permitir a la comunidad avanzar hacia modelos
auvtogestionados de CGC.

Cuadro 1.14: Ejemplo de secuencia en relacién al tema de motivacién del profesorado

PREGUNTAS DE OBJETO DE HERRAMIENTAS .
REFERENCIA ANALISIS VIRTUALES TEMPORIZACION
2Qué entendemos por Concepto y FORO toma de contacto
motivacién del profesorado’? caracteristicas 10-17 de octubre
24 de octubre al 7 de
noviembre
8Como identificar un profesor Ejemplificaciones FORO / CHAT 8-22 de noviembre
motivado o desmotivado?
Cémo diagnosticar el Los instrumentos de | WIKI / FORO 23 de noviembre al 20 de
grado de motivacién del diagnéstico diciembre
profesorado?
2Cémo tratarlo? Las pautas de WIKI / CHAT 10 de enero al 24 de
intervencién enero
2Cémo verificar su efectividad? | El andlisis del WIKI / FORO / CHAT | 25 de enero a 28 de
impacto febrero

La primera cuestion planteada al grupo (2Qué entendemos por...2) permite acercarse a los
implicitos que tienen los diferentes participantes en la red, negociar significados y explicitar y
caracterizar el concepto, temdtica o problematica abordada y analizada. El Foro, si se trata
de una red virtual, o la reunién debate, en el caso de presencialidad, son los instrumentos que
facilitan la interaccién entre los participantes.

De la misma manera, la segunda pregunta de referencia (3Cémo identificamos...2) sirve para
recoger un conjunto de aportaciones que permiten identificar, contextualizar y acotar claramente
y de manera univoca la temdtica abordada. Las herramientas en este caso y para la virtualidad
son el Foro, que facilita la presentaciéon de propuestas y comentarios, y el Chat, que posibilita la
interaccién simultdnea sobre determinados aspectos de las aportaciones.
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Las aportaciones realizadas a cada una de las preguntas son resumidas periédicamente y
presentadas de nuevo al grupo para su aprobacién. Asi, para cada periodo de quince dias, el
gestor de conocimiento, moderador en algunos casos, hace dos resimenes (uno por semana) y
ofrece dos o tres dias para que los participantes puedan incorporar elementos no considerados.
Los resumenes aprobados ya quedan establecidos como referentes y no suelen revisarse.

De esta manera y sucesivamente se delimita un concepto, se le caracteriza, se muestran situaciones
reales donde se manifiesta de una manera clara o discutible con la idea de conocer el contexto, se
proporcionan instrumentos para diagnosticar situaciones (que se crean a partir de la herramienta
“wiki”, que facilita la construccién colaborativa de propuestas), se recogen evidencias de su
utilidad en la prdctica y de sus resultados se extraen conclusiones que actian como normativa
indicativa para guiar procesos de intervencion. El proceso también permite que los participantes
realicen evaluaciones de impacto, acumulen nuevas formas de intervencién o delimiten nuevos
problemas, si desean continuar trabajando la tematica.

Una misma red puede iniciar tantos ciclos de CGC como resulten oportunos, compartiendo sus
reflexiones y avances con otras redes de CGC. En todo caso, cada red-CGC serd auténoma en su
funcionamiento, contando con un responsable o gestor de conocimiento.

C.- La gestién de los procesos implicados

Toda intervencion exige la realizacién de actividades orientadas a conseguir determinados
objetivos. El propdsito que ha de guiar su seleccién y aplicacién es el de conseguir los mejores
efectos; esto es, el que permitan incorporar un valor afadido a lo que habitualmente se consigue.

La gestién de procesos se identifica asi por el conjunto de actuaciones dirigidas a lograr la
consecucidn de unos determinados objetivos. Frente a la preocupacién tradicional por estructurar
el trabajo en base a una adecuada delimitacién de departamentos, tareas y compromisos, que
ha potenciado la ineficiencia cuando se ordenan como nichos de poder y presentan una inercia
excesiva ante los cambios, se plantea ahora el concepto de proceso, como un foco comin que se
puede orientar a los objetivos de los usuarios finales o a los propésitos de la organizacién.

Podriamos decir que el objetivo principal de la gestidon por procesos es aumentar la efectividad
de la organizacién logrando mejores respuestas respecto a las expectativas de los usuarios y de
la sociedad. La mejora de la eficiencia procura ademds:

®* Reducir los costes internos innecesarios; o seq, las actividades que no proporcionen un
valor afiadido.

* Acortar los plazos de ejecuciéon de las propuestas (reducir los tiempos de un ciclo
determinado).

*  Mejorar la calidad y el valor percibido por los usuarios, elvando asi su nivel de satisfaccion
e interés por colaborar con la organizacion.

* Incorporar actividades adicionales de servicio, de escaso costo, cuyo valor sea fdcil de
percibir por el usuario.

La gestion de procesos se entiende asi como un reto para las personas de toda la organizacién,
que tratan, compartiendo informacién y mejorando los procesos implicados, de mejorar las
respuestas a las exigencias de los usuarios de la organizacién. Tiene aqui sentido hablar de
compromiso con los resultados, responsables de procesos, forma natural de organizar el trabajo,
procesos con valor afiadido y compatibilidad entre la mejora de la satisfacciéon de los usuarios y
los mejores resultados de la organizacién.
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Podemos utilizar diferentes metodologias, mds o menos estandarizadas, o referirnos a diferentes
estdndares de calidad (ISO, Cartas de servicio, EFQM, etc.) o a actuaciones de mejora no
estandarizadas; pero sea cual fuere la herramienta de calidad y de progreso que se utilice,
siempre se ha de buscar la asimilacién real de la cultura de la calidad en todas las personas
implicadas y un ritmo de desarrollo que permita extender la conviccién personal en la importancia
de la mejora continua de los servicios y de las personas en beneficio de la sociedad.

La implantacién de un modelo de gestion por procesos proporciona a los centros educativos un
sistema de gestion, normalmente documentado, que les ayuda a planificar, desarrollar y evaluar
sistemdaticamente sus actividades, de acuerdo a una estrategia establecida que dé respuesta a
las necesidades de la institucion y de las personas que con ella interactdan. Algunos desarrollos
especificos pueden verse en Gairin (2007b).

Explicita, asimismo, la opcién institucional por la mejora continua, que se suele reflejar en el
establecimiento de objetivos anuales de mejora, métodos de seguimiento y evaluaciéon de
procesos y resultados, planes de autoevaluaciéon y de auditoria periédica, equipos de mejora
participativos y sistemas continuos de recogida de informacién de la comunidad educativa y de
evidencias sobre los avances producidos.

1.5.- A modo de conclusién: algunos aprendizajes sobre los procesos de cambio

Si queremos un cambio mds real que aparente, seguramente deberemos pensar en procesos de
intervencién globales, que sumen fuerzas y sinergias internas y externas a los centros educativos.
También debemos pensar en el resultado final de la transformacién deseada, que tiene mucho
que ver con la actividad en el aula y con los escolares; asimismo, con que “los profesores y
directores deben moverse hacia el peligro y correr el riesgo de unirse al medio formado por los
padres y la comunidad, la tecnologia, el Gobierno si quieren tener éxito” (Fullan, 2002).

Es destacable considerar también lo que hemos aprendido de procesos de cambio y de promotores
de cambios en educacién. Al respecto, es pertinente retomar la sintesis que se realiza en el texto
de Pedagogias del Siglo XX a partir de las aportaciones de los 11 autores mas significativos de
este siglo (Gairin y Darder, 2000):

- La diversidad de propuestas dirigidas a la mejora educativa. El hecho educativo como hecho
sociocultural queda condicionado por los contextos en los que se desenvuelve, lo que
explica la diversidad de propuestas. También, justifica la importancia y necesidad creciente
de desarrollar propuestas diferenciadas que huyan del uniformismo estéril propio de la
dimensién conservadora de la educacion.

+ Una educacién renovadora no puede hacerse al margen de la implicacién personal. Todos los
autores comprometieron su vida por unos ideales o hicieron de ellos un sistema de vida.
Cabe reconocer en todos ellos una gran influencia personal y una alta capacidad para
crear y transformar los contextos educativos.

* La importancia de mantener al nifio/alumno como referente. La mayoria de los autores
reconocen al estudiante como centro y base de la accién pedagdgica. Se trata de
proporcionarle una formaciéon completa que evite la tendencia de la respectiva época
a tan solo proporcionar conocimientos; también de que se respete su progresivo proceso
de apropiacién del mundo y de que se estimule su actividad transformadora del entorno.

- La importancia del profesor/a como profesional y miembro de un equipo. La obligacién
del profesorado de orientar a los estudiantes en una direccién inteligente, exige de
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una formacién inicial diferente y de cambios organizativos que afectan al sistema e
instituciones educativas; conlleva, también, una nueva profesionalidad que lo comprometa
con la realidad.

La importancia del método, tanto en su sistematismo como en su adaptacion a las
capacidades de las personas. Las propuestas son variadas; en unas se intenta respetar el
crecimiento natural de la infancia (M. Montessori); en otras, se enfatiza en las dimensiones
cognitivas, sociales, éticas, estéticas y fisicas (F. Giner de los Rios); las hay que consideran
la cooperacion, libre expresion e investigacion del entorno (Celestin Freinet) o las que
abogan por una pedagogia exigente con el educando (A.S. Makarenko); pero en todas
las propuestas se busca la autonomia personal del estudiante y el que sea protagonista
de su propio aprendizaije.

El compromiso social. Se detecta en muchas propuestas una concepcién practica de la
formacién orientada hacia la consecucién de un mundo justo, solidario y fraternal. Frente
a una sociedad insolidaria, se propone una intervencién que ponga la razén y los avances
cientificos al servicio de la persona humana y de su felicidad.

Una segunda referencia la encontramos en Francois Cros, Director del INRP*, que en el afio 2000
realizé un estudio sobre las innovaciones culturales en 15 paises de la U. Europea, derivando
algunas conclusiones referidas a la responsabilidad de las innovaciones y los valores culturales
de los contextos:

>
>

Las innovaciones son el resultado de compromisos externos e internos.
La innovacién se abre camino en el marco de cada cultura.

Adquieren mds interés las innovaciones planteadas en aquellas materias o dreas que son
mds valoradas. Asi, es mas dificil que se valore la innovacién en optativas, ensefianza
profesional, que en matematicas.

Si lo asesores ejercen la funcién que se les solicita, tienen tiempo y preparacién, pueden
ser imprescindibles en los procesos de cambio.

No estd claro que los sindicatos sirvan a la innovacién; pueden obstaculizarla o potenciarla.
Proporcionan formacién, pero defienden intereses y derechos individuales y colectivos que
a veces obstaculizan los proyectos de innovacion.

Podemos tener una tercera referencia sobre los éxitos en la innovacién a partir de aportaciones
diversas. Bolivar (1999:44) nos esquematiza algunos conocimientos convencionales sobre el
cambio de la siguiente manera:

>
>
>
>

>

La resistencia es inevitable.
Cada institucién educativa es un mundo particular.
Muchas veces las cosas cambian para que -al final- todo siga igual.

Los centros escolares son, esencialmente, instituciones conservadoras, las que resultan mas
dificiles de cambiar que otras organizaciones.

El cambio es lo que precisamente has vivido, en un dia, en un momento.

* La Unién Europea creé en 1994 el Observatorio de las Innovaciones en Educaciéon y Formacién con sede en

el Instituto Nacional de Investigacién Pedagégica de Paris (INRP), con el fin de analizar, comparar y aprender

sobre las innovaciones que promueven la calidad de la educaciéon en una Europa en construccién, y poner al
servicio de todos los interesados en la educacién un conocimiento sobre los cambios que se desarrollan.
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Necesitas un proyecto, objetivos y una serie de tareas antes de comenzar.
Nunca podrds quedar bien con todos, por eso hay que avanzar con lo que tenemos.

Es esencial la participacidon de todos los implicados en el cambio.

YV V V V

Conservar es fdcil; mds que grandes cambios, es preferible comenzar por pequefios
cambios.

» Cambios prescritos, cuando la gente no quiere hacerlo de otro modo.

Asimismo, lo que puede contribuir a una cultura favorable a un cambio entendido como mejora es
segun Bolivar (1999: 45 y sgtes):

» La necesidad de adaptar los cambios externos a propdsitos internos. Los centros que
perciben una consonancia entre las propuestas de reforma y las prioridades identificadas
internamente ven los cambios externos como una oportunidad, en lugar de un problemaq,
para responder a las demandas externas.

» Entre las condiciones para el desarrollo del centro se encuentran la investigacién y la
reflexiéon para aprender juntos. Especial relevancia tiene diagnosticar bien la situacién,
con las necesidades y prioridades especificas del contexto organizativo.

» Igualmente, una dimensién relevante son las condiciones para la prdctica en el aula.

» La estrategia es la planificacién, que se ve enriquecida cuando ha existido un proceso
sistemdtico de investigacion y de reflexion.

» La cultura de la escuela actia como factor de identificacién.
» Debe haber un impacto sobre los procesos formativos.

Pero merece la pena recordar, junto con las observaciones anteriores, el valor que se ha dado
a la creacién de una cultura adecuada para la innovacién y el apoyo que esta debe dar al
desarrollo profesional de directivos y profesores. También, la necesidad de revisar, tanto desde
la formacién inicial y permanente como desde las actuales competencias, el rol de los directivos y
profesorado como agentes de cambio.
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2. La educacion publica chilena abandonada por
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futuro'.
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El trabajo suscribe la hipétesis de que el Estado chileno ha implementado un proceso de creciente
abandono de la educacién publica desde que en el afio 1981 fue traspasada a los Municipios su
implementacién. Ello proviene de un sistema financiero que no refleja la complejidad del fenémeno
educativo que debe financiar y de un conjunto de medidas que buscando ser correctoras no poseen
fundamentos sélidos que den cuenta de los recursos requeridos para cumplir la meta de educar
a la poblacién mads vulnerable. Los resultados asi lo demuestran, y la pauperizacién del sistema
educativo publico chileno enfrenta un destino complejo, incluso bajo la nueva orientacién que se
discute (enero, 2011) en el parlamento, que no va en el camino del fortalecimiento de su rol,
instdndose a los gobiernos subnacionales a que asuman un papel determinante en este proceso.

2.1.- Introduccién al tema

La educacién publica chilena tiene un “diagnéstico reservado”, al cual ha llegado tras un largo
periodo de convalecencia que se inicié el aio 1981, con el cambio del régimen de gestién y
financiamiento estructurado a partir del subsidio por asistencia al establecimiento escolar del
estudiante, mecanismo que no fue capaz de comprender la complejidad del fenémeno educativo
que buscaba reflejar y que en segundo lugar, tampoco dio cuenta de los costos reales de
este proceso. Lo primero menos aceptado por sus inspiradores neoliberales; lo segundo mas
generalizado e incluso sustentado por economistas de esa tendencia (Sapelli, 2006) que sefialan,
precisamente, que en el bajo valor del subsidio residiria parte significativa del problema que ha
enfrentado la educacién puiblica por casi 30 afios.

Los avatares de la educacién puiblica chilena librados en el derrotero de la competencia total, han
derivado una compleja situaciéon que la conduce a un “estado casi terminal” de no implementarse
prontamente medidas profundas y significativas en este campo, y de paso permite sustentar
algo no menos relevante, que es la confirmacién de que se puede competir sin mejorar, y tras
tres décadas, el sistema educacional chileno no ha superado significativamente sus resultados,
poniendo en entredicho el paradigma fundacional del mercado: la competencia mejora la calidad.

En el periodo que media del afio 1981 hasta el 2008, la educacién publica pasé de reportar
el 85% al 46% de la matricula escolar total del pais, reduciendo su peso significativamente en
esta variable. Este proceso experimenté ciclos de cambio diferentes y coberturas desiguales,
en lo medular, para efectos de este andlisis, del afio 2006 a la fechaq, tras los acontecimientos

"Los antecedentes que se exponen son parte de los resultados de los Proyectos CONICYT PBCT PSD 60 y PBCT
CIE -05, realizados por el Equipo de Investigacion sobre Gestion Subnacional y Desarrollo Educativo del Instituto
de Investigacion y Desarrollo Educacional (IIDE) de la Universidad de Talca.
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del movimiento estudiantil (pingiino) se sucede una serie de acontecimientos que van por dos
caminos diferentes: uno de cardcter declarativo y formal, que plantea el fortalecimiento de la
institucionalidad publica del Estado en educacién, que deriva finalmente en las iniciativas de
ley probadas pero adn no implementadas, a saber: Superintendencia de Educacién y Agencia
de Calidad. Este camino se ha ralentizado (2011) con la nueva coalicién politica que asume el
gobierno (marzo 2010). El segundo camino de acontecimientos es el fuerte traslado de alumnos
desde el sistema pUblico al privado subvencionado, derivado en parte de los conflictos docentes/
Ministerio de Educacién que se han sucedido desde esos afios y también de la fuerte campafia por
denostar la educacién publica que por largo tiempo ha sido implementada por diversos grupos
pro privatizacién.

El resultado mds significativo de este proceso es que la poblacién mdas pobre y vulnerable del
pais (urbana y rural) es la que ha permanecido en la educacién piblica, o bien sencillamente
-como ocurren en enseiianza media- desertan del sistema para no volver, dejando a la poblacién
menos pobre en los establecimiento privados (Donoso et al, 2010). Ello da cuenta de un problema
complicado del que las autoridades politicas nacionales de los diversos poderes del Estado
parecieran no percatarse de su impacto y proyecciones. Primero, es posible poner en duda, y
los antecedentes SIMCE de la serie de la década del 2000 lo confirman, que las diferencias de
puntajes entre las diversas dependencias de los establecimientos se deban a mayor eficiencia
de los mismos. Por el contrario, la evidencia mayoritaria (los resultados SIMCE controlados por
grupo socioecondémico y dependencia) dice claramente que el origen o capital social de la familia
del estudiantes es el factor determinante, siendo muy bajo el valor agregado que reportan los
diversos tipos de establecimientos (Trevifio y Donoso, 2010), e incluso juegan a favor del sector
publico. Por lo mismo, la dependencia ocupa un lugar terciario en este debate y muestra que los
esfuerzos, mds que centrarse en la privatizacién, debiesen dirigirse a apoyar a los establecimientos
que poseen los mejores resultados segun el origen social de los estudiantes, donde la ensefianza
publica alcanza resultados positivos superiores a los de la privada.

Sin embargo, las orientaciones de la politica educacional actual -2010 en adelante- apuntan
mds bien en sentido contrario. Por un lado se han desarrollado indicadores de resultados que
no dicen relacién con el proceso y la trayectoria del establecimiento (semdéforos), aplicados en
otros paises latinoamericanos (Sao Paulo, Brasil) con impacto nulo. Adicionalmente, este indicador
poco explica los avances y retrocesos en logros educacionales y los factores asociados a ellos:
castiga el esfuerzo de subir resultados mientras no se superen metas criticas y simultdneamente,
premia el “no esfuerzo por mantener resultados” mientras igualmente no supere metas criticas de
caida. Asimismo la excesiva preocupacion por medir y comparar resultados, cuando sabemos de
antemano que Chile es uno de los paises con mayor desigualdad social en el mundo, de no ser muy
cuidadosos técnicamente en estos proceso, estableciendo los puntos de partida y no solamente los
de llegada, generard resultados que no sirvan e incluso puedan ser interpretados erréneamente
si las bases de comparaciéon no son tales. Finalmente, medir sin disponer de estrategias de
mejoramiento sustentadas en recursos para revertir las tendencias negativas parece innecesario y
contrario, precisamente, al deber constitucional del estado de proveer una educacién de calidad.

Por lo mismo, después de tres décadas de fuerte competencia en educacién, la que no significd
-como se sefiala mds adelante- reconocer y proveer los recursos financieros para reducir
significativamente los impactos de las diferencias del capital social en los aprendizajes de los
estudiantes, lo que se ha obtenido es un cuadro de resultados que ratifica que se ha competido
pero sin mejorar. Produciéndose un traspaso de la poblacién menos pobre desde la educaciéon
publica a la particular, dejando a cargo de la educacién publica a los mds pobres urbanos y
rurales, sin que se le provea de parte del Estado de los recursos para asumir adecuadamente
esta tarea.
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En este marco la autoridad del sector no manifiesta acciones eficientes para potenciar el rol
politico clave que implica para un pais disponer de una educacién piblica de calidad; por el
contrario, en la dindmica del presente afio (2011) se ha visto que lo fundamental reside en
mejorar la gestion directiva y menos la financiera del sistema, acento que es relevante y que
confirma que una buena gestidn con recursos escasos no puede solucionar los temas endémicos de
un sistema en crisis. Por ello la educacién publica enfrenta un panorama dificil, ha sido puesta en
jaque, no se le provee de los principales recursos econémicos para funcionar adecuadamente, sus
propietarios directos (las comunas) no poseen cabalmente pleno conocimiento y dominio técnico
de la materias en que deben desenvolverse, se le mezquina el reconocimiento de los resultados
en los que es eficiente (SIMCE 2010), y se enfatiza la gestién de recursos humanos como el gran
tema, sin llegar a las materias de fondo: disponer de los recursos financieros para poder brindar
una oportunidad educativa de calidad a la poblacién segin su situacion socioeconémica, lo que
es omitido desgraciadamente en el debate actual, con el benepldcito de muchos que creen que
en la Subvencién Preferencial estd la solucién, lo que no puede ser tal, por cual se aplica una
proporcion de la poblacién escolar y su cdlculo no tiene un sustento claro respecto del valor real
que cuesta educar a un estudiante del quintil mdas pobre de la poblacién, y menos adn, cuando
estos recursos se deben compartir con otros estudiantes que conforman la escuela y por los que
no se recibe esta subvencién.

El conjunto de afirmaciones expuestas se fundamenta en las secciones siguientes, centrdndose en el
concepto del abandono de la Educacién Publica por el Estado, finalizando el texto con propuestas
generales sobre la nueva arquitectura de la educacién publica chilena.

2.2.- El complejo diseiio del financiamiento via asistencia diaria de los estudiantes y su derrotero

El afio 1980 fue el Gltimo en el cual el Estado chileno financié con recursos publicos la oferta y
la provisién directa de educacién. Este ciclo llegé a su fin el afio 19812 con el traspaso de la
gestion de los establecimientos escolares, significando cambios en la organizacién del sistema
en tres aspectos claves: (i) los establecimientos escolares -que en su totalidad pertenecian al
Estado nacional- fueron transferidos a los gobiernos locales (Municipios); (ii) de igual forma los
docentes y personal no docente fueron transferidos a los gobiernos locales, perdiendo un conjunto
de beneficios econémicos y de carrera profesional que ain no recuperan, pese a los esfuerzos
desplegados (ROJAS, 1998); v (iii) se estimulé y facilité la libre entrada/salida de proveedores
privados de educacién, mediante los nuevos instrumentos financieros de operacién.

Paralelamente esta reforma implicé que los municipios asumieran intempestivamente la tarea
de gestionar la educacién puiblica sin mayor preparaciéon y con un precario sistema de apoyo
de parte del Gobierno central, toda vez que el pais no tenia una experiencia relevante en este
dmbito ni menos capacidad para sustentar una escala tan masiva de transformaciones como la
seguida en esta materia.

La necesidad de sincronizar el funcionamiento del sector educacién con la economia de mercado
fue el principio politico clave que impulsé el cambio del modelo de financiamiento del sistema
educacional. Sus objetivos politicos mds evidentes eran: consolidar el modelo privado de desarrollo
econdémico, mediante la imposicién de un sistema de subsidio basado en el racional privado,
tanto para operadores puiblicos (municipales) como privados, y favorecer la descentralizacién

2 Sibien el proceso se completa el aiio 1987, maés de la mitad de los establecimientos escolares son traspasados
ese afio a este nuevo sistema de financiamiento, y de paso todo el sistema universitario publico también adquirié
una nueva modalidad.
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de la gestion del Estado, traspasando a los gobiernos subnacionales atribuciones en este plano
y paralelamente reduciendo su impacto al fortalecer el accionar de los privados. Ademds, la
nueva organizacion implantada buscada fortalecer los objetivos mediante un mayor control
del gasto publico, derivado del sistema de asignacién de los subsidios y también, mejorar el
rendimiento de los estudiantes mediante el desarrollo y fortalecimiento de la competencia entre
los establecimientos puUblicos y privados, pues supone que por esta via aumentard la eficiencia,
derivando en mejores resultados educacionales.

2.2.1.- Las limitantes del subsidio por asistencia

El principal instrumento de financiamiento de la educacién ha sido el subsidio por asistencia al
establecimiento escolar del estudiante, mecanismo complejo y costoso de aplicar debidamente
por los sistemas de informaciéon y de control que requiere para operar frente a la eficiencia
relativa que reporta, cuyo disefio es inadecuado -como se dijo- para comprender la complejidad
del fenédmeno educativo que buscaba reflejar en su financiamiento.

El primer componente impropio para el mercado educacional es definir un valor financiero a
partir de “la asistencia diaria del estudiante™ y supone que la asistencia es un acto voluntario
que refleja el interés de la persona (mds interés, mds asistencia), pero no contempla correctores
eficientes de restricciones a la asistencia por factores climdticos, por enfermedad e incluso por
condicién socioeconémica, ya que la vulnerabilidad de la poblacién dice directa relacién con su
tasa de morbilidad. Un segundo error de disefio, corregido parcialmente desde el afio 2008,
es que se tratd de un subsidio plano, que no reconocié sino marginalmente por otros correctores
menores, las diferencias de costo real que implica educar una poblacién més vulnerable. Este
aspecto implica un sesgo de selecciédn (siguiendo los planteamientos de Heckmann), lo que conduce
a errores de estimacion significativos y perjudiciales hacia los mds pobres. En forma paralela, su
precio no reportd un correlato empirico que asegure que ese valor corresponde al costo de un
estandar de calidad educacional aspirado por el sistema, desincentivando estos dos aspectos la
incorporaciéon de empresarios privados en los sectores de poblacién vulnerable urbana y rural.

Un tercer error de disefio es que este no reporta las diferencias de escala de los sistemas
comunales de educacién publica, al menos en los siguientes aspectos: (i) hay costos fijos de gestion
independientes del tamaio de la matricula comunal que se traducen en costos mds elevados
comparativamente para las comunas mds pequeiias; (ii) hay costos superiores de gestién por
dispersién territorial y menor relacién profesor/alumno, y menor tasa alumnos/unidad educativa,
gravando con mayores costos a los territorios dispersos y de baja densidad poblacional, propios
de las comunas con mayor poblacién vulnerable. Ello explica el error anterior (segundo), pero no
explica la decisién de castigo sufrido por los habitantes y ciudadanos del pais que habitan en
esas localidades, ya que el territorio donde se vive suele ser una decisién no voluntaria para las
familias; por ende al Estado le corresponde asegurar la equidad de las oportunidades.

Un cuarto grupo de errores se entiende a partir de las obligaciones legales que los sostenedores
pUblicos tienen ante sus empleados en materia de reconocimiento de perfeccionamiento, escala
de sueldo, beneficios de vacaciones, etc. Aspectos que gravan con costos muy superiores al sector
publico que al privado, no reflejados en la estructura de subsidios. Esto es, se les responsabiliza
de tareas para las cuales no disponen de los recursos requeridos para sustentarlas.

3 Se entiende que el subsidio base se asigna por un porcentaje de asistencia promedio mes (trimestre mévil) de
los estudiantes al establecimiento tomando como referente un parametro de asistencia.
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Un quinto error, de origen indirecto pero que grava la operaciéon del sistema, es que los
establecimientos particulares que reciben el subsidio puUblico pueden seleccionar estudiantes
(corregido parcialmente desde el afio 2009 con la Ley de Subvencién Preferencial); esto genera
un escenario de competencia injusta y deriva en que los sistemas comunales deben aceptar a
todos los estudiantes -lo que es consistente con la funcién del Estado y de la Educacién Publica-
incluyendo los que expulsa o no selecciona el sistema privado. En razén de ello, como las estadisticas
lo demuestran, el sistema pUblico carga con “los estudiantes mds costosos”, sin disponer de un
sistema de subsidios que refleje esta condicién, haciendo una competencia “falsa” entre publicos
y privados, que no es reconocida financieramente como tal, lo que deriva en resultados de logros
del sistema publico con poblacién de mayor costo econémico por la que no recibe la compensacion
debida.

Finalmente un error incomprensible a la fecha, tras 30 afios de aplicacién de este mecanismo,
es que el valor del subsidio no provenga de un estudio de costo que refleje los valores reales
unitario/escuela que significa educar un estudiante segin su condicién socioeconémica y de la
propuesta educativa que debe alcanzar®. Ello es menos comprensible cuando en el pais existe
la capacidad técnica instalada para llevar adelante esta empresa, en razén de lo cual resulta
ilégico seguir planteando correctores o nuevos subsidios sin disponer de un estudio de costos
sustentable al respecto, que permita determinar la brecha (si existe) entre la provisién actual y la
que debiera existir, a fin de ordenar el presupuesto en este sentido.

Algunas observaciones mds puntuales respecto de la implementacion de este sistema son: (i) su
costo de implementar es muy alto, requiere de un sistema diario de levantamiento, organizacién,
registro y envio de informacién por cada establecimiento escolar (incluyendo ademds los privados
que reciben subsidio); (ii) demanda un sistema de control muy amplio para verificar diariamente
esta informacion; (iii) estos procesos no siempre son sistemdticos, pues se sabe que estando
desfinanciado el sistema, con una supervision mds intensa al respecto esta brecha se aumentaria;
(iv) su eficiencia real (aparte de los considerandos expuestos) es relativa si se piensa que podria
generarse un sistema muy similar sobre la base del registro de matricula trimestral de estudiantes
del establecimiento (que es fdacilmente disponible y controlable) y que atendiendo su costo/
efectividad podria ser mds razonable.

2.2.2.- La evoluciéon del instrumento subsidio

La complejidad de las tareas que se impulsan con los cambios de 1981 es altq, la que se eleva
ante el hecho de que las autoridades del gobierno implantan la nueva politica de financiamiento
de la educacién con una fuerte reduccién del presupuesto pUblico del sector que alcanzé al 24%
real entre los afios 1982 y 1989 (Gonzdlez, 2003: 610; Sapelli, 2002: 285). Esta situacién
es crucial para comprender parte del deterioro de los resultados educacionales del pais, y en
particular de la educacién piblica, pues el sistema de subsidio aplicado desde el afio 1981 creé
al poco andar, entre otros motivos, severos problemas de financiamiento del sector municipal, al
extremo que en 1986 tuvo que reajustarse el valor del subsidio en forma relevante para evitar
ya en ese tiempo el colapso del sistema (Jofré, 1988).

Los afios 90’ marcan un fuerte reajuste del valor base del subsidio, proceso que con diverso
grado sigue hasta el afo 2009. Adicionalmente, en la década de los 90’ se fortalecen los
subsidios destinados a mejoras salariales directas de los maestros (desempeiio dificil, ruralidad,
perfeccionamiento) como también algunos incentivos por desempefio (SNED). También se

4 Cuestién parcialmente corregida con algunos estudios de costos en formas muestrales que se han iniciado el
afio 2011 para educacion basica y media.
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perfeccionan subsidios a los establecimientos (de mantencién anual de la infraestructura, de
tamafho critico de la unidad educativa rural, etc.), los que mdas adelante se complementan con
valores diferenciales para nifios que requieren atencidn especial, y otros orientados a la retencién
de estudiantes de ensefianza primaria y secundaria (subsidio pro retencién). Sin embargo el
principal instrumento asignacién de recursos sigue siendo el subsidio por asistencia (Gonzdlez,
2003, Donoso y Schmal, 2009).

Desde mediados de los afios 90 se implementé un subsidio denominado de “Financiamiento
Compartido”, instrumento que permitié a los establecimientos escolares de ensefianza primaria y
secundaria de propiedad privada que reciben el subsidio basal del Estado, cobrar a la familia
un arancel complementario por estudiante, mediante un sistema tarificado que segin el tramo
de cobro al que se opta, el estudiante puede mantener el 100% del subsidio que recibe del
Estado, o bien descontar parte de su valor segin la tabla de cobros definida. Este sistema, al
poco andar, demostrd sus efectos sociales negativos, aumentando la discriminacién social de la
poblacién escolar, y confirmé el problema de precio/valor que representa el subsidio basal, por
cuanto aproximadamente el 80% de la matricula escolar del sector privado-subvencionado estd
en establecimientos escolares con esa alternativa, confirmando con ello el error de disefio del
subsidio, y de paso la discriminacién negativa hacia el sector piblico, pues estos establecimientos,
de poder optar (solo para ensefianza media), lo deben hacer con un conjunto de restricciones®.

Si bien este instrumento en sus fundamentaos estd alineado con las nuevas tendencias de
financiamiento compartido entre el Estado, los beneficios, la sociedad y las instituciones de
beneficencia, la evidencia en esta materia muestra su mayor eficiencia para la educacién superior
(Johnstone, 2006), y el caso chileno es la mejor expresién de su ineficiencia social para el sistema
escolar, aspecto que también es destacado por Heckman, clave por sus aportes en el estudio
de los efectos de los incentivos en la economia, pues “cada incentivo que ha sido probado en la
educacién ha sido corrompido” (Diario El Mercurio 25/11/2010).

El sistema de subsidio continué su presencia dominante como instrumento de financiamiento
(y de politica) de la educacién, llegdndose el afio 2008 a la aplicaciéon de la Subvencién
Escolar Preferencial (SEP), el cual corresponde a un valor complementario del subsidio basal
(aproximadamente un 40% del valor) que se adiciona por concepto de atender la poblacién
vulnerable y tener al menos una proporcién del 15% de matricula escolar vulnerable. Este subsidio,
a diferencia de los anteriores, estd asociado a un plan de desarrollo del establecimiento y a
logros en materias de resultados en las pruebas que miden estdndares.

Ciertamente el aporte SEP es un avance para reconocer que existe una poblacién escolar con
“otros costos mayores de educabilidad”, pero lo cierto es que este avance ha sido expuesto
casi como un objetivo terminal, dejando muchas incertidumbres cuyas respuestas son importantes.
Por ejemplo, este plan de desarrollo es a 4 aiios; qué ocurrird en los hechos si no se alcanzan
las metas, pues muchas de ellas fueron sugeridas “a todo evento” por las autoridades y estdn
bastante lejos de la progresién real que se podria alcanzar. Por qué este beneficio, que es para
una parte del estudiantado, se comparte con poblacién que es menos vulnerable, “perdiendo
eficiencia el recurso”. Por qué la SEP es solo para una fraccién de la poblacién que califica para
este beneficio y no para toda la poblacién en esa condicién.

En lo técnico, su disefio comparte las restricciones sefialadas en la seccién anterior respecto del
débil sustento empirico del valor que asigna en funcién de las tareas que deben cumplirse para
alcanzar los objetivos.

S Las que han implicado desalentar los intentos al respecto, lo que desde el punto vista de la educacién piblica
es positivo, aunque su disefo se hizo -en los hechos- para estimular a los privados.
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En materia de politica publica, no deja de ser distintivo que el subsidio basal, que reporta mas
recursos que todos los demds, es asignable a cualquier estudiante de un establecimiento escolar
-independiente de su condicién socioeconémica- mientras el establecimiento posea reconocimiento
del Estado y cumpla con un conjunto de exigencias de operacién y objetivos mucho menores
que los que se plantean para el subsidio SEP. En razén de ello, la lectura de la politica de
financiamiento es que para trabajar con los menos pobres no hay que justificar institucionalmente
ninguna exigencia ni compromiso mayor, sin embargo para trabajar con los mds pobres si debe
hacerse, situacién que a nuestro entender debiese ser inversa, esto es: las instituciones que van
a invertir los recursos pUblicos en la poblacién menos pobre deberian justificar sélidamente su
actuar, mientras que en el ofro caso, seria suficiente acreditar la condicién socioeconémica y los
objetivos a lograr. Este tema que puede parecer trivial no lo es. Masivamente los estudiantes mas
vulnerables del pais estudian en la ensefianza publica (70 a 80%), y en las comunas mds pobres
del pais esta situacidén es mds alta; entonces las exigencias administrativas son superiores para
quienes precisamente necesitan mayor soporte.

Adicionalmente el Subsidio SEP posee otros aspectos discutibles que se refieren a la aplicacién
de subsidios solo para la poblacién mas vulnerable, descartando de los beneficios a aquella
vulnerabilidad que, siendo importante, no es critica. Esta vision de politica pidblica tiene otra serie de
implicancias sobre la conformacién del pacto social que ameritan su revision mas cuidadosamente.

Finalmente, el conjunto de subsidios aplicados a la educacién piblica chilena, son a juicio de
especialistas de renombre (Hoxby, 2002) los mds ineficientes para alcanzar los objetivos trazados,
entre otros motivos por la poca transparencia en su aplicacién, la complejidad para comprenderlos
y la escasa participacién de los beneficiarios (la familia) en su demanda y control, precisamente
por los aspectos sefialados.

2.3.- Heterogeneidad comunal y sistemas municipales de educacién publica

Las caracteristicas del territorio y de los patrones histéricos de poblamiento y desarrollo, han
generado una alta heterogeneidad en los contextos que enfrentan las municipalidades de Chile
(territorio local) para alcanzar una gestién eficaz en educacién. Las diferencias de ingreso
municipal, dindmicas de poblamiento, localizaciéon y complejidad del territorio y la poblacién
(como dificultad o carencia en las condiciones de entrada) ponen condiciones particulares a la
gestion local, lo que impacta en el desempeiio de la politica y su capacidad de responder a las
necesidades de su poblacién. Sin embargo, los efectos de los condicionantes asociados al territorio
y la poblacién especifica de las comunas no impactan —necesariamente- en forma directa en los
resultados de la gestién, como menciona (Larrafiaga et al, 2009) al analizar los condicionantes
de los resultados en educacién y los impactos disimiles de la gestién de los establecimientos
particulares y la gestiéon municipal comun.

2.3.1.- Diferencias de escala comunal y resultados

El impacto de las diferencias de escala comunal en educacién se manifiesta en algunas variables
asociadas a la gestién municipal de la educacién y a la oferta educativa. En los cuadros siguientes,
las comunas se presentan agrupadas en 6 categorias de acuerdo a su nivel de escala. Para ello
se consideraron las variables “poblacién total” y “ruralidad de la poblacién comunal” (Donoso y
Arias, 2011); los indicadores claves de estos grupos de comuna son:
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Cuadro 2.1: Tipologia comunal y variables de escala

Grupo 1 | Grupo2 | Grupo3 | Grupo4 | Grupo 5 | Grupo 6 Total
Poblacién
comunal Media | 9.344 | 16289 | 9.971 | 46.901 | 101.733 | 312.542| 48.110
Ruralidad
pa Media | 795% | 47.9% | 191% | 242% | 2,8% 2,2% 38,1%
Comunas 85 84 44 55 60 17 345

Fuente: SINIM 2007.

Los sistemas municipales de Chile, en promedio, tienen una matricula de ensefianza bdsica de
3200 estudiantes. Este valor oculta diferencias de magnitud. Las 213 comunas perteneciente a los
Grupos 1, 2 y 3 -el 87% de los municipios del pais- poseen cerca de 1500 o menos estudiantes en
promedio en ese nivel (Cuadro 2.2). En el caso de la ensefianza secundaria o media, el promedio
de matricula de las comunas es de 1300 estudiantes. No obstante, las comunas de los Grupos 1,
2 y 3 tienen en torno a 500 estudiantes o menos en ese nivel, mientras que las comunas de los
Grupos 4, 5 y 6 tienen en promedio 1700, 2600 y 6000 estudiantes, respectivamente. Por otro
lado, la participaciéon municipal en la matricula comunal de ensefanza primaria o bdésica, para
el promedio de las comunas del pais, alcanza un 70%. En las comunas de menor tamaiio y mayor
componente rural (Grupos 1, 2 y 3), el valor sube al 75% y 87%, mientras que en los Grupos 4
y 5, de mayor matricula y componente urbano, baja al 45%. En educaciéon media la tendencia es
similar.

Cuadro 2.2: Matricula educacién municipal, participacién respecto de la educacién privada
subvencionada y privada sin subvencién y estudiantes por unidad educativa en educacién
municipal (Eucacién Bdsica y Media), Comunas de Chile, 2007

Grupo 1 | Grupo2 | Grupo3 | Grupo4 | Grupo 5 | Grupo 6 Total
SD 917 917 504 2.582 3.683 5.570 3.968
Méximo 4.885 4.456 1.967]  13.612] 16.137] 26.845| 26.845
Matricula péblica | media 268 585 412 1.759 2.680 6.163 1.311
(EM) sD 236 434 295 1.401 3.049]  3.798 2.160
Participacién Media 87,6% 76,6% 79,6% 61,2% 44,8% 40,6% 69,9%
publica en
matricula comunal | 51, 19,1 20,1 19,3 16,8 17,1 12,6 24,5
(EB)
Participacién Media 82,5% 75,2% 81,4% 57,5% 39,5% 34,7% 65,7%
publica en
matricula comunal | 5 25,5 27,3 25,1 25,0 22,9 18,0 30,4
(EM)
Estudiantes por Media 98,0 154,7| 245,6 412,81 1.181,5 1.594,2 443,8
Unidad Educativa
(EB) SD 72,9 95,3 164,0 303,0 1.113,8 1.118,7] 713,4|
Estudiantes por | Media 327,6 667,1 450,3 1.361,7] 1.909,6] 2.353,2 964,64
Unidad Educativa
(EM) SD 338,8 607,9 323,5 714,4  1.139,1 898,5 951,9

Fuente: SINIM 2007.

La presencia de establecimientos de educacién media es masiva, pero no universal: el afio 2007 el
8% del total de comunas (30) no tenian oferta piblica de este nivel de ensefianza, mientras que
el 6% del total de comunas (23) no tenian educacién secundaria en ninguna modalidad (Cuadro
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2.3, Cuadro 2.4). Esta situacién se concentra en las comunas mds pequefias y de mayor ruralidad
(Grupo 1): de ellas un 23% (20 comunas) no tienen oferta de educacién media municipal, mientras
un 22% (19 comunas) no tiene oferta de educacién media en cualquier dependencia.

Cuadro 2.3: Presencia de Ed. Media en la comuna (cualquier dependencia),
Comunas de Chile, 2007

Grupo1l | Grupo2 | Grupo3 | Grupo4 | Grupo5 | Grupo 6 Total
gin’c'l::’?“s’(zzr‘:‘f’?;e (22 4:/9) (3 6"/3) (2 30/]) (0 00/(; (0 0°/(; (0 00/(; (6 73/3;
dependencia) e 1270 e e e e e 70
Presencia de Ed. Media (en 66 81 43 55 60 17 322
alguna dependencia) (77,6%) | (96,4%)| (97,7%)| (100,0%)| (100,0%)| (100,0%)| (93,3%)
Total 85 84 44 55 60 17 345

(100,0%) | (100,0%) | (100,0%) | (100,0%) | (100,0%) | (100,0%) | (100,0%)

Fuente: SINIM 2007.

Cuadro 2.4: Presencia de Ed. Media Municipal (dependencia piblica), Comunas de Chile, 2007

Grupo 1 | Grupo2 | Grupo3 | Grupo4 | Grupo 5 | Grupo 6 Total
Comunas sin oferta de Ed. 20 5 2 2 1 0 30
Media Municipal (23,5%) (6,0%) (4,5%) (3,6%) (1,7%) (0,0%) (8,7%)
Presencia de Ed. Media 65 79 42 53 59 17 315
Municipal (76,5%) | (94,0%) (95,5%) | (96,4%)| (98,3%)]| (100,0%) (91,3%)
Total 85 84 44 55 60 17 345

(100,0%) | (100,0%) | (100,0%) | (100,0%) | (100,0%) | (100,0%)| (100,0%)

Fuente: SINIM 2007.

La cantidad de estudiantes por unidad educativa registra diferencias importantes entre comunas:
las de los Grupos 1, 2 y 3 poseen un promedio entre 100 y 250 estudiantes por unidad educativa
en ensefianza bdsica (Cuadro 2.2), mientras que los Grupos 5 y 6 alcanzan 1200 y 1600
estudiantes por cada unidad de ese nivel de ensefianza. En ensefianza media se repite este
patrén: las comunas del Grupo 1 tienen 7 veces menos estudiantes por unidad educativa que las
comunas del Grupo 6.

La matricula promedio de los establecimientos y unidades educativas incide también en la razén
entre estudiantes y docentes de aula. A nivel nacional el promedio de los sistemas de educacién
puUblica es de 20 estudiantes por docente de aula. No obstante las comunas del Grupo 1 registran
16 estudiantes promedio por docente aula, mientras que las de los Grupos 5 y 6 tienen entre 24
a 26 estudiantes en esa relacién. En términos de horas docentes de aula totales, se registra la
tendencia a contratar en promedio mds horas por estudiante en las comunas de menor tamano
y mayor ruralidad que en los grupos 4, 5 y 6. Asimismo, en promedio los docentes de aula se
contratan por mds horas en las comunas pertenecientes a los Grupos 1, 2 y 3 que en las de mayor
tamafio y mayor componente urbano, aspectos que inciden en los costos de funcionamientos de
estos sistemas.

En ensefianza bdsica todos los establecimientos presentes en la comuna, sean municipales o
privados, atienden una proporcién diferente de estudiantes en condiciones de vulnerabilidad
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(Cuadro 2.5). Mientras que en promedio, el 70% de la matricula (de todas las dependencias) de
las comunas de Chile corresponde a estudiantes vulnerables, los sistemas comunales del Grupo
1 suben a un 80% promedio. Esta relacién estd dada por las diferencias de pobreza asociadas
a las diferencias de magnitud de las comunas. Si se analizan los estudiantes clasificados en 1°
prioridad de vulnerabilidad SINAE®, hay diferencias todavia mds acentuadas: en promedio las
comunas del Grupo 1 tienen cerca de 3 veces mds estudiantes vulnerables de primera prioridad
en su matricula que las de los Grupos 5 y 6. En educacién media se registra el mismo patrén en
la vulnerabilidad total y vulnerabilidad de primera prioridad, existiendo una relacién entre el
tamaiio y ruralidad de las comunas y vulnerabilidad de los estudiantes de los sistemas comunales.

Respecto de la concentracién de estudiantes vulnerables en establecimientos municipales, a nivel
nacional los sistemas comunales concentran en promedio un 74% de los estudiantes vulnerables
totales de la comuna. Al comparar los grupos de comunas hay discrepancias ya que los sistemas
pUblicos de los Grupos 1, 2 y 3 concentran una proporcién mayor de estudiantes vulnerables
totales pUblicos (municipales) de la comuna que los demds grupos. Los sistemas municipales de
las comunas de mayor tamaifio (Grupos 5 y 6) rednen un 55% de estudiantes vulnerables de la
comuna, mientras que en los grupos de comunas mds pequefias esta proporcion sube al 80%
y mdés. En educacién media se mantiene esta tendencia, aunque la proporcién de estudiantes
vulnerables que captan los sistemas municipales -comdnmente- disminuye para todos los grupos.

Cuadro 2.5: Estudiantes vulnerables en la comuna y en la educacién piblica (municipal),
Comunas de Chile, 2007

Grupo 1 | Grupo 2 | Grupo 3| Grupo 4| Grupo 5| Grupo 6 Total
Estudiantes vulnerables fotales en | Media 81,4% 76,7%) 67,9% 67,8% 61,0% 59,1%| 71,7%
la comuna (EB) SD 10,7, 7.3 10,5 7,2 14,7, 15,8 13,1
Estudiantes vulnerables 1° Media 56,4% 42,3%) 30,3% 27,7% 20,0% 18,0%| 36,8%
prioridad en la comuna (EB) SD 16,5 12,3 10,2 6,6 8,0 8,7 18,0
Estudiantes vulnerables totales en | Media 84,0%) 77.,2% 70,9%  66,7% 62,9%| 58,4%| 72,3%
la comuna (EM) SD 11,2 14,6 14,4 12,7 15,9 14,5 16,0
Estudiantes vulnerables 1° Media 47,6% 33,9%) 25,4%) 21,4%) 17,7% 14,3%| 29,4%
prioridad en la comuna (EM) SD 16,4 16,6 12,6 10,1 8,1 7,2 17,3
Captacion poblica vulnerabilidad | Media 88,2% 79,0% 83,0% 68,9%, 55,9% 53,0%, 74,8%
comunal (EB) SD 18,8% 19,3% 17,4%| 16,1% 16,5% 12,6% 21,4%
Captacion piblica vulnerabilidad | Media 84,4%) 78,0% 84,6%  62,6% 49,5%|  44,3%| 70,4%
comunal (EM) SD 23,7%|  26,5%| 23,0%  26,4% = 24,2% 18,8% 28,5%
Estudiantes vulnerables en la Media 82,2% 79,6%| 71,4%| 771% < 761% 75,8%| 78,0%
matricula municipal (EB) SD 11,0%] 8,8% 11,7%  8,4% 11,7% 12,8% 10,9%
Estudiantes vulnerables en la Media 86,6% 82,0% 74,3% 75,4%) 78,0% 76,5%|  79,7%)
matricula municipal (EM) SD 10,4%|  15,6% 14,6%| 16,6% 14,2% 151%| 15,0%

Fuente: SINIM 2007.

Finalmente, respecto de la proporcién de estudiantes vulnerables presentes en la matricula
municipal, los datos muestran que en la ensefianza bdsica no hay diferencias importantes entre
los grupos, situdndose préximos al promedio nacional -excepto el Grupo 3, que tiene menor
proporcion de estudiantes vulnerables en la matricula municipal-. En educacién media ocurre una
situacion andloga, aunque la diferencia corresponde a las comunas del Grupo 1 que tienen mayor
proporcion de estudiantes vulnerables en la matricula municipal de sus comunas.

S EI SINAE es el sistema Nacional de Asignacion de Equidad y clasifica a los estudiantes en 4 categorias de
vulnerabilidad, siendo 1 la mas aguda y 4 no vulnerable.
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Respecto de algunos indicadores de eficiencia interna, contrariamente a lo que se esperaria
dada la menor vulnerabilidad de sus estudiantes, las comunas mds urbanas (y de mayor tamaiio)
tienen porcentajes de asistencia inferiores que aquellas con mayor componente rural (y menos
poblacién). La relacién es mds bien inversa a la esperada (Cuadro 2.6), contando con niveles
de asistencia superiores las comunas mds rurales, aquellas cuyos estudiantes tienen -al menos
tedricamente- mds dificultades de acceso a los establecimientos y que presentan un menor capital
cultural en comparacién con sus compaiieros de comunas mds urbanas.

Cuadro 2.6: Eficiencia interna: asistencia y retiro de estudiantes de educacién publica
(establecimientos municipales, Ensefianza Bésica y Educacion Media), Comunas de Chile, 2007

Grupo 1| Grupo 2| Grupo 3| Grupo 4| Grupo 5| Grupo 6 Total
Asistencia Escolar Comunal (*)| Media 91,5% 91,3%| 90,6% 91,0%) 89,6% 90,2%| 90,9%
SD 2,8 2,0 2,6 2,2 2,6 1,8 2,5
Retiro de Estudiantes (EB) Media 0,8% 0,9% 1,0% 0,8% 0,9% 0,9% 0,9%
SD 0,8 0,5 0,5 0,4 0,4 0,4 0,6
Retiro de Estudiantes (EM) Media 6,3% 5,0% 5,3% 4,2% 4,0% 3,0% 4,9%
SD 3,8 2,9 2,9 2,4 2,6 1,5 3,1

(*) Incluye a los establecimientos privados subvencionados y privados sin subvencién.
Fuente: SINIM 2007.

Por otro lado, el retiro de estudiantes sigue una tendencia contraria a la de asistencia: mientras
que en educacién bdsica el porcentaje de retiro de estudiantes es semejante en todos los grupos
de comunas, en educacién media hay una proporcién mayor de retiro en las comunas de los
grupos 1,2y 3.

En cuanto a indicadores de eficiencia externa, el promedio de los resultados de las pruebas
SIMCE en 4° Bdsico (Cuadro 2.7), en las mediciones de 2005 a 2007, presenta un promedio
similar entre los grupos de comunas, aunque con una tendencia hacia mejores resultados en las
comunas de menor tamaiio. Se observan dispersiones mayores de resultados en los Grupos 1 y 5.
Por otro lado, el rango de variacién de las comunas de los grupos 1 y 2 estd sesgado hacia abajo,
en comparacion con los demds grupos. En los resultados de 8° Bdsico se registra una situacién
semejante, en donde una media similar entre los grupos de comunas contrasta con diferencias
en la dispersién de los resultados en los grupos de comunas. En ambas mediciones se destaca la
dispersidn del Grupo 5, que no sigue el patrén ascendente por grupos, siendo las comunas de este
grupo mds semejantes en su dispersidén al grupo de comunas mds pequeiias.

Finalmente, en la mediciéon SIMCE de 2° Medio hay mayor irregularidad entre grupos: las comunas
mds pequefias presentan resultados inferiores al mismo tiempo que muestran una dispersién menor,
lo que refleja cierta convergencia en los bajos resultados en las comunas de este grupo. Por otro
lado, si bien las comunas del Grupo 3 tienen en promedio mejores resultados, se observa una
dispersion similar en las comunas del Grupo 2.
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Cuadro 2.7: Eficiencia externa: resultados SIMCE estudiantes de educacién puiblica
(establecimientos municipales), Comunas de Chile, 2003 - 2007

Grupo 1| Grupo 21 Grupo 3| Grupo4 | Grupo 5 | Grupo & Total
SIMCE 4° Basico Media 237 237 237 234 234 233 236
(2005 - 2006 - 2007) | SD 14 11 12 10 13 10 12
SIMCE 8° Basico Media 237 237 241 237 238 237 238
(2004 - 2007) sSD 13 8 10 8 13 8 10
SIMCE 2° Medio Media 221 225 233 228 227 230 226
(2003 - 2006) SD 12 16 16 13 22 12 16

Fuente: SINIM 2007.

Por otro lado, los Grupos 4 y 6 tienen resultados similares, aunque mds consistentes entre las
comunas del grupo (mayor convergencia hacia mejores resultados). Al igual que en la medicién
de 8° Basico, el Grupo 5 presenta resultados intermedios, pero una alta dispersiéon de estos entre
sus comunas.

2.3.2.- Diferencias de escala comunal y Gastos en educacion piblica’

La comparacién de grupos da cuenta nuevamente de la magnitud de las diferencias en la gestién
municipal de las comunas: mientras los Grupos 1, 2 y 3 gastan en promedio entre $ 1.200 millones
y $ 2.000 millones al afio (Cuadro 2.8), el Grupo 6 lo hace en torno a $ 15 mil millones en un
afo. En todos los grupos se registra una importante dispersion en sus gastos totales promedio. Es
interesante notar que el Grupo 3 se asemeja mds al Grupo 1 que a los grupos que lo circundan,
a pesar de su menor nivel de ruralidad (aunque tiene una matricula semejante al Grupo 1).
Analizado este gasto en relacién al total de estudiantes del sistema municipal, mientras mayor
es la concentracién de estudiantes y poblacidén urbana, los gastos por estudiante tienden a ser
menores. Las diferencias se acentdan especialmente entre el Grupo 1 y los demds: el promedio
de gasto de las comunas del Grupo 6 es 4 veces superior al Grupo 1, y 2 veces y media
superior a las del Grupo 2. Las comunas del Grupo 3 en este caso tienen un comportamiento mds
semejante al Grupo 2, sugiriendo que la ruralidad es un factor asociado al aumento del gasto
por estudiante en educacién.

Cuadro 2.8: Recursos en educacion piblica (municipal), Comunas de Chile, 2007 (en miles de
pesos anuales)

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Grupo 5 Grupo 6 Total
Gasto 'f”""’e’"_ Media| $1.292.699| $1.905.702 $1.260.883| $4.390.018| $6.901.243| $15.526.900] $3.620.180
educacién piblicef o1y 893744 1.000.242  592.649 2.846.350| 4.920.387] 6.185794] 4.417.569
Gasto total en Media $1.303 $757| $864 $492 $351 $300 $768
educacion publical
(por estudiante) SD 984 331 415 162 147 99 645
Gasto en Media $171 $87| $86) $70 $68 $97] $102
Funcionamiento
(por estudiante) | SD 234 45 42 39 37 95 128
Gasto en Personal| Media $94 $60 $67 $36 $40 $23 $60
Administrativo
(por estudiante) | SD 132 49 56 37| 33 23 78
Gasto en Personal| Media $1.069) $685 $720 $600 $608 $541 $749
Establecimientos
(por estudiante) | SD 772 146 192 116 131 103 442
Subvencién Media $902 $640 $634 $543 $503 $442 $654|
publica (por
estudiante) sD 593 148 208 99 124 61 352
Aporte municipal | Media $299 $82 $135 $67, $113 $105 $146)
a educacién
publica (por SD 544 57 144 92 142 192 300
estudiante)

7 Para efectos de conversién monetaria, $ 530 pesos chileno equivale a US$ 1 (valor referido a Junio 15, 2010)
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Acerca del gasto operacional por estudiante, entre los grupos 2, 3, 4 y 5 hay una relacién lineal,
aunque no muy acentuada, siendo la tendencia hacia mayores gastos en las comunas de menor
tamafo. A esto se agrega el Grupo 1, con gastos de Funcionamiento casi el doble a los presentes
en los Grupos 2 y 3. Este promedio de gasto mds alto, sin embargo, estd sujeto también a una
mayor dispersidn. Finalmente, el Grupo 6 muestra gastos por estudiante que son importantes y no
siguen la tendencia del resto de los grupos. El gasto en Personal Administrativo por estudiante
es creciente a medida que la comuna presenta menor poblacién y mayor ruralidad. Mientras
que el promedio nacional es de M$ 60 al afio por estudiante, las comunas de los Grupos 5 y 6
gastan sélo M$ 40 y M$ 23 respectivamente. En cambio, las comunas del Grupo 1 suben a M$
94 en promedio al afio por estudiante en Personal Administrativo. El gasto en Personal Adscrito
a Establecimientos también es mayor en las comunas mas rurales y menos pobladas, aunque
las diferencias son menores. Este gasto es muy alto en el Grupo 1 -en torno a un millén de pesos al
afio por estudiante- mientras que en los demds grupos va entre M$ 700 y M$600 al afio, excepto
en el Grupo 6 donde es de M$ 541.

Los aportes de subvencién por estudiante se asocian a la magnitud de la comuna en términos
de ruralidad y poblacién. Las comunas del Grupo 1 se separan del resto en este concepto,
mientras que en los demds grupos las diferencias no son tan notorias. El Grupo 1 recibe M$ 900
al afio por estudiante en términos de subvencién, mientras que la diferencia entre el promedio
de las comunas del Grupo 2 y el Grupo 6 es de M$ 200 al afio por estudiante. En cuanto a los
aportes municipales a educacién, las comunas con menor matricula y poblacion son también
las que registran méas aporte municipal por estudiante, pero el gasto por estudiante de las
comunas mayores también es relativamente alto, aunque menor. En este sentido, en las comunas
de los grupos 1, 2 y 3, el aporte municipal por estudiante pareciera estar mds relacionado con
el tamafio del sistema que con su condicién de ruralidad. Por otro lado, las comunas de mayor
magnitud (Grupos 5 y 6) registran aportes municipales por estudiante mayores que las comunas
de los Grupos 2 y 4.

La baja presencia de otras dependencias indica que el esquema de subvencién actual no estd
reconociendo los costos reales de la educacién municipal en las comunas de menor tamaio y
mayor ruralidad, y por otra parte valida un modelo de financiamiento “abusivo” que no protege
a los estudiantes mds vulnerables que pertenecen a este tipo de comunas.

2.4-. Debate final

El actual gobierno ha propuesto un conjunto de iniciativas de reforma del sector educacional, que
en lo que dice referencia a la educacién publica abre mdas dudas que certezas acerca del futuro
del sector.

En lo fundamental la propuesta gubernamental no atiende las debilidades anotadas, por el
contrario aumenta la asimetria del sector publico con el privado, como sostienen los informes de
la Fundacién 2020 y de Libertad y Desarrollo (EI Mercurio, 9/01/2010) donde sefialan que
las cifras que consigna el proyecto para apoyar a la educacién piblica son insuficientes para
acometer las tareas asignadas, necesitdndose al menos entre un 50 o 100% adicional de recursos
para dar cuenta de las demandas provistas. Es decir, ello ratifica el creciente abandono que la
educacién piblica ha experimentado en estos anos por parte del Estado.

También ello se expresa en el congelamiento del avance en la implementacién de las leyes que
dicen relacién con la nueva arquitectura del sistema escolar puiblico, y que parecieran no ser
prioridad de la actual administraciéon del Estado. Al tenor de los antecedentes expuesto, es
relevante abandonar la visién administrativa que primé en la reforma del afio 1980, que en
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lo esencial implicé un disefio desligado de la concepcidn de territorios y desarrollo territorial, y
disefiar propuestas que signifiquen el reconocimiento y potenciacién de los sistemas de educacién
publica “que de hecho” se han venido generando producto de los flujos de migracién, los que
responden ademds a criterios de organizacién y desarrollo de los mismo territorios.

Al comparar la situacién de las regiones de Chile, se observa que la migraciéon de estudiantes
es un fendmeno asociado al tamaiio de la poblacién, a la distribucién de esta poblacién en el
territorio y a la arquitectura actual del sistema educativo chileno. Esto significa que, dado que
los establecimientos educacionales que reciben subvencién del Estado (municipales y particular
subvencionados) pueden seleccionar estudiantes, y al mismo tiempo, que la subvencién depende
bdsicamente de la asistencia a clases, los incentivos para la segmentacion de la oferta educacional
son altos. En este proceso de segmentacién han sido los establecimientos municipales los que
han ocupado el rol de oferta de segunda seleccién, en comparacién con los establecimientos
particulares subvencionados que concentran estudiantes de mayores ingresos y mayor estatus
social. En este contexto de operacién del sistema, en donde no sélo la oferta educativa estd
diferenciada seguin ingreso -a menores ingresos y recursos de los hogares, ofertas educativas
de peor calidad- sino que también lo es el estatus social de los establecimientos -producto del
asentamiento de la diferencias de servicio educativo, la educacién de calidad se convierte en un
privilegio social, es decir, en un simbolo de estatus-, la migracién hacia otras comunas en bisqueda
de educaciéon aparece como una estrategia de los estudiantes y sus familias de incrementar la
acumulacién de estatus social actual y de mejorar las posibilidades de acceder a la educacién
superior y con ello a mejores oportunidades laborales y de estatus futuro.

La discusion actual de las iniciativas de desarrollo educativo pUblico excluye al Municipio como
un actor clave del proceso y refuerza la relacién “radial”, Ministerio — Establecimiento escolar, en
forma similar como lo hicieron los gobiernos concertacionistas, despotenciando el rol del Municipio,
esta vez con la complejidad derivada de su creciente empobrecimiento, arriesgdndose por esta
via la existencia de la Educacién Piblica como en algin momento lo han sostenido Paredes y Pinto

(2009).

La discusidon que debiera emprenderse, con los Municipios como actores claves de ella, creemos,
deberia encaminarse a reactivar los reglamentos y normas requeridos para implementar las leyes
ya aprobadas en esta materia, liderar el proceso de redisefio de la arquitectura del sistema
de educacién publica, asumiendo el abandono del estado Central y estableciendo una alianza
estratégica con el Gobierno Regional respectivo que dé vida a las nuevas Corporaciones Publicas
de educacién.

Dos aspectos son claves para poder alcanzar éxito en el mediano plazo. El primero es que los
municipios no persistan en mantener a como dé lugar la actual estructura de funcionamiento de
la Educacién Publica, pues su camino de deterioro serd muy rdpido y su reversién muy dificil. Lo
segundo es que se requiere contar con datos duros que permitan sustentar el costo de formacién
de los estudiantes de los primeros tres quintiles socioeconémicos de la poblacién y determinar,
sincerando datos, los costos de administracion reales que implica solventar un equipo DAEM y
gestionar establecimientos educacionales en distintos territorios. Mientras este proceso no tenga
datos serios, comprobables y fiables, el Estado central tendrd la opciéon de desligarse de su
responsabilidad financiera en materia educacional con la poblacién mds vulnerable del pais, sin
que nadie le demande cumplir esta obligacién.
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3. El profesorado en el sistema educativo chileno:
¢podemos exigir lo que no hemos entregado?

Sebastian Sanchez Diaz

Fundacién FIDECAP

El sistema escolar chileno se caracteriza por presentar una organizacién descentralizada, donde
la administracién de establecimientos educacionales se realiza por personas o instituciones
municipales y particulares denominadas sostenedores, que tienen ante el Estado la responsabilidad
de mantener en funcionamiento los establecimientos educacionales. De esta forma, el sistema estd
conformado por instituciones subvencionadas (municipales y particulares), particulares pagadas
y corporaciones de administracién delegada. La distribucién de la matricula, segin dependencia
administrativa (grdafico 3.1), muestra importantes cambios desde 1981, afio en que se lleva a cabo
el proceso de descentralizacién del sistema educacional. Desde esa fecha, en que la matricula
escolar presentaba una distribucién de 78% para la dependencia municipal, 15,1% particular
subvencionada y 6,9% particular pagada; llegamos a la distribucién actual donde estas cifras
varian a 42,09%, 49,65%, 6,7 1%, afiadiéndose a ellas las corporaciones de educacién delegada
que representan el 1,52%.

Grafico 3.1: Matricula del sistema educativo a nivel nacional. (Fuente: Mineduc 2009)
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Con la aprobacién en el Congreso Nacional de la obligatoriedad de la ensefianza por un periodo
de doce afios, aspecto que comenzé a regir en el aiio 2004, Sergio Bitar Chacra, Ministro de
Educacién de la época, sostenia que: Al garantizar doce anos de educaciéon —piso minimo para
aprovechar los beneficios de los tratados internacionales que ha firmado y firmard Chile— estamos
dando un paso hacia la equidad y el desarrollo que permitird hacer de la educacién nuestra
riqueza.

De esta maneraq, el sistema educacional nacional ampliaba su espectro y obligatoriedad a la
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atencién de estudiantes entre los seis y diecisiete afos de edad; hito sin precedente en América
Latina. Asi, la Ensefianza General Bdsica tiene por objetivo propender al desarrollo integral de la
personalidad del alumno/a, estimulando su creatividad para su integracién gradual como sujeto
activo en la evaluacién de la sociedad. Comprendiendo ocho afios de estudios subdivididos en
dos ciclos.

La Educaciéon Media, por su parte, se extiende por un periodo de cuatro afios. Ofrece dos
modalidades que fienen en comin los dos primeros afios de estudio: la ensefianza denominada
cientifico-humanista, definida por el cardcter académico y general de su curriculo, y la educacién
técnico-profesional, de tipo vocacional, al término de la cual se plantean las posibilidades de
continuacién de estudios en entidades universitarias, institutos profesionales o centros de formacién
técnica; siendo la otra opcidn el ingresar de lleno a la vida laboral.

En cuanto a la educaciéon preescolar, esta atiende a la nifiez de los cero a seis afios por medio de
instituciones publicas y privadas; no tiene cardcter de obligatoriedad, concentrdndose la mayor
frecuencia en el grupo de los cinco afios, cuya cobertura supera con largueza el setenta por ciento.

La matricula total del sistema escolar, considerando la Educacién General Bésica y la Ensefianza
Media, superd a los 3.46 millones de estudiantes en el afio 2009, siendo 2.02 millones de educacién
bdsica y 0.97 millones en la educaciéon media.

Cuadro 3.1: Matricula escolar a nivel nacional segun niveles y dependencias
Cuadro de confeccién propia. Fuente de datos: Mineduc 2009

Municipal Particular Particular Corporaciones Total
subvencionada pagada

Parvularia 125.157 168.602 35.141 0 328.900
Basica 920.093 977.958 130.194 209 2.028.454
Especial 14.959 117.214 147 0 132.320
Media H.C. 235.844 308.445 67.456 9.072 620.817
Media T.P 164.267 150.284 30 43.710 358.291
Total 1.460.320 1.722.503 232.968 52.991 3.468.782

Por otra parte, como se puede apreciar en el grafico 3.2, tanto el mundo de la educacién
municipal como de la educacién privada con directa contribuciéon de las familias comienzan a
ceder matricula hacia el dmbito de la educacién subvencionada. Esta situaciéon hace que hacia
el afio 2009 el conjunto de la educacién particular supere el servicio ofrecido por los municipios.

Grafico 3.2: Porcentaje de alumnos matriculados en una determinada dependencia
administrativa segin periodo 2000-2009. Fuente: MINEDUC. Depto. de Estudios y Desarrollo.
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Mediante la estructura y tamaiio que se ha sefalado, el sistema de educacién intenta responder
a los distintos requerimientos que le impone la nacién. En efecto, se espera de la educacién que
sea formadora de la comunidad nacional, medio privilegiado para la formacién de valores, de
cultivo de las tradiciones comunes, de aprendizaje del uso responsable de la libertad individual y
de adquisicién de las habilidades necesarias para desempenarse en la vida moderna. Junto con
atribuir a la educacién un rol fundamental para la consecucidon de una base comin de ciudadania
y reconocer el papel imprescindible de la familia. Hace mds de quince afios el informe del comité
técnico asesor del didlogo nacional sobre la modernizacién de la educacién chilena (Informe
Brunner), conferia a Chile tres desafios frente a los cuales la educacién tenia un decisivo papel:

* Hacer frente a la pobreza extrema y superarla, asegurando a todos una efectiva igualdad
de oportunidades.

®* Un crecimiento sostenido de la economia, mejorando las condiciones de su competitividad.

* Crear las bases de un orden social que incorpore los aspectos positivos de la modernidad
respetando los valores y tradiciones nacionales.

Frente a los desafios sefialados se requeria que la educacién se comportara como:

* Un sistema cuya primera prioridad sea el pleno desarrollo de la personalidad humana,
centrada en los valores de la libertad, de la responsabilidad y del servicio a los demés.

®* Un sistema que ofrezca a todos los nifios de Chile una formacién general de calidad,
basada en el desarrollo de las propias capacidades de aprender y lo prepare para
participar activamente en una sociedad cuyo futuro depende de la iniciativa de las
personas y de su integracién a una red de acciones coordinadas.

* Un sistema que transforme y mejore continuamente la accién pedagdgica de los
establecimientos, de modo de convertir a los propios alumnos en los sujetos del proceso
de aprendizaje y facilite el desenvolvimiento de sus potencialidades cognitivas, afectivas
y de saber hacer.

* Unsistema que busque constantemente aumentar la diversidad de sus ofertas educacionales
y se obligue, al mismo tiempo, a reforzar y enriquecer el ambiente escolar para aquellos
ninos y jovenes que provienen de los hogares mds pobres.

* Un sistema en que exista una articulaciéon fluida entre sus diversos niveles y modalidades
y con el mundo empresarial y laboral, permitiendo a los estudiantes elegir entre diversos
cursos alternativos y continuar aprendiendo a lo largo de la vida.

* Un sistema que confiere autonomia y reconoce responsabilidad a los profesionales
docentes, sin someterlos a multiples restricciones burocrdticas, instrucciones curriculares y
controles administrativos.

® Un sistema donde cada establecimiento es responsable por sus resultados y estos son
sistemdticamente evaluados y dados a conocer al pUblico.

* Un sistema abierto a su medio donde, en el seno de cada comunidad, los establecimientos
interactvan con las familias y con el mundo a su alrededor.

Brunner (1994: 38)

Si bien las caracteristicas mencionadas anteriormente obedecen a postulados realizados hacia
términos del afio 1994, han servido de base y han inspirado el quehacer de la educacién nacional.
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Muestra de ello son los distintos pasos que se han dado en orden a generar espacios de servicio
al pais; el esfuerzo por generar y medir calidad; el aumento de la cobertura de la educacién
por parte del Estado; generaciéon de nuevos espacios de autonomia para los establecimientos
educacionales; la informacién piblica de los resultados del sistema; programas de atencién desde
las escuelas a las familias y al entorno, la preferente atencién a los sectores mds desposeidos
y los avances que se han dado en cuanto a la atencién a la diversidad, nos hacen creer que los
puntos expuestos del informe Brunner, como el texto en su globalidad, se convirtieron en el esbozo
general sobre el cual se han trazado los planos del quehacer de la educacién nacional.

Doce afios més tarde aproximadamente (diciembre 2006) el consejo asesor presidencial para
la calidad de la educacién -que encuentra su origen y razén de ser en las manifestaciones
estudiantiles de la época- vuelve a insistir sobre la necesidad de un sistema que ha de atender y
entender al ser humano en la plenitud de sus dimensiones. Se declaraba que la tarea educacional
habria de tener presente, ante todo, que la persona sea persona; que el educando logre ejercer
su libertad de manera reflexiva, con una conciencia moral capaz de dialogar con los valores de la
cultura a la que pertenece. Por medio de la educacién habria de transmitirse una cierta conciencia
colectiva, una memoria acerca de lo que fuimos y un proyecto que contemplara lo que aspiramos
a ser como nacion.

Se sefialaba ademds que nuestro pais tenia las condiciones para asegurar a todos un acceso
igualitario a una educacién que garantizara, al menos, un minimo exigible de calidad; un curriculum
nacional como base comdn, que fuera coherente con los fines de la educacién y flexible para
responder a las diferencias individuales de aprendizaije, a la diversidad cultural, regional y local
de los centros educacionales; con sistemas de gestién administrativa democratica y transparente;
garantes de la calidad y equidad y promotores de procesos de innovacion; responsables de los
resultados y de la piblica difusién de estos. Conjuntamente, el consejo asesor referido, planteaba
que los establecimientos educacionales debian realizar una gestién institucional y pedagégica de
excelenciq, centrada en el aprendizaje y dirigida por educadores con liderazgo pedagdgico.

A cinco afios de los postulados sefialados por el documento en cuestién, Chile se encuentra
en medio de una nueva movilizacién estudiantil; la diferencia fundamental, quizds, es que el
movimiento actual atraviesa de manera longitudinal a todo el sistema educacional nacional
(ensefianza escolar y superior), posee un importantisima adhesién de distintos actores sociales y se
presenta desconfiado frente a las responsabilidades del denominado “mundo politico” al cual, de
manera importante, se sindica como un ente responsable de los escasos avances que en materias
educacionales se han reclamado. Conjuntamente, se exige al actual gobierno tomar posicién clara
frente a demandas sustantivas como lo son, entre otras, materias de financiamiento y aranceles
de la educacién superior, fortalecimiento de la educacién publica (desmunicipalizacién de la
educacién escolar), educacién como bien pUblico, derecho a la educacién, eliminacién del lucro en
el dmbito educativo, etc.

3.1.- En este escenario, (qué se espera de los docentes?

Centrado el proceso de reforma que ha recorrido el pais en el aprendizaje de todos los alumnos
y alumnas, ofreciéndoles, por lo menos en el discurso, una formacién de calidad, pregonando
la descentralizacién pedagdgica y anunciando la existencia de crecientes niveles de autonomia
para los profesionales de la educacién, se concede al estamento docente un papel protagoénico
en el desarrollo de la ensefianza, asi como se reconoce a los estudiantes como los sujetos del
aprendizaje.

Al mismo tiempo, al profesorado, entre otros aspectos, se le pide que tenga una amplia comprensién
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de la teoria pedagdgica que muestre solidez en las disciplinas que imparte; que sepa de las
motivaciones de sus estudiantes, que sea un constructor de curriculo, que tenga capacidad para
cuantificar y cualificar el progreso de los aprendices y que, en finalmente, se posicione como un
elemento clave de la formacién de la ciudadania.

En definitiva, al hablarse de un nuevo marco curricular se estd delineando, también, un nuevo
concepto de profesor, lo que significa que el mejoramiento de la calidad educativa tiene directa
relaciéon con la formacién inicial, profesionalizacién y formacién permanente de los docentes vy,
conjuntamente, con la atingencia que estos modelos formativos tengan con los cambios que el
propio sistema educacional declara y persigue.

Desde esta perspectiva, coincidimos con Imbernén cuando sefiala que:

“un verdadero cambio en la formacién no puede plantearse seriamente sin poseer un nuevo
concepto y una nueva mentalidad de profesionalizacién del profesorado, al margen de
misticismos trasnochados, sin definir una nueva politica educativa respecto al profesorado
ni sin tener en cuenta sus necesidades personales y colectivas”.

(Imbernén, 1998: 129)

Si tomamos en consideracién la realidad actual de la formacién permanente del profesorado,
nos podremos dar cuenta que sus lineamientos, sea en politicas propiamente tales como en la
planificaciéon especifica, estd distando bastante de los requerimientos que el modelo educativo que
Chile ha implementado supone. En efecto, la distincién exigencia/apoyo no alcanza los equilibrios
necesarios ni se articulan de manera de poder contribuir a los mejoramientos esperados. Si bien
existe una presiéon importante sobre el profesorado (exigencia) los apoyos, aun cuando han
existido, no parecen ser efectivos; sintiendo el mundo docente un sometimiento y una carga de
responsabilidad desajustada a su percepciéon de la realidad que otorga crédito a la pregunta
que se formula Elmore (citado por Fullan 2003: 56): “3Es ético hacer que individuos rindan cuentas
por hacer cosas que no saben cémo hacer y que no se puede esperar que hagan, sin conocimientos
y habilidades considerables?”

Producto del movimiento estudiantil-escolar del afio 2006 ya sefialado (“revolucién de los
pingiinos”) el debate educacional fue nacional. Respecto de la formacién de los profesores
se escucharon distintas voces; entre ellas extractamos las siguientes aparecidas en el diario El
Mercurio (5 de agosto de 2006), inserto especial: “El debate de la educacién™:

“Hay que mejorar la formacién inicial y el desarrollo profesional de 56.000 profesores,
porque cualesquiera sean las reformas curriculares que se hagan, ellos no han sido
capacitados para ensefiar el curriculo y no hay conexidn entre lo que pasa en clases y las
politicas de educacién” (Informe OCDE 2004).

“La gran inversién material no rendird si no atacamos la formacién de los profesores, el
talén de Aquiles de la ensefianza” (Ex Ministro de Educacién, Sergio Bitar).

“Los malos resultados deben ser también efecto de que existen malos profesores. Es
imprescindible que las universidades formen buenos docentes y que midamos la calidad
de las escuelas de educacién” (Carlos Pefia, Rector universidad).

“El problema de la formacidén afecta a todos los profesores, bdsicos y secundarios, con y
sin especialidad, y a los incentivos para ejercer la profesién, que son poco claros” (José
Joaquin Brunner, investigador y consultor internacional)
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“De nada servirdn los esfuerzos de cambios si no se revisa especialmente la formacién
de los profesores chilenos. Me hubiera gustado escuchar a lo largo de este conflicto a las
autoridades universitarias” (Ex Presidente de la Republica, Eduardo Frei).

“También deberian asumir su responsabilidad los centros para formacién de docentes e
institutos pedagégicos” (Fernando Gutiérrez, Premio Nacional de Educacién 2005).

Cuadro 3.2: Chile: Relaciones entre componentes del sistema educacional

Reformas del [ NexoDébil | Practica escolar Nexo Fuerte | Resultados de
Ministerio | g "| los estudiantes

Nexo Fuerte
Nexo Débil

Educacion de
profesores

Revision de politicas nacionales de educacién. Chile. Informe OCDE 2004 pdag. 291

“el débil nexo entre las reformas y la formacién inicial de profesores ayuda a crear
una brecha de capacidad mayor en la fuerza docente. Esto expone a la mayoria de
los estudiantes del pais a clases con profesores que, no por culpa propia, han sido
preparados inadecuadamente para ensefiar sus materias al nivel requerido por el nuevo
curriculo chileno”

(OCDE, 2004: 291)

En efecto, los cursos propiciados por el Ministerio de Educacién por medio del perfeccionamiento
fundamental (PPF) entre 1996 y 2002 significaron propuestas homogéneas destinadas al
magisterio nacional que no consideraron las diferencias entre los propios profesores como
tampoco sus necesidades puntuales: fueron actividades que poco respetaron la participacion
en equipo de los docentes de una misma escuela; pusieron su principal acento en la ensefianza
antes que en el aprendizaje; las experiencias y el conocimiento de los profesores participantes
no tuvo una mayor consideracién, como tampoco se reconocié a la propia escuela como lugar
de privilegio a la hora de realizar acciones dirigidas a los propios docentes. Su objetivo estuvo
centrado en la actualizacién docente acerca de la reforma curricular; con amplia cobertura
y escasa profundizacién. El programa de perfeccionamiento fundamental, en su conjunto, fue
desarrollado por universidades e instituciones relacionadas con el dmbito escolar, siendo muy
disimiles las competencias y conocimientos con que éstas operaron. Finalmente, el disefio de este
masivo programa, no contd con mecanismos que hicieran posible un seguimiento ni menos la
valoracién de su impacto, llegdndose, finalmente, a aceptar que las prdcticas docentes siguieron
siendo las mismas y su encuentro con la nueva reforma curricular no se produjo. Es decir, se
propicié, seguramente con algun fundamento, un modelo cargado de reproductivismo, sin tomar
mayormente en cuenta las investigaciones y avances que en materias referidas a la formacién
permanente del profesorado conocemos hoy en dia.

Conjuntamente, hemos de sefialar que se desarrollaron variadas estrategias de formacién
permanente a partir de las politicas educativas de la década de los afios noventa, ejemplos de
ello lo constituyen el programa de las 200 escuelas, grupos profesionales de trabaijo, el desarrollo
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de proyectos (enmarcados en los programas MECE bdsica y MECE media), etc. Sin embargo
éstos, evidentemente, tuvieron una cobertura reducida, ain cuando una duracién extensa que
superd la década. Con todo, se puede apreciar, de manera genérica, que cual sea la estrategia
a desarrollar ha de estar vinculada al quehacer diario del aula, es decir, pareciera fundamental
reconocer el contexto para llegar a las prdacticas docentes, enlazar la teoria con la realidad de
la sala de clases. Ello supone, de manera urgente, entender y considerar que “los problemas de
la pobreza y la marginalidad social han entrado con crudeza a la escuela y los docentes no se
sienten preparados para ello” (Sotomayor, 2009: 36).

Desde el punto de vista de las cifras, en Chile hoy existen mas de 180.000 docentes distribuidos
conforme el tipo de dependencia y sexo, de acuerdo con lo que sefiala el cuadro siguiente:

Cuadro 3.3: Relacién del nimero de docentes por dependencia y sexo a nivel pais
Cuadro de confeccién propia. Fuente de datos: Mineduc 2009

Municipal Pariic-ular Particular Corporaciones Total
Subvencionada Pagada
Hombres 25.425 20.482 5.137 1.349 52.393
Mujeres 55.838 57.883 14.946 1.160 129.827
Total 81.263 78.365 20.083 2.509 182.220
Total % 44.59 43.00 11.02 1.37 99.98

Junto con sefialar que la tarea de la educacién recae, desde un punto de vista cuantitativo,
mayoritariamente en el género femenino 71.24% por sobre el 28.75% del género masculino,
cifras extrapoladas del cuadro anterior, existen otras relaciones que merece la pena comentar
en funcién de la cantidad de alumnos atendidos por docente de conformidad a los niveles de
dependencia, como lo presenta el cuadro que se muestra a continuacion..

Cuadro 3.4: Estudiantes atendidos por docente segin dependencia a nivel pais
Cuadro de confeccién propia. Fuente de datos: Mineduc 2009

. . Particular Particular . .
Municipal Subvencionada Pagada Corporaciones X Nacional
Als/prof 17.09 21.98 11,60 21,12 19.03

En él podemos apreciar que la educacién particular pagada dispone de un profesor por cada
doce estudiantes aproximadamente, en contraposicion con los otros niveles de dependenciaq,
donde se superan los diecisiete alumnos por profesor, con un promedio nacional de diecinueve, lo
que revela diferencias importantes en la atencién del alumnado. Convengamos también, que la
educacién privada es la que muestra los mejores resultados de aprendizaje a nivel nacional de
acuerdo con las mediciones externas que se le practican periédicamente al sistema.
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Desde el punto de vista de las caracteristicas generales de los docentes en Chile, es interesante
observar los grdficos siguientes (3.3 y 3.4). Ellos con distancia de aproximadamente una década,
nos hablan del diferente comportamiento que van alcanzando algunos indices.

El grdfico siguiente, nos aporta un resumen de algunas de las principales caracteristicas del
cuerpo docente del pais, de acuerdo con las siguientes variables: horas semanales de contrato;
numero de establecimientos en que se desempeiian los docentes; dependencia administrativa de
las escuelas donde trabaja el profesorado; formacién profesional docente en funcién de titulacién
universitaria; ubicacién geogréfica y género. Como se sefiala, el estudio corresponde al informe
de la OCDE sobre la revisiéon de politicas nacionales de educacién (2004: 49). Por otra parte,
el grdéfico 3B es elaborado por Alejandra Mizala (Universidad de Chile, centro de investigacion
avanzada en educacion) con datos del afio 2008 que considera un total de 176.472 docentes.

Grafico 3.3: Caracteristicas de los docentes chilenos segin OCDE 2001

Caracteristicas de los Docentes Chilenos. 2001 (Porcentaje)
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Contrastando ambas afirmaciones se puede sostener, entre otros, que:

®* La docencia es ejercida predominantemente por mujeres, situacién que se mantiene en
el tiempo. Sin embargo, analizando otras cifras, se llega a constatar que existen dos
excepciones: en la educacién media las proporciones son muy semejantes entre ambos
géneros, Y en cargos directivos los hombres superan a las mujeres.
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* El noventa por ciento de los profesores posee un titulo profesional en educacién. Con
todo, existen dreas del curriculo donde existe escasez de profesores especializados,
bdsicamente en inglés y ciencias.

* Eltrece por ciento de los docentes se desempenaba en mds de un lugar de trabajo escolar
a inicios del presente siglo, situaciéon que desciende en dos puntos en una década.

* Tres de cada cuatro docentes trabajan en jornadas de entre treinta y cuarenta y cuatro
horas semanales, esta situaciéon se mantiene en la década.

* La distribucién etaria del profesorado en Chile es muy semejante a la de paises de OCDE,
situdndose a un treinta por ciento, aproximadamente, por sobre los cincuenta afios de
edad.

Grafico 3.4: Caracteristicas de los docentes 2008. A. Mizala, enero de 2010
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Desde el punto de vista de la ciudadania, en conformidad con diversas encuestas efectuadas que
se resumen en la realizada por el Centro de Estudios Publicos (CEP: 2006), existe un creciente
cuestionamiento hacia la cualificacién docente. En efecto, en junio de 2006 un sesenta y cuatro por
ciento de los encuestados estimaba que los docentes poseian una baja preparacién académica.
Esta cifra es diecisiete puntos porcentuales mayor que a la de la misma encuesta aplicada tres
afios antes.

Municipios y educacién. Reflexiones, experiencias y desafios. 59



Conjuntamente, los participantes de la muestra (1.505 personas, mayores de edad y representantes
de 148 comunas del pais) agregan tres elementos de importancia: se muestran partidarios de
evaluar el desempefio de los profesores y de otorgar facultades a los/as directores/as de los
colegios para poder desvincular; ademds creen que debe existir un cambio en la administracién
de la educacién piblica, pasando desde los municipios hacia el Ministerio de Educacién (73%).

Mds alld de las contradicciones de la conciencia ciudadana, se expresa mayoritariamente el
anhelo de educar a los hijos en establecimientos particulares subvencionados y, sin embargo,
se manifiestan preferencias por una administracién estatal; se sefialan criterios de eleccién
fundamentados en la calidad académica, pero no se conocen los resultados de mediciones
externas; se valora decididamente la disciplina y el orden escolar, pero cerca del cincuenta por
ciento se muestra contrario a que se empleen medidas rigurosas para el alumnado que quebrante
las normas.

Como sefialamos anteriormente, mds alld de estas contradicciones, hay aspectos de creciente
encuentro entre la opinién de los expertos, los distintos y prolificos estudios e investigaciones
realizadas y la opinién ciudadana: se exige mds de los profesores y se piensa que su formacién
no es suficiente.

Por otra parte, cifras oficiales recientes divulgadas por el Ministerio de Educacién (marzo 2009)
sefialan que ha disminuvido la cantidad de docentes mal evaluados.

Desde sus inicios, en el afio 2003, la evaluacién docente tuvo resultados constantes, afio tras afio
cerca del treinta y siete por ciento de los profesores se ubicaba en las dos categorias de peor
desempefio (niveles bdsico e insatisfactorio). En la Ultima versidn del proceso practicada en el afio
2008, este porcentaje desciende a cerca del veintitrés por ciento. ¢Noticia para celebrar? Hay
que ser cautos.

Evidentemente, en estas materias toda cifra que disminuya es un buen indice; sin embargo, el solo
pensar que uno de cada cuatro docentes obtiene bajos niveles de evaluacién pone en jaque al
sistema en su conjunto. La evolucién de los resultados en el periodo senalado es la que representa
el préximo gréfico.

Grafico 3.5: Resultados Evaluacién Docente 2003 - 2008
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A pesar de las diversas apreciaciones existentes sobre la evolucién de los resultados presentados
en el grdafico anterior y de las criticas existentes, si bien es un signo alentador, es también
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preocupante que, haciendo un andlisis de los resultados por ciclos de ensefanza, la situacién
que se puede observar en el conjunto de la Educacién General Basica del pais en el afio 2008,
como lo hace ver el grdafico 3.6, alli se establece que el conjunto de docentes que obtuvieron una
evaluacién bdsica o insatisfactoria supera al treinta por ciento.

Grafico 3.6: Evaluacion docente segin niveles en que se desempeiian (2008)
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Finalmente, pese a las situaciones metodolégicas que presentan las interpretaciones de las cifras,
reconociendo que los colectivos considerados han ido variando en el transcurso de los aios,
que la rigurosidad de los instrumentos es discutible y que el nimero de docentes evaluados
marca diferencias ostensibles en cada afio de aplicacién (grdafico 3.7) estimamos un hecho que
consideramos positivo y que en términos proyectivos puede ser importante para las futuras
decisiones: pareciera ser que el proceso de evaluaciéon docente se estd instalando en el sistema
educativo chileno.

Grafico 3.7: NUmero de docentes evaluados por aio 2003 - 2008
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La visién acerca de los niveles de formacién del profesorado nacional apuntan hacia una débil
preparaciéon del magisterio. Ya en el afio 2005, el ex ministro de educacién Sergio Bitar comenzé
a atribuir la mala calidad de la ensefianza bdsica y media a la deficiente formacién de los
profesores por parte de las universidades. Estas, por su parte, en lo poco que han dicho y de lo
escaso que se han hecho responsables, sefialan que reciben de la educacién media alumnos que
poco y nada saben de los conocimientos elementales, lo que les significa destinar al menos un afio
en tratar contenidos no vistos en los aiios escolares.

Por su parte, los profesores se irritan por la constante critica de su formacién como causa de la
ineficacia escolar. Arguyen que pasan cuarenta y cinco horas semanales con alumnos en clases sin
tener tiempo para planificar, seleccionar materiales, preparar las clases y revisar evaluaciones.
A ello se agrega una creciente indisciplina de los estudiantes y la cada vez mdés frecuente
violencia. Conjuntamente, hacen ver que para poder tener un ingreso medianamente digno han
de desempenarse en mds de un lugar de trabajo.

Asimismo, no puede dejarse de lado el lamentable hecho de que la reforma educacional de
los noventa se pensé de espaldas al profesorado y, por la tanto, los docentes en ejercicio han
sido formados en curriculos absolutamente distintos a los que exige el proceso de reforma; sin
embargo, ésta supera con largueza los quince afios de aplicacién; es decir, tiempo en el que
aparcen nuevas generaciones de profesionales de la educaciéon que muestran falencias muy
similares a sus antecesores. El problema pasa entonces por hacer una radical transformacién en
la profesiéon docente. Compartimos con José Joaquin Brunner cuando sefiala: [...] “obviamente, eso
pasa por la formacién en las universidades, que han guardado estrepitoso silencio en estos dias”
(entrevista diario La Terceraq, junio 4 de 2006).

“El apoyo continuo a los profesores deberia alejarse de las formas més generales de
enfrenamiento que ha caracterizado los talleres para profesores, y dirigirse hacia un
apoyo especifico y mds estructurado para desarrollar pedagogias por materias con el
objetivo de ayudar a los grupos de profesores a desarrollar destrezas para ensefiar
temas especificos a sus estudiantes”.

(OCDE, 2004:2935).

3.2.- El desafio de la formacion del profesorado: calidad y participacion

En nuestros dias el tema de la calidad cobra cada vez mayor fuerza en todos los dmbitos del
quehacer. La educacién, por lo tanto, no escapa a ello y es vista y enjuiciada por la ciudadaniaq,
lo que no deberia sorprender, ya que ésta tiene una finalidad primordialmente social. Quien mds
quien menos, con mayor o menor esfuerzo, estd destinando parte de sus ingresos para que sus
hijos estudien y logren alcanzar capacidades, habilidades, valores y actitudes que les permitan
desarrollarse con éxito en la esfera social.

Todos confiamos en que las escuelas nos secunden en esta tarea y que sean efectivamente
instituciones que dediquen sus mejores esfuerzos en la formacién académica y humana de sus
estudiantes. Por lo tanto, la educacién y las escuelas estdn en una vitrina permanente, recibiendo
las demandas politicas, econdémicas, sociales, culturales y muchas veces religiosas. La sociedad
toda aguarda, con mucha expectacién, los resultados que alcanza el sistema educativo que,
en definitiva, estd representado por la escuela con la que cada persona tiene algin grado de
interaccién.

En la actualidad, la gran mayoria de los paises estdn preocupados por mejorar la educaciéon y
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la formacién de sus ciudadanos confiando, acertadamente a nuestro entender, en que ella es un
potente motor para el desarrollo material y espiritual de los pueblos. Nadie, hoy por hoy, negaré
la posibilidad de mejorar y/o aumentar la calidad de la educacién. Es que el predominante sentir
de que la educacién es la principal, muchas veces Unica, herencia que podemos dejar a nuestros
hijos, hace que por ella se realicen esfuerzos que muchas veces bordean lo heroico.

En el dmbito educativo, aunque no nos parezca, la preocupacién por la calidad es de muy
reciente data. En términos amplios, los primeros acercamientos y estudios se producen en el sector
empresarial hace aproximadamente noventa afios; desde el control de calidad de un determinado
producto, buscando alcanzar la inexistencia de defectos (Estados Unidos), pasando por el concepto
de mejora constante e incluyendo en ello la participacion y formacién de los trabajadores (Japén),
hasta llegar a la idea de calidad total, satisfaccion del cliente y fuerte énfasis en el liderazgo
(Comunidad Europea), el sentido del concepto de calidad se va delineando hacia la optimizacion
tangible y medible de los resultados junto a la preocupacién por el perfeccionamiento de los
procesos y aprendizajes de los equipos que intervienen en su produccién.

Este recorrido de casi un siglo del sector empresarial lo recoge el sector educacional
aproximadamente hace tres décadas. Hacia principios de los ochenta la OCDE sefiala el cardcter
prioritario que marcard “el mejoramiento de la calidad de la escolarizacion obligatoria™; a inicios
de los noventa en la Declaraciéon Mundial sobre Educacién para Todos de Jomtien se manifiesta
la necesidad de mejorar la calidad de la educacién y se recomienda que ésta sea accesible a
todos y mds pertinente. Conjuntamente, se considera que la calidad es una condicién previa para
alcanzar la equidad; a comienzos del presente siglo, en Dakar, se declara que todo nifio tiene
derecho a acceder a una educacién de calidad, siendo este Ultimo concepto “la médula de la
educacion”.

Estas grandes declaraciones buscan orientar a los gobiernos para la definicion de sus
respectivas politicas en el sector educacional. Sin embargo, el término calidad sigue siendo un
concepto controvertido (Gairin, 1999: 11) cuya definicién puede darse desde una perspectiva
multidimensional. De esta forma, la calidad estard estrechamente vinculada con los objetivos
educacionales, los cuales habrian de intentar orientar las demandas que una sociedad determinada
persigue alcanzar. Con todo, a juicio de la UNESCO (2005:32) pareciera ser que existen tres
principios que tienden a ser ampliamente compartidos y pueden resumirse de la siguiente manera:

* Necesidad de una mayor pertinencia.
* Necesidad de una mayor equidad en el acceso y los resultados.
* Necesidad de respetar los derechos de la persona como es debido.

Desde la éptica de la reflexién sobre la calidad de la educacién, existen diversas aproximaciones
que van o originar distintas corrientes de pensamiento asociadas a diferentes modelos
paradigmdticos. En efecto, los enfoques conductistas, humanistas y criticos alimentardn la existencia
de los modelos racionales, interpretativos y sociales.

Un importante esfuerzo se ha realizado desde la UNESCO a la hora de poder establecer
bases comunes sobre una Educacién para Todos (EPT). Si bien el interés por definir qué es una
educacién de calidad ha suscitado controversias, existen coincidencias que tratan de graficarse
en conformidad al siguiente marco especificado en el Cuadro 3.5.

Ante esta situacién la escuelq, y, por extensidn, los sistemas educativos, se encuentran con serios
problemas. De una parte, por cuanto el término calidad es, como nos ha sefialado Gairin, un
vocablo controvertido que, ademds, no tiene univocidad ni menos una contextualizaciéon general.
De otra, debido a que en el momento en que se plantea cédmo mejorar la calidad en educacién,
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casi de manera refleja se vuelcan las miradas en el profesorado, pensdndose que en ese estamento
estd la clave para el mejoramiento de los resultados de la escuela o sistema. Conjuntamente,

“la retérica ha convertido en lugar comdn afirmar que el docente es factor esencial de
la calidad educativa y que serd necesario procurar su mejor formacién y capacitacién,
darle estimulos profesionales y atraer a la docencia a los mds capaces propiciando un
mayor protagonismo magisterial. La realidad constata, sin embargo, un grave deterioro
en las condiciones de vida y de trabajo de los docentes, en la calidad y resultados de su
desemperio y en su imagen y autoestima profesional”

(Rivero, 2000: 126).

“Mds alld de la pauperizacién —disminucidn del poder adquisitivo- de tal salario, lo mds
grave es cémo el docente ha internalizado la funcién de empleado, esto es, de quien
debe cumplir —a veces con el minimo esfuerzo o con un comportamiento rutinario- con las
obligaciones contractuales que tiene asignadas. El maestro actia como empleado y por
desgracia podemos afirmar que internaliza este papel”.

(Diaz e Inclén, 2001: 20)

Cuadro 3.5: Esquema de la calidad de la educacién. Unesco

Aportes facilitadores
— Ensefianza y aprendizaje _
Caracteristicas -~ y ap | > Resultados
de los educandos o
e Aptitud *  Tiempo de aprendizaje * Competencias bdsicas
*  Perseverancia *  Métodos pedagégicos en lectura, escritura,
* Disposicién para la o Evctlutjaon, informacidn e incentivos orlrmc‘ehcq y qphfuc‘les
escolarizacion * Tamario de las clases prdcticas para la vida
®  Conocimientos cotidiana
anteriores * Material de ensefianza y aprendizaje * Competencias
c creativas y afectivas
*  Obstéculos para el * Instalaciones e infraestructura materiales “Val Y
o alores
aprendizaie ® RR. HH; profesores, directores, inspectores, etc. * Ventaijas sociales
A ® Buena administracién de las escuelas
A
A A
\ 4 \/ \/ \/
Contexto

1. Situacién econdémica y condiciones del mercado de trabajo en la comunidad. 2. Factores socioculturales y religiosos.

3. Estrategias de ayuda. 4. Conocimientos sobre la educacién e infraestructura de apoyo. 5. Recursos piblicos a disposicién
de la educacién. 6. Competitividad de la profesién docente y del educando. 7. Buena administracién nacional y estrategias
de gestién. 8. Punto de vista filoséfico del docente en el mercado de trabajo. 9. Efectos de los compaiieros. 10. Apoyo

de los padres. 11. Tiempo disponible para frecuentar la escuela y efectuar trabajos escolares en el hogar. 12. Normas
nacionales. 13. Expectativas del piblico. 14. Exigencias del mercado de trabajo. 15. Mundializacion.

Marco para comprender qué es la calidad de la educacién. (UNESCO 2005)

A nuestro entender, cierto es que existen sentimientos de postergacién y que el discurso social
poco tiene que ver con los reconocimientos y valorizaciones que se tiene sobre el quehacer de los
docentes, lo que influye fuertemente en el magisterio y hace que no pocos profesores crean estar
ausentes de las reformas o proyectos de construccién nacional.

En el escenario sefialado, la formacién permanente del profesorado alcanza una importancia
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prioritaria si consideramos el quehacer docente como el de un real agente educativo cuya accién es
relevante a la hora de impulsar verdaderos cambios en la educacién nacional. Hemos de coincidir
en que toda reforma educacional no se puede entender si no existe la disposicién de tomar en serio
la labor de los profesores y profesoras, reconociéndoles un lugar central en la arquitectura de la
futura sociedad; ello quiere decir que la formacién, tanto inicial como permanente, ha de ser un
aspecto clave para el desarrollo de la profesién. Concluimos, por lo tanto, diciendo que por medio
de la formaciéon permanente del profesorado se ha de intentar fortalecer la profesiéon docente;
aportar mayores grados de calidad al sistema educativo; favorecer la real implementacién
de los supuestos y objetivos del proceso de reforma, y conseguir que los propios docentes se
sientan capaces de planificar, impulsar y desarrollar los cambios educativos y pedagdgicos que
consideren necesarios, en conformidad con los niveles de decisién que ostenten en el desempeiio
de su labor. Como dice Michael Fullan:

“el punto mds débil y potencialmente mds fuerte de la reforma educativa de estos
momentos es la preparacién inicial y el desarrollo durante el trabajo de los educadores.
Hasta ahora, las sociedades occidentales no han sido capaces de tomarse en serio el
reto de la reforma de la formacién del profesorado. Sin embargo, no hay cambio mds
esencial que éste”.

(Fullan, 2002: 152)

Hemos sefialado con anterioridad que los cambios educativos experimentados conllevan un nuevo
planteamiento desde lo conceptual hasta lo metodolégico; ello, de por si, hace necesario y urgente
que se considere la formacién permanente del profesorado como uno de los aspectos bdsicos,
si efectivamente se persigue mejorar la calidad de la educacién. En efecto, a los docentes se les
asigna un papel vital para la sociedad del futuro.

Chile, en el dmbito educacional, ha de reconocer que el profesorado juega un rol protagénico,
dado que, finalmente, gran parte del éxito que se alcance en este esfuerzo nacional se juega en
la propia sala de clases. Asi, entonces, la formacién permanente del profesorado se convierte en
una excelente oportunidad y estrategia, a la vez, que las autoridades han de plantearse para
conquistar los objetivos que se han propuesto para el sistema educativo del pais. Al respecto,
parece conveniente tener presente lo que sefiala Imbernén (1996:85) en cuanto a aspectos clave
por considerar cuando nos planteamos el tema de la formacién permanente del profesorado. El
autor citado nos invita a tener en cuenta:

* La diversidad profesional de los docentes, tanto en lo relacionado con sus afios de
experiencia como en sus contextos culturales de accién.

* Considerar todos los componentes formativos de los docentes, desde lo propiamente
cientifico hasta lo psicopedagdgico, teniendo a la vista sus aptitudes y actitudes.

* Contemplar politicas educativas que incluyan la formacién permanente del profesorado,
intentando armonizar los objetivos del sistema con aquellos de los docentes.

* Establecer modalidades formativas adecuadas a temdticas, ciclos y contextos.

® Unir la teoria con la prdctica, potenciando la reflexién y abandonando las suertes de
recetarios.

* Formar a los formadores, de tal manera que puedan pasar desde lo normativo a una
situacion de flexibilidad contextual.

* Cautelar la existencia de un proceso de evaluacién de las actividades formativas

* Analizar y revisar el papel de las distintas instituciones que apoyan y promueven la
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formacién permanente del profesorado.

* Respetar la autonomia de las escuelas y su profesorado, en la perspectiva de que puedan
adaptar y adecuar las acciones formativas a las caracteristicas y requerimientos del
centro y de su alumnado.

* Considerar que la formacién permanente del profesorado ha de ser visualizada como
una pedagogia de adultos.

Las reformas educativas cuando son realizadas a puertas cerradas e impuestas al profesorado
suelen tener como resultado el que todo cambie y nada se mueva; por ello, cobran especial
importancia los procesos participativos en los que sean considerados los distintos agentes y actores
del sistema educativo. Junto a Demo (1988:48) “nos proponemos sugerir que la participacion es
la poesia de la calidad, asi como la calidad es el himno de la participacion”.

La problematica referente a la participacién, siendo compleja y diversificada, exige, como punto
de partida, una conquista de la autopromocién, en la medida en que implica el desarrollo de
la capacidad propia que desemboca en una confluencia de accién comin en el seno de toda
organizacién. No existe participacién dada, impuesta, preexistente o suficiente. La participacién
es un proceso dindmico de desarrollo inacabado. En este sentido, las organizaciones sociales y
escolares deben distinguir dos momentos significativos: la organizacién de grupos de interés que
se relnen en torno a intereses comunes, y la organizacién comunitaria en un espacio determinado.

Existe una légica participativa fundamental: el centro no posee nada que no le hayan entregado
los nicleos o partes componentes. En toda organizaciéon cabe hablar, pues, de una vocacién
federativa, donde los participantes se encuentran mds consigo mismos y con los demds. La
auténtica comunidad realiza asi la individualidad, tal como la auténtica individualidad culmina
en la comunidad. Cabe hablar entonces de participacién como permanente conquista de quien
persigue contribuir y aportar para si mismo y para los demds.

Si bien es cierto que la comunidad puede sofocar al individuo si la personalidad de éste se
ve reprimida por presiones gregarias excesivas, las organizaciones modernas suelen operar
justamente de una manera contraria: la primacia de un individualismo competitivo que nos
convierte en depredadores de la comunidad.

“profundamente ensimismados, envueltos en nuestra propia arrogancia, apologetas de la
supremacia y la dominacién, el hombre occidental es capaz de destruir intereses comunes
en nombre de la individualidad”.

(Freire, 1971:74)

Parece claro que la solidez, consistencia y densidad de cada uno, residen en el tejido comunitario
(participativo) que ayudamos a construir y en el que encontramos nuestra substancia, y no en la
ilusion de la separacién individualizada. Autopromocién no es, pues, movimiento de supremacia
aislada, sino catalizacién de la iniciativa conjunta. En ella, el individuo experimenta la certeza
de que es alguien en todo lo que lo constituye. Se siente 0Util, importante y esencial, por ser ésta
la esencia de lo humano, es decir, la aventura histérica realizada en comunidad. Al respecto,
entendemos que:

* La participaciéon se ejerce y se consigue sobre la base de una mayor descentralizacién
y consiguiente apertura a todos los estamentos que conforman la comunidad educativa

(profesores, padres, alumnos, etc.).

* La participacidon es una estrategia de gestidon que busca integrar a todos los miembros
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de la organizacién. Asi, los conflictos, las diferencias y los desacuerdos se enfrentan en
clave positiva desde la negociacién que emerge de una cultura colaborativa de gestién,
generando una estrategia de control participativo.

* La participacion en la toma de decisiones ha de reflejar un creciente superdvit democratico,
donde el poder se configura como servicio, compromiso e influencia.

®* La participacion debe asentarse sobre un clima abierto, orientado al aprendizaje
permanente y a la comunicacién.

* La participacién debe proyectarse como responsabilidad ética, frente a la tentacién de
difuminar la gestién democrdtica por parte de ciertos totalitarismos endémicos inherentes
a las prdcticas escolares.

A los procesos de participacidén hay que sumar el concepto de metanoia propuesto por Senge
(1992:23), en el sentido de un cambio de mentalidad que afecte a todas las personas, sin
distingo de niveles, para hacer posible el romper con la confrontacién de los dnimos innovadores
con los conservadurismos.

“por un lado, tenemos la constante e incluso creciente presencia de la innovacién
y las reformas educativas, por otro, un sistema educativo que es, fundamentalmente,
conservador”.

(Fullan, 2002:15)

Como dijéramos precedentemente, si las innovaciones educativas reforma quieren tener visos de
éxito han de confiar en el profesorado y éste ha de entender que debe aprender continuamente,
en palabras del propio Fullan: “los profesores tienen que mejorar, y mejorar en un mundo que
cambia continuamente es afrontar y gestionar siempre las fuerzas del cambio”.

3.3.- La formacién permanente del profesorado: una necesidad profesional en la era de la revolucion
del conocimiento.

Estamos comenzando un nuevo siglo; el anterior se cierra con dos hechos que estdn marcando a
la sociedad del siglo XXI: por una parte, el término de la guerra fria y, por otra, la revolucién
informdtica. Estas dos situaciones han modificado sustancialmente los caminos de la sociedad
industrial y de los estados nacionales. En este nuevo escenario, las barreras geogrdficas y
relacionales de la poblacién mundial han posibilitado sobre todo para aquellos que poseen
mayores riquezas, un mundo mds interconectado, interdependiente, tecnologizado y abierto a
los intercambios politicos, econémicos, sociales y culturales. Como afirma Castells, en entrevista
concedida al diario El Pais en 1998, “... hay la otra cara de la Tierra, la cara fea de la economia
informacional. En las dos uUltimas décadas una quinta parte de la humanidad ha mejorado
sustancialmente su nivel de vida, pero otra quinta parte ha empeorado sustancialmente y dos
quintos de la poblacién malvive con menos de dos délares por dia”.

Martin y Schumann (2001: 41) complementan sefialando que “La quinta parte rica de todos los
estados decide sobre el 84.7% del producto interior bruto mundial, sus ciudadanos desarrollan
el 84,2% del comercio mundial y poseen el 85.5% de todos los ahorros internos. Desde 1960, la
distancia entre la quinta parte mds rica y la mds pobre de los paises se ha mds que duplicado...
también esto es una declaracién de bancarrota, legible en cifras, de una ayuda al desarrollo que
prometia limpieza”.
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Desde la energia del carbén de la primera revolucién industrial, pasando por la electricidad y el
petréleo que dominan las fuentes energéticas del siglo veinte, llegamos a visualizar y presenciar ala
informacién y al conocimiento como las grandes fuerzas que moverdn las innovaciones, creatividad
y suefios del hombre del nuevo milenio. Proyectados hacia una sociedad del conocimiento, el papel
protagédnico serd representado por el cerebro humano; al decir de Ridderstrale y Nordstrém
“el principal medio de produccién es pequefio, gris y pesa mil trescientos gramos. Se trata del
cerebro humano”.

“el conocimiento es el nuevo campo de batalla de los paises, las empresas y las personas.
Todos nos enfrentamos a un nimero cada vez mayor de situaciones en las que es necesario
disponer de mds conocimientos para ser operativos y poder sobrevivir a largo plazo.
Nadie puede detener el conocimiento. Nadie puede aislarlo. Si el conocimiento es poder,
el poder estd en todas partes”.

(Ridderstrale y Nordstrém, 2000:26)

De esta forma, nuestro futuro, en lo personal y social, dependerd de la inversiéon que realicemos
en el capital humano, en la educacién y en la formacién.

La sociedad del conocimiento supone una revolucién acaso de mayor trascendencia que su
antecesora Yy requiere de una nueva pedagogia. La nueva sociedad que estd emergiendo y
las evoluciones cientificas y tecnolégicas, como construcciones sociales que a su vez configuran la
realidad social y producen cambios en las estructuras sociales y de pensamiento, necesitan nuevas
formas de pensar y hacer lo educativo.

Como sefiala Edgar Morin, (2001:104) “en estos tiempos globales navegamos en océanos de
incertidumbre en los que sélo hay algunos archipiélagos de certeza, y acaso la escuela ha de
constituirse necesariamente en uno de aquellos archipiélagos”. Para ello se hace urgente contar con
otra escuela; necesitamos organizaciones escolares flexibles, abiertas, relacionales, explicitas, con
una cultura comin compartida y desarrollada por todos sus miembros en permanente interaccién
contextual; necesitamos, en definitiva, de organizaciones que sean capaces de aprender. Asi,
entonces, la escuela juega un papel fundamental en la sociedad del conocimiento en una doble
vertiente: la creacién de nuevos entornos de aprendizaje y la formacién de nuevos profesionales.
La autoridad politica, por su parte, habrd de prestar los apoyos especificos que logren un equilibrio
con las exigencias y la nacién toda, docentes incluidos, hemos de entender que necesitamos
aprender como ensefiar mejor, en un escenario que nada tiene de rutinario.

“Mientras el espacio laboral no se convierta en un espacio de aprendizaje, el aprendizaje
seguird siendo una idea atractiva pero periférica”

(Senge, 1999: 36)
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4. Politicas, organizacién y desarrollo de la educacion
a nivel municipal

Carme Tolosana Cidén

Universidad Auténoma de Barcelona

4.1.- Politicas educativas municipales.

4.1.1.- El punto de partida: ¢A qué retos nos enfrentamos?

La consolidacién de las Tecnologias de la Informacién y el conocimiento junto a la globalizacién de
la economia han dado paso a una organizacién social mds inestable, sin estructuras permanentes,
con relaciones cambiantes que hemos convenido en denominar redes, en la que el trabajo ha
perdido la centralidad que tuvo en el pasado como organizador social y referente fundamental
—no Unico- en nuestras vidas.

Ya no se trata de una estructura social piramidal en la que la educacién podia funcionar como
elemento de promocién. Como deciamos, funcionamos en red, en pequefias unidades flexibles e
inestables que se nos ofrecen como menos jerdrquicas, menos autoritarias y burocrdticas.

Es necesario matizar esta idea. Como dice Sennett ( 2000) “(...) el término flexibilidad se usa para
matizar la opresidén que ejerce el capitalismo. Al atacar la burocracia rigida y hacer hincapié
en el riesgo se afirma que la flexibilidad da a la gente mds libertad para moldear su vida. De
hecho mds que abolir las reglas del pasado, el nuevo orden implanta nuevos controles, pero éstos
tampoco son fdciles de comprender. El nuevo capitalismo, es con frecuencia, un régimen de poder
ilegible”.

Otro referente para la construccién de la identidad personal y también el primer dmbito de
socializacién es la familia, que sufre a su vez cambios importantes. Hemos pasado de hogares
donde convivian tres generaciones a hacerlo dos, en muchos casos con un solo progenitor y muchos
menos hijos. Las mujeres hemos perdido nuestra invisibilidad y esta emergencia conlleva cambios
en la vida familiar y ha socializado el cuidado de los otros. Todo ello envuelto por una instigacion
al consumo desenfrenado hace que los adultos de la familia se dediquen mds a proveer de
recursos materiales a los hijos que a ser un referente para su estabilidad emocional.

Los desequilibrios Norte=Sur se acentian. El 20% de la poblacién acapara el 80% de la riqueza
mientras que 2500 millones de personas viven con menos de dos délares al dia, 800 millones
padecen hambre y 1000 millones no tienen acceso a infraestructuras de saneamiento de agug;
podriamos afnadir la dificultades de acceso a la salud y a los medicamentos, como en el caso del
tratamiento del SIDA.

La llamada brecha digital también hace patente las diferencias: en datos del Banco Mundial,
mientras que en Chile hay 97 teléfonos méviles por cada 100 habitantes y en Espafia 111, en
la Republica Centroafricana hay 4 por cada 100 y en Etiopia 5 por cada 100. Vemos otros
ejemplos en el nimero de hogares con computadora: Holanda tiene el 89,4% de sus hogares con
ordenador, Suecia el 87.8% y Japén con un 86.9 %. Por contra la India tiene 5,2%, Camerdn
(5.0%) y Bangladesh 2.5%.

Municipios y educacién. Reflexiones, experiencias y desafios.



Ademds en muchos paises la desigualdad interna del reparto de la riqueza se acentia. Para
Tedesco (2011) “Un claro ejemplo de esto lo podemos apreciar en los paises de América Lating,
donde mientras en 1970 la brecha entre el 1% mds pobre y el 1% mds rico de la poblacién era
de 363 veces, en 1995 habia aumentado a 417 veces. En este sentido, uno de los fenédmenos
mds peculiares de estas Ultimas décadas es que el crecimiento econémico y el aumento de la
desigualdad social han comenzado a ser concomitantes.”

4.1.2.- La respuesta educativa
A.- 3Qué valores debe impulsar la educacién? 3Para qué educar?

A pesar de los afos transcurridos y de la complejidad creciente de la realidad que nos rodea
como hemos apuntado anteriormente, pensamos que los cuatro pilares de la educacién de los que
hablaba el Informe Delors ( 1996), aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a ser y aprender
a vivir juntos, son plenamente vigentes.

El aprender a conocer es tanto como aprender a aprender. Por la gran cantidad de informacién
que tenemos a nuestro alcance, por la inestabilidad y obsolescencia a la que estdn sometidos
estos conocimientos e informaciones, no podemos suponer que lo que aprendamos en un momento
de nuestra vida serd vigente a lo largo de ésta. Esta idea cambia sin lugar a dudas la funcién de
los docentes, la de la escuela y, seguramente, la de los sistemas educativos; lo que no quiere decir
que haya que abandonar la transmisiéon de conocimientos y habilidades instrumentales bdsicos,
es decir los objetivos tradicionales de la formacién bdsica. Sencillamente pone de manifiesto
la complejidad creciente del quehacer educativo institucional y un cierto distanciamiento entre
la prdctica educativa y la investigacion pedagégica, ya que ésta no incide en el cambio y
mejoramiento educativo como lo hizo en otros momentos.

Aunque aprender a aprender y el aprender a hacer van intimamente ligados, el segundo aspecto
nos habla de la capacidad de aplicacién de los conocimientos adquiridos en todos los dmbitos
de la vida pero de modo especifico al trabajo, al quehacer profesional. En las sociedades post
industriales el trabajo ha dejado de ser un camino univoco, una linea por la que circulard nuestra
actividad laboral a lo largo de nuestra vida. Incluso en las actividades tradicionales no se trata
de prepararse para una tarea material determinada segin pardmetros conocidos, en los que la
innovacién llegaba al instrumento o a la maquina. Se trata de adquirir competencias més ligadas
a la inteligencia que a la habilidad, a la capacidad organizativa y la iniciativa, para desarrollar
un trabajo que se desmaterializa y hacer uso adecuado de mdquinas “inteligentes”.

Aprender a ser. Debemos, ahora y siempre, hacer de la educacién un instrumento de emancipacién
personal. El viejo ideal ilustrado de que la educacién, por medio de la lucha contra la ignorancia,
forme ciudadanos, no subditos, libres, con una conciencia no sometida a los dogmas, continua
vigente. Para alcanzar este objetivo nos acechan nuevos adversarios: que bajo la égida del
dios mercado dejemos de ser ciudadanos para ser consumidores y en las situaciones de méaxima
precariedad econémica seamos, sencillamente, ignorados, inexistentes. Nos sumamos a la propuesta
del informe Apprendre a éfre (Faure 1972) “El objetivo del desarrollo es la realizacién completa
del ser humano en toda su riqueza y en la complejidad de sus expresiones y compromisos,
como individuo, miembro de una familia y de una colectividad, inventor, ciudadano y productor,
inventor de técnicas y creador de suefos. Este desarrollo del ser humano, que se extiende desde el
nacimiento hasta el final de la vida, es un proceso dialéctico que empieza por el conocimiento de
uno mismo y después se abre a la relacién con el otro”. Hemos de educar para formar ciudadanas
y ciudadanos con plenitud de derechos en el sentido tradicional y en su nueva dimensién: acceso
a la informacién y al conocimiento, al disfrute de servicios sin exclusién, a la redefinicién femenina
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del concepto de ciudadania y la extensién de la ciudadania a los no- nacionales.

El ofro se formula ahora con una afirmacién mds contundente, mds encarnada: los ofros. Aprender
a vivir juntos supone educar para evitar el aislamiento; no se deben transmitir modelos de solucién
individual, de competitividad insolidaria. Hay que estar especialmente atentos en la defensa
de la escuela compresiva y de la organizacién del centro y del aula: la organizacién no es un
mediador neutro para aplicar determinadas metodologias sino que actia como elemento vicario
de las relaciones de poder. (Tolosana, 1999)

Hay que estimular el reconocimiento mutuo. Defender la igualdad para vivir positivamente las
diferencias: etnias, culturas, creencias religiosas o su inexistencia, género, formas de aprender...

Debemos incorporar los valores femeninos a nuestra vida, a las tareas publicas y profesionales, a
la gestion del centro y del aula; seamos tiernamente eficaces, amablemente eficientes.

Es necesario estimular la solidaridad entre los que trabajan y los que no pueden hacerlo, entre el
Norte y el Sur, entre el presente y el futuro deteniendo la esquilmacién del planeta: pensemos en
la llamada herencia medioambiental.

Asimismo, hemos de fomentar la paz, no como una idea en abstracto sino como un objetivo
alcanzable a partir del reconocimiento de los derechos de las personas y de los colectivos, de la
superacion de la pobreza y de la igualdad de oportunidades.

B.- Los cambios necesarios: conceptuales, organizativos y politicos

Debemos plantearnos la educacién como derecho universal en condiciones de calidad para toda
la poblacién y a lo largo de toda la vida, estrechamente relacionada con el desarrollo econémico
y como elemento imprescindible para evitar la fractura social. Pero no podemos dejar la definicién
de la calidad educativa al mercado, al juego de la oferta y la demanda. Eso no quiere decir
ignorar las demandas educativas ni tampoco aceptarlas tal como se formulan. Es necesario
analizar estas demandas y formular propuestas de mejora.

Los retos educativos no pueden resolverse en el dmbito institucional exclusivamente.

Hay que plantearse, por ejemplo, la relacién entre medios de comunicaciéon y educacién. Los
medios de comunicacién, sobre todo los audiovisuales, han asumido el papel de mediadores y
referentes culturales de primera magnitud y son agentes educativos relevantes. No obstante,
conviene recordar que la educacién reglada es el dmbito que mejor garantiza, cuando menos
como punto de partida, la igualdad bdsica del derecho a la educacién. No deberia existir una
propuesta de educacién obligatoria a la que no pueda acceder la totalidad de la poblacién en
condiciones de suficiencia.

Los cambios acelerados en el entorno tecnolégico, social y cultural, que hemos descrito, abren
nuevos campos de actividad econémica, generan relaciones sociales diferentes y nuevas pautas de
comportamiento. La educacién, de manera especial en su vertiente formativa, debe dar respuesta
a estos fendmenos. Por una parte con una formacién mdés general y multidisciplinar y por otra con
una mayor valoracién de la formacién profesionalizadora.

La educaciéon debe plantearse vinculada a un territorio concreto. La globalizacién se afronta
mejor desde dmbitos locales que desde de dmbitos centrales. Para Pedré ( 2007) “tiene sentido
dispersar el poder horizontalmente, para implicar un mayor nimero de agentes sociales y actores
clave en el proceso de toma de decisiones, puesto que asi se elevan al maximo las posibilidades
de que los sistemas educativos respondan a las diversas exigencias sociales que plantean las
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sociedades modernas y complejas y, muy singularmente, a los retos de las ciudades”.
C.- Las reformas educativas

En el ¢ltimo tercio del siglo pasado se sucedieron las reformas educativas sobre el curriculum, la
administracién educativa y organizacién del sistema educativo y de las competencias de gestion
politica. Transcurridos unos afios, la insatisfaccidon con respecto a los objetivos propuestos, la
decepcidn respecto a las expectativas creadas, se adueiia de los actores implicados: las familias,
los profesores y los administradores de la educacién. En el Informe Delors (1996) se constata como
las reformas educativas son recibidas con escepticismo y que el exceso de reformas, en algunos
casos con objetivos contradictorios, han reforzado el inmovilismo de los sistemas educativos.

Las causas que explican esta situacién son diversas, pero existe una coincidencia en seialar los
procesos de elaboracién y aplicacién de las reformas como uno de los factores decisivos. Las
reformas se elaboran desde organismos centrales del estado sin la implicacién de la comunidad
educativa: los profesionales de la educacién, las familias y los agentes sociales, cuando se trata
de cambios curriculares y de organizacién pedagdgica. Y si hablamos de reformas que afecten a
la gestidn politico-administrativa y a la financiacién, la toma de decisiones real estd mds vinculada
a elementos de la globalizacién econdmica que a la detecciéon de necesidades del sistema
educativo en un lugar y en un momento concreto. Debemos reivindicar la proximidad territorial
como elemento de garantia de que las decisiones tomadas se adecuan a los problemas existentes.

4.1.3.- Innovar en politicas educativas

Parece sensato suponer que para dar respuesta a nuevos retos hay que buscar nuevas politicas.
Borja (2006) sugiere seis lineas de actuacién para impulsar la innovacién politica municipal:

a) Priorizar siempre la informacién, la comunicacién y el didlogo para elaborar los programas
y los modos de gestidon de actividades y servicios, regular el funcionamiento teniendo en
cuenta las demandas expresadas y evaluar periédicamente los resultados.

b) Definir objetivos y dar sentido a lo que se propone y se hace, asumir y explicar los
valores que orientan los programas y proyectos, garantizar su valor formativo y formativo,
“educativo” en el sentido de ensefiar a pensar, a hacer, a participar.

¢) No temer los conflictos, hacerlos emerger, dar medios para que se expresen las demandas
mas diversas y los colectivos mds vulnerables, débiles o marginales, no reducir la
participaciéon a los sectores mds organizados.

d) Rehacer progresivamente los programas de actuaciéon municipal, la estructura de los
presupuestos, la organizacién de los servicios y las formas de gestién en funcién de la
evaluacién social participativa.

e) Utilizar los nuevos medios de comunicacién (TIC) sin mitificarlos y sin prescindir de los
procesos deliberativos que reclaman momentos fuertes de debate puUblico real y no sélo
virtual.

Implementar estas lineas de actuacién exige una voluntad politica decidida por parte de los
gobernantes, una capacidad de superar inercias e incluso aceptar una mayor complejidad y
lentitud, en algunos casos, en la toma de decisiones.
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A.- Cémo deben orientarse las nuevas politicas educativas municipales

Los expertos sefialan como uno de los puntos débiles de la municipalizacién que ésta reduce la
equidad y la igualdad de oportunidades entre los ciudadanos porque la calidad es distinta en
los distintos municipios dependiendo de los recursos y de las opciones locales. Tanto los municipios
como el estado central deben mantener una relacién dialéctica, sin eludir el conflicto, para
evitar el riesgo de inequidad. Siendo esta una condicién necesaria, no es suficiente para dar
respuestas adecuadas a las necesidades y demandas educativas en toda su complejidad: es
necesario incorporar los centros educativos como partenariado en la gestion educativa, lo que se
conoce como gobierno multinivel.

El municipio debe ser el agente que impulse la implicaciéon de la ciudad en su conjunto en la
educacién. Para ello es necesario impulsar un Pacto o Proyecto educativo ciudadano que sea, como
se sefiala en el Proyecto Educativo de Ciudad (PEC) de Barcelong, un instrumento de reflexién, de
debate, de compromiso y consenso que permita:

a) Dinamizar, movilizar y crear sinergias y tendencias cohesivas en la ciudad, en torno a la
problemdtica educativa, promoviendo la participaciéon y la implicacién de personas y
colectivos para crear opinién sobre temas educativos.

b) Impulsar un espacio atractivo para la reflexién y el debate sobre temas educativos y
animar la exploracién de nuevas ideas y nuevos planteamientos en la educacién.

c) Contribuir a incrementar la sensibilidad ciudadana hacia la educacién y la revalorizacién
de la profesién docente.

La existencia del PEC facilita la incorporacién a las propuestas politicas municipales de:

* Loscanalesyorganismosde participacién que sirvan paraimpulsarla corresponsabilidad
de los agentes educativos

* la relacién de los centros educativos con su entorno mds inmediato y con la ciudad
* las instituciones sanitarias y sus aportes para la educaciéon

* la oferta cultural de la ciudad y su uso educativo

* las propuestas para la educacién en el tiempo libre

* la transicion de la escuela al trabajo y el rol de los agentes sociales y las instituciones
vinculadas al sector laboral y empresarial que intervienen en el territorio

* las estrategias de formacién a lo largo de la vida

La politica educativa asi formulada supone hacer de la ciudad un agente educativo infencional,
transformarla en una ciudad educadora, como se recoge en la Asociacién Internacional de Ciudades
Educadoras: “Esta intencionalidad constituye un compromiso politico que ha de asumir, en primer
lugar, el gobierno municipal, como instancia politica representativa de los ciudadanos y que les
es mds proxima; pero ha de ser necesariamente compartida con la sociedad civil. Significa la
incorporacién de la educaciéon como medio y como camino hacia la consecucién de una ciudadania
mas culta, mds solidaria y mas feliz.”

Vivimos tiempos complejos llenos de incertidumbre, tiempos liquidos (Bauman, 2007) donde el
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poder de actuar se desplaza al espacio global, que no estd sometido al control politico. Es
necesario desde el dmbito local asumir el valor de la politica, el valor de hacer politica para, junto
a la participacién comprometida de la ciudadania, ofrecernos un horizonte de esperanza.
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4.2. Hacia una nueva gestion publica en el émbito municipal.

Diego Castro Caecero
Carme Armengol Asparé

Universidad Auténoma Barcelona

La Nueva Gestion Publica (NGP) representa un nuevo enfoque que aporta elementos ideolégicos y
pragmaticos para hacer frente a la diversidad de problemas y situaciones que deben abordarse
en los organismos, empresas y enfidades puUblicos. Representa el nuevo modelo de gestién para
el entorno complejo y cambiante del siglo XXI y en sus origenes aparece como alternativa al
gerencialismo burocrdtico. Incorpora aspectos novedosos como el acercamiento entre lo publico y
lo privado o la introduccién de técnicas planteadas anteriormente de forma exclusiva en contextos
empresariales de indole eminentemente privada. De hecho la nueva gestién publica ha puesto las
bases de la denominada ‘gobernanza’ de las instituciones puiblicas.

La ‘gobernanza’ es un término acufiado y utilizado de forma muy reciente y suele aplicarse bajo
aquellos paradigmas de gestion que la eficacia, calidad y buena orientacién en las actuaciones
del Estado y alli dénde las empresas y organismos invierten recursos publicos. Actualmente,
es considerada como el enfoque del sector de las Administraciones Publicas en la era de la
globalizacién.

La NGP se basa en 10 principios fundamentales (Olias, 2001) de los que se desprende un andlisis
situacional, las ventajas del cambio y una serie de estrategias de cardcter més aplicado. En este
caso nosotros describiremos sucintamente cada uno de estos principios rectores de la gestion de
las instituciones de naturaleza publica y alguna de sus repercusiones en el dmbito universitario por
ser éste el que nos ocupa siguiendo las propuestas de Olias (Op. Cit.).

Reduccién del tamaio del sector publico

Descentralizar las organizaciones

Favorecer estructuras jerdrquicas mds planas

Romper con el monolitismo y ser mds especializada

Desburocratizarse e incorporar elementos de mayor competencia

Desmantelar la estructura estatutaria

Clientelizacién

Evaluacién

A R A o

Cambio de cultura

4.2.1.- Reduccién del tamario del sector publico.

La idea bdsica de esta primera tendencia radica en la ineficiencia de la burocracia frente al
mercado para asignar determinados recursos asi como en la necesidad de reducir los costes
de los servicios. En ese sentido la tendencia es a desregular o cogestionar, junto con el sector
privado, algunos de los servicios que ofrece la Administracién, lo que supone una rdpida
reduccién del tamaiio, la optimizacién de los recursos, un aumento de la eficacia, y, finalmente, la
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corresponsabilizacién del sector privado en necesidades sociales. Otras opciones similares pasan
por reducir el tamaiio de las estructuras organizativas (tanto a nivel vertical como horizontal),
la simplificacién o eliminaciéon de determinados procesos de gestién, especialmente los que no
aportan valor afiadido) o la externalizacién o privatizacidon de algunos servicios o partes de los
mismos. Es la denominada contratacién externa por la que las entidades publicas deben acudir al
mercado para la realizacién de actividades secundarias o no directamente productivas. Esto hace
que algunos servicios complementarios o auxiliares, que suponen una expansiéon de la estructura
burocrdtica, puedan estar a niveles mds ajustados a la realidad de los objetivos esenciales que
se pretenden conseguir.

La politica subyacente de estas tendencias es que una mdquina administrativa muy grande
encorseta y dificulta los procesos organizativos y de gestidn, lo que inhibe de la obtencién de
resultados eficientes e implica que las estructuras y procesos generen sus propios mecanismos de
supervivencia (objetivos propios) lo que dificulta y aparta de las metas institucionales reales. Esto
viene a significar que la propia estructura no se establece para conseguir las metas institucionales
sino por conseguir los objetivos que ella misma establece para su supervivencia.

Los actuales sistemas burocrdticos de administracion de determinados servicios educacionales
son claros ejemplos de esta situaciéon. Desde hace afios se han ido incorporando procesos de
control y supervisién desde la administracién hacia las unidades escolares y sus servicios, con la
consiguiente ampliaciéon de las plantillas y estructuras administrativas de aquéllas para poder
aplicar los sistemas de control establecido. Con el paso del tiempo algunos de esos procedimientos
de control se han ido eliminando, o incluso, resultan ya desfasados y retrégrados, aunque la
estructura que se generd en principio para su supervision se ha ido consolidando y ahora resulta
muy compleja su reduccién.

4.2.2.- Descentralizar las organizaciones

La Administracién creada con los estados modernos se desarrollé y crecié de forma exponencial
con la generalizaciéon del Estado del Bienestar, por un lado como maquinaria de control y por otro
como prestadora de servicios cada vez mds numerosos y generalizados. Esta situacién supuso que
durante el pasado siglo XX las Administraciones publicas en casi todo el mundo padeciesen de
una sobredimensién tal que impedia una gestién efectiva.

Una de las aspiraciones mds inmediatas de la nueva gestién piblica es terminar con la situacién de
monopolio y sobredimensién de las entidades pUblicas. A ese objetivo responden tanto objetivos
politicos como técnicos. En esa linea podemos sostener que en cuanto a los primeros que parten
de la idea de que las grandes organizaciones son altamente dificiles de controlar y generan
burocracias internas que impiden cualquier actuacién efectiva, ademds de ser un lastre para
la innovacién. Desde el punto de vista del gobierno, la capacidad para que sus politicas se
implementen queda mediatizada por la necesidad de lograr el consenso previo con los estamentos
dominantes, lo que implica entrar en complejos procesos de negociacion.

La sobredimensién de estas organizaciones las hace poco viables para la utilizaciéon de las
técnicas de control eficaces y mdas préximas a los requerimientos del entrono mediato e inmediato.

La burocracia tradicional estd basada en una visiéon del Estado como una entidad exterior ajena
a la sociedad. De lo que se trata ahora es de volverlo a integrar en su medio social, acercar las

organizaciones a las personas evitando las macro estructuras ingobernables.

En el caso especifico de la educacién parece oportuno destacar la endémica carencia de autonomia
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institucional que los gobiernos han cedido a los establecimientos. Como ya apuntamos en otro
lugar (Gairin y Castro, 2009) un sistema escolar que reconoce una alta autonomia institucional
convierte a la Administracién educativa en un érgano coordinador de actuaciones, impulsor de
propuestas y, en todo caso, garante de la unidad del sistema a partir de planteamientos minimos
y consensuados. La comunidad educativa debe establecer sus propios planteamientos, cuando se
trata de una escuela auténoma. El reconocimiento de las responsabilidades educativas, que ello
supone (padres/madres, profesorado, alumnado e institucién en lo que corresponda), obliga a
establecer vias operativas de actuacién y a delimitar funciones entre los diferentes protagonistas.
Los roles personales cambian y se justifica la necesidad de una evaluacién interna, que no ha de
excluir la evaluacién externa. La posibilidad que tienen los centros auténomos de tomar decisiones
no puede conculcar el derecho que padres y alumnos tienen respecto al proceso educativo. Este
derecho, ejercido en los niveles superiores cuando consideramos un sistema uniforme de corte
verticalista y democratico, se posibilita en escuelas auténomas a nivel de cada centro que pasa
a constituirse en un conglomerado de puntos de vista e intereses. El conflicto surge asi como
algo consustancial a este tipo de instituciones y lejos de ser negativo se constituye, en situaciones
normales, en un factor que favorece los procesos de innovacién y cambio institucional.

4.2.3.- Favorecer estructuras mas planas y menos jerarquicas

Una tendencia de las macro estructuras de los organismos publicos es a crecer verticalmente
favoreciendo la sobredimensién innecesaria de la organizacién y la aparicién de numerosos
puestos de mando poco funcionales. La nueva tendencia supone eliminar la saturaciéon de niveles
jerdrquicos y de niveles de mando intermedio y complementario.

Las organizaciones al amparo de la Administracién han ido aumentando sus funciones, sus roles y su
campo de actuacion, y por ende, sus estructuras. El sistema de crecimiento ha sido por acumulacién
de nuevas responsabilidades y funciones (crecimiento horizontal) y a través de nuevos niveles
de mando (crecimiento vertical). El resultado ha sido una estructura muy compleja y altamente
jerarquizada y con una visién fragmentada y poco holistica de la organizacién.

La nueva gestidon publica aboga por un sistema de gestion reticular. La gerencia se sitia en
el centro de una red desde la que coordina las diferentes directrices generales a las dreas
descentralizadas y territoriales. Este proceso puede darse de forma inversa, los responsables
de dreas de gestidon descentralizadas pueden comunicar con la direccién central o con el resto
de unidades organizativas periféricas generando procesos mds plurales y democrdticos. En ese
planteamiento el uso de las TIC no hace més que colaborar con ese proceso.

Reducir de forma significativa los niveles de mando manifiesta diversos beneficios y ventajas: por
un lado, la simplificaciéon de los circuitos de comunicacion, asi como la reduccién de tiempos, o la
flexibilidad general del sistema, etc. Los sistemas de comunicacién interna se tornan mds efectivos,
con menos ruidos y con mds posibilidades de retroalimentacién continua. Las respuestas se pueden
ofrecer de forma mas rdpida y efectiva por lo que se pueden provocar intervenciones de manera
mds inmediata.

Construir estructuras mds horizontales en las escuelas debe fomentar la participacién de los
diferentes agentes involucrados en cada momento y proceso. Aunque el reto no es sélo aumentar
la participacién y la efectividad de las decisiones, sino construir una cultura verdaderamente
colaborativa en el seno de la escuela. La bisqueda de centros educativos de calidad parte de la
conviccién de que es posible crear, conservar y transformar la cultura, a pesar de que se requieran
tiempos largos, para adecuarla a las nuevas exigencias. Entiende que el hecho de compartir
concepciones y convicciones sobre la ensefianza y el papel de los profesores es fundamental para
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lograr acciones coordinadas y de calidad.

Gairin y Castro (2009) sostienen que se trata de identificar a los miembros de la organizacién con
el proyecto institucional, de compartir su estrategia de trabajo, de implicarse en su consecucién
y de sentir la necesidad de evaluar las actuaciones para ver si la mejora se da en la direccién
senalada.

La elaboracién y compromiso con un proyecto de centro como propuesta de innovaciéon exige, en
el marco de la autonomia institucional, el trabajo colaborativo, que une la innovacién como meta
del centro y como objeto del equipo de profesionales. Sin embargo, la persistencia de modos
culturales individualistas ratifica la importancia de una formacién que, ademds de proporcionar
elementos para el cambio, facilite el cambio de actitudes y el compromiso con la mejora. La
formacién en este contexto debe cumplir la doble misién de fomentar el desarrollo profesional y
de incorporar aprendizaje al sistema educativo.

4.2.4.- Romper con el monolitismo y ser mas especializada

La idea principal que se esconde tras ese epigrafe es la necesidad de que los organismos publicos
puedan articularse de forma mds sencilla para adaptarse mejor a las necesidades de un entorno
cambiante. Olias (2001) sostiene que la desvinculacién aporta dos sentidos importantes: por un
lado se refiera a la forma de responder por la gestidén que bdsicamente se ceiiria en el cumplimento
de objetivos y, en segundo lugar a la necesidad de consensuar y compartir unos mismos objetivos.
Lo caracteristico de esta forma de gestidon es la autonomia y el establecimiento de unos objetivos
claros entre un érgano principal y las unidades periféricas. Como apunta Dunleavy y Hood (1995)
se trata del paso del conglomerado burocrdtico unido por lazos jerdrquicos y de confianza a otro
en el que se considera a las organizaciones como una red de contratos de baja confianza capaces
de adecuar los incentivos a los resultados.

En el sector educativo este planteamiento implica defender los proyectos educativos de los
establecimientos educacionales ya que representan un compromiso con la comunidad y son una
sintesis de sus principales valores y objetivos.

Los objetivos y propésitos institucionales han de entenderse como el medio por el que la actividad
de las personas en la organizacién se convierte en un conjunto Unico que, ademds de facilitar
el logro de metas comunes, procura la satisfacciéon de las necesidades personales. Una escuela
participativa y cada vez mds auténoma necesita explicitar lo que desea y lo que precisa hacer
desde el consenso de todos los que intervienen en el hecho educativo. Surgen asi los planteamientos
institucionales como concrecién de los puntos de vista e intencionalidades que sobre el hecho
educativo mantienen los miembros de una determinada comunidad educativa.

La definicién y el establecimiento explicito de metas comunes en las instituciones, ademds de
favorecer su cumplimiento por la informaciéon que proporciona, sirve a los siguientes objetivos
(Gairin, 1997):

a) Facilitar el establecimiento de lineas de acciones coherentes y coordinadas para
todos los miembros de la Comunidad Educativa.

b) Racionalizar esfuerzos personales e institucionales y rentabilizar al méximo su
actuacién.

¢) Reducir magnitudes de incertidumbre, de contradiccién y de esfuerzos estériles.

d) Favorecer la delimitacién de esfuerzos y ayudar a la realizacién profesional y al
crecimiento personal de los recursos humanos.
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€) Permitir procesos de evaluacion.
f) Explicitar la cultura del centro.
g) Evitar la improvisacién y la rutina.

h) Facilitar la implicacién de todos los miembros de la Comunidad Educativa, si el
proceso se hace participativo, y permite la confluencia de intereses.

1) Orientar a las personas que se incorporen al Centro Educativo.
J) Garantizar la coordinacién y continvidad en las actuaciones
k) Configurar progresivamente una escuela con personalidad propia

1) Dirigir procesos de innovacién”

4.2.5.- Desburocratizarse e incorporar elementos de mayor competencia

La Administracién en su origen adopta una forma organizativa con base en la Teoria de la
burocracia de Max Weber pero el crecimiento, el dominio y el control que llega a ejercer sobre
algunas dimensiones sociales hace que la Administracién se convierta en una maquinaria lenta,
llena de tramites, inflexible y rigida, impersonal y que, incluso a veces, pierda de vista sus objetivos
principales. La burocracia se convierte en unos trdmites de naturaleza procedimental y basada en
evidencias documentales que acredita cualquier paso de cada proceso administrativo.

La nueva gestiéon piblica prevé un cambio substancial en estas dindmicas aligerando el lastre
del procedimentalismo, el formalismo y la irresponsabilidad verdaderos males de la estructura
administrativa (Olias, 2001: 16). La alternativa la supone una organizacién mds flexible con
posibilidad no sélo de ofrecer servicios universales sino haciéndolo con la méxima calidad y
eficiencia de recursos. Ademds el nuevo modelo propone la coexistencia de instituciones que presten
servicios semejantes de tal modo que puedan convivir favoreciendo una incipiente competencia en
un casi-mercado. Otra alternativa es la competencia entre los distintos organismos proveedores
de servicios por los recursos a cambio de obtener los mejores resultados, o incluso, condicionar
la obtencién de recursos en relacién con los resultados y su satisfactoriedad. En definitiva, la
nueva gestién piblica aboga por erradicar aquellas prdcticas caracteristicas de los organismos
y administraciones publicas que han aprovechado su situacién de monopolio para proceder de
forma altamente ineficaz.

En las instituciones del dmbito educativo estamos asistiendo a una incipiente incorporaciéon de
éstas técnicas y estrategias. Por un lado con los sistemas de rendicién de cuentas que se han
establecido y que permiten por un lado un mayor control sobre los fondos pUblicos, y por otro,
aplicar sistemas de control sobre la eficacia de los resultados y la eficiencia de los recursos.
También se puede observar una tendencia cada vez mayor a hacer competir a los diferentes
grupos, sujetos y organismos publicos para obtener mds y mejores dotaciones de recursos. Los
sistemas de financiacién lineal y homogénea se han substituido por otros en los que hay que
demostrar ser mds efectivo y competente que otros agentes.

4.2.6.- Desmantelar la estructura estatutaria

Generalmente la Administracién garantiza a sus empleados el empleo fijo de por vida por lo que
se establece una relacién corporativa que incide en la falta de competencia, el conformismo y la
falta de interés para acceder a cualquier cambio. Los Ultimos estudios internacionales como el de
Dunleavy y Hood (1995) demuestran que la mayor parte de trabajadores de la Administracién
estdn desmotivados y desincentivados con sus actuales empleos.
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Sobre este delicado aspecto la nueva gestiéon publica aboga por diferentes cambios: por un
lado la posibilidad de modificar los sistemas de seleccién del personal que preste servicio en la
Administracién incluyendo nuevos procesos y pruebas que permitan la seleccién de los candidatos
mejor preparados. Otra estrategia supone incorporar personal no funcionario, es decir, trabajadores
de la Administracién vinculados a esta mediante contrato laboral. Esto flexibilizaria algunos de
los aspectos mds reticentes de los funcionarios actuales. Se defiende también la incorporacién al
salario de numerosos conceptos sujetos a resultados incluyendo el concepto de salario variable.
En definitiva las propuestas para la nueva gestién publica optan por la flexibilizacién laboral.
En ese sentido el gobierno del Estado estd preparando un nuevo borrador del Estatuto de los
funcionarios pUblicos en el que se recogen muchas de las propuestas aqui descritas.

La funcionarizacién del personal de los establecimientos educativos desmerece determinados
procesos de evaluacion y supervisién profesional. Si partimos de la maxima por la que definimos
la evaluaciéon como un proceso sistemdtico de recogida de datos que permiten tomar decisiones
orientadas al cambio y a la mejora, el hecho de que gran parte del personal académico y
administrativo posea un contrato indefinido con la Administracién coarta algunas alternativas
que podrian (o deberian adoptarse) para su mejora. Los funcionarios que son una garantia de
independencia introducida por el modelo francés de Estado Moderno en algunas situaciones sélo
sirven para garantizar los logros y derechos profesionales, pero no implican un modelo orientado
hacia la evaluacién, la autorregulacion, la mejora y el cambio continuo.

4.2.7 .- Clientelizacién

El uso del término cliente en determinados niveles de la prestacidén de servicios por parte de
la Administracién ha generado cierta polémica especialmente en el sector educativo y, muy
especialmente en la universidad donde se genera la duda de si los estudiantes hay que tratarlos
como clientes.

En el nuevo paradigma de la nueva gestién publica se diferencian distintos perfiles para
identificar a los destinatarios de los servicios ofrecidos: cliente, ciudadano y usuario; términos
altamente confusos y conflictivos en no pocos sectores de la Administracién de servicios publicos,
y muy especialmente, en el sector de instituciones educativas. Para ello seguiremos las reflexiones
de Sancho (1999: 44) para el que el concepto de ciudadano parte de su concepcién como
contribuyente y que le otorga la posibilidad de exigir responsabilidades del funcionamiento del
servicio que le incumbe. Con usuario de servicios hace referencia al colectivo de ciudadanos que
hacen un uso efectivo de algunas de las prestaciones ofrecidas por las administraciones publicas.
Finalmente, con cliente enfatiza el hecho de la contribucién econémica en el sostenimiento del
servicio publico mediante la financiacién directa de los impuestos y tasas de uso.

Cuadro 4.2.1: Identificacién de beneficiarios de los organismos publicos.

Concepto Tipo de oferta de la Administracion Grado de elegibilidad de la oferta
por el publico
Civdadano Sin posibilidad de eleccién. No. P}c::y concurrenc}i’a de oferta y no hay
posibilidad de eleccién.
Usuario Sin posibilidad de eleccién. Hay eleccién de derecho. La eleccién de hecho es

muy limitada.

No hay eleccién de derecho, aunque | Hay eleccidn de hecho y concurrencia en la oferta.

Consumidor existe concurrencia en la oferta de
servicios.
Cliente Hay posibilidad de eleccion. Hay eleccién de hecho y una fuerte concurrencia

en la oferta.
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No podemos dejar de enumerar otra de las grandes innovaciones que aporta la nueva perspectiva
de la gestién publica y esta es el concepto de cliente externo e interno. De esta manera se dota
a los propios trabajadores y colaboradores que prestan sus servicios en la Administracién de
una nueva dimensién mds vinculada a su dimensién profesional, a una dimensién sistémica de las
organizaciones y, definitiva, al ideal de calidad.

En el dmbito de la educacién hay que plantearse como obijetivos la identificaciéon de clientes
externos e internos. Debemos huir de planteamientos dénde el concepto ‘cliente’ sea sélo aplicado
a entornos privados. Bajo la nueva perspectiva se manifiesta un nuevo valor de gestion, el
denominado empoderamiento entendido como un intento de democratizacién de los servicios
pUblicos y sus estructuras, para aumentar la participacién y colaborar en la toma de decisiones.

4.2.8.-Evaluacion

La nueva gestidon publica aboga por superar los tradicionales sistemas de control y supervisién
por procesos de evaluacién. La funcién fundamental de los sistemas tradicionales de control ha
sido la sancién de las desviaciones de lo programado. Eso impedia accién de mejora o proceso
de reflexién alguno.

La nueva tendencia incipiente en los procesos de gestion pUblica estdn impulsando prdcticas de
evaluacién en todos sus momentos (inicial, continua, final y diferida) y finalidades (diagnéstica,
formativa, sumativa). El valor afadido de la evaluacién aplicada a los procesos de gestidn supera
la mera comprobacién entre lo previsto y lo ejecutado para introducir procesos sistemdticos
de recogida de informacién que tienen como finalidad la toma de decisiones para la mejora.
Se podria decir que la nueva gestiéon publica busca la excelencia y la calidad a través de la
evaluacién. Como afirma Olias (2001: 18) la busqueda de la flexibilidad, la adaptabilidad
y el cambio han hecho de la evaluacién un instrumento imprescindible en cualquier proceso de
gestion. Sus dmbitos de aplicacién mds inmediata en el contexto de los centros dependientes de
la Administraciéon son el de evaluacién de programas, los resultados y beneficios de los servicios,
el impacto de la intervencién de la Administracién, etc.

En el dmbito de las organizaciones educativas los procesos de evaluacién llevan implementdndose
con diferente intensidad desde ya hace un tiempo. Algunos dmbitos como la gestién econdémica,
los servicios complementarios y algunos programas especificos desempeiados por cada
establecimiento han sido los primeros objetos de evaluacién. En ese sentido destacan los programas
y servicios que suponen elevados costes al presupuesto institucional: transporte escolar, promocién
de la salud, servicios de informacién y orientacién estudiantil, servicios de comedor o alojamiento
—internados-, etc. En todos estos casos la rentabilidad y la eficiencia son criterios fundamentales
para el mantenimiento o supresién de tales servicios. Aunque no debemos caer en el reduccionismo
de asociar la evaluacién a servicios complementarios; como apunta Cajide (2004) la evaluacion
es cada vez mds una prdctica realmente extendida en los establecimientos educacionales y no
escapan a ella todos los componentes organizativos (docencia, profesorado, resultados, etc.).

4.2.9.- Cambio de cultura

Cualquiera de las variables identificadas no tendrd sentido ni posibilidad de institucionalizacién
sino se genera un verdadero cambio en la cultura institucional. Los procesos de cambio analizados
anteriormente resultaria imposible implementarlos si las formas de actuar, los valores dominantes,
las normas y las formas de pensar de los profesionales vinculados a cada organismo dependiente
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de la Administracién no se modifican. Los cambios de cultura a gran escala son muy complejos de
desarrollar en la medida que en tales procesos tienen un sustrato muy subjetivo y con valores y
normas muy vinculadas a las tradiciones, la formacién, el estatus quo, las jerarquias, las resistencias,

etc.

En los centros educativos la colaboracién interna ya se asume normalmente a partir de los
compromisos que conlleva el desarrollo de la autonomia curricular. De hecho, de la mera revisién
de los multiples requerimientos normativos que tienen los diferentes érganos del centro se deriva
la necesidad del trabajo en equipo. ¢Qué implican si no actividades como las siguientes?:

Fijar y coordinar criterios sobre la evaluacién y recuperaciéon de los alumnos (Claustro).
Coordinar las funciones de orientacién y tutoria de alumnos (Claustro).

Elevar propuestas para el desarrollo de actividades complementarias (Claustro).
Establecer criterios metodolégicos respecto a la materia (Departamentos).

Definir objetivos bdsicos y complementarios de las materias de aprendizaje
(Departamentos).

Proponer la organizacién de los grupos de alumnos (Equipos de ciclo).
Promover actividades formativas (Equipos de ciclo).

etc.

A nivel interno, se pueden mencionar posibilidades de trabajo colaborativo como:

Reforzar con espacios, tiempos y formacién el trabajo de los equipos de profesores
en departamentos diddcticos y equipos educativos.

Promover experiencias interdisciplinares y entre grupos de profesores.
Impulsar proyectos comunitarios.

Promover aulas colaborativas, que incluyen conocimiento y autoridad compartida entre
profesores y estudiantes, profesores mediadores y el agrupamiento de estudiantes
heterogéneo.

Establecer equipos multidisciplinares de profesores y estudiantes para ensefianzas
medias y universitarias. El clima participativo que se consigue se asocia con incrementos
de satisfacciéon por parte del profesor en el trabajo y por un aumento de la
responsabilidad del estudiante y del profesor para cumplir los objetivos establecidos.

Impulsar estrategias globales como Desarrollo Organizacional, Revisién Basada en
la Escuela, Reunién Departamental, Desarrollo Colaborativo, Grupos de mejora,
Formacién en centros; también otras estrategias de formacién como la Diseminacién
y utilizaciéon del conocimiento pedagédgico centrado en las escuelas, estrategias
centradas en el contenido de aprendizaje o en el profesor (formacién clinica, cambio
de la realidad escolar, apoyo técnico profesional, apoyo entre comparfieros, apoyo
para la indagacién ), investigacién-accién, etc. (Gairin y Castro, 2009).
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4.3.- Hacia un modelo de intervencion para la insercion profesional de profesores noveles
en la educaciéon municipalizada chilena: Una experiencia piloto en la Corporacién
Municipal de Valparaiso.

Marta Peralta Valdés Lina
Maria Teresa Martinez Larrain

Corporacién Municipal de Valparaiso

Una vez egresados los profesores noveles enfrentan diversas dificultades que tienen que ver con
su situacién laboral, realidad cultural, clima organizacional y escolar, dominio de competencias
genéricas y especificas, interacciones con sus pares, etc., que los afectan profundamente e inciden
respecto a sus expectativas de permanencia y estabilidad laboral. En este sentido, es posible
constatar segun el estudio de Araneda et al (2005) “que la insercién profesional de los docentes
estd cruzada por variadas dificultades, de diversa gravedad e impacto en la autoestima e imagen
profesional”.

Lo anterior se torna mds abrumador para el docente principiante, cuando ademds se incorpora a
las escuelas municipalizadas, las cuales concentran a la poblacién de estudiantes mas vulnerables
del sistema de educacién chileno. Ademds este tipo de administracién agrega dificultades de
gestiéon financiera y econémica como también de gestion pedagédgica, que hace que la insercién
tenga una mayor complejidad que en otras organizaciones escolares cuya dependencia es distinta
a la municipal.

En nuestro medio existe una investigacién incipiente en torno a experiencias de acompafiamiento
a la insercién de docentes noveles, por ello se presenta el programa piloto desarrollado en la
Corporacién Municipal de Valparaiso y la evaluacién de su impacto.

4.3.1.- Introduccién

La busqueda de la mejora de la calidad de la educacién ha estado en la agenda publica en los
Ultimos afios. El foco ha estado puesto en el fortalecimiento de los distintos niveles, a nivel general,
en lo que se ha llamado la reforma educativa, esta Gltima como un proceso a gran escala para
mejorar los aprendizajes de los estudiantes.

En la actualidad, el consenso general es que ningUn tipo de reforma tendrd impacto si no considera
el rol docente y el ejercicio de sus prdcticas pedagdgicas dentro del aula como eje central de los
cambios educativos (EImore, 2000). Aqui surge el rol del docente como pilar fundamental y como
un referente para liderar la mejora educativa dada su incidencia directa dentro del proceso de
ensefianza y aprendizaje.

Nuestro pais se encuentra frente a un proceso de transformacién del capital humano de sus
escuelas. De acuerdo a los datos oficiales (Politeia, 2008), la edad de los docentes se concentra
sobre los 50 afios, con un porcentaje importante sobre los 55 afios. Esto significa que en las
préximas décadas un nimero considerable de docentes abandonard el sistema educativo, y por lo
tanto una nueva generacién de profesores se integrard de manera masiva a los establecimientos.
Lo anterior es identificado por la literatura nacional e internacional como un proceso critico, no
solo para el sistema educativo, sino también para los j6venes profesionales. Este fenédmeno es
referido de manera general como la insercién del docente novel.
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Para Marcelo (en Fandifio & Castafio, 2009, p. 118) el periodo de insercién de los docentes
corresponde al proceso mediante el cual lo profesores noveles aprenden e interiorizan las normas,
valores, conductas, etc., que caracterizan la cultura escolar en la que se integran. Lucas Martin
(en Fandifio & Castaiio, 2009, p. 118) agrega que este periodo de insercién debe de cumplir los
objetivos de transmitir la cultura docente al profesor novel (los conocimientos, modelos, valores y
simbolos de la profesién), integrar la cultura en la personalidad del docente, asi como permitir la
adaptacién al entorno social en que desarrollard su actividad.

De acuerdo con Serra et al. (2009, p. 202) las primeras experiencias de aula, en ocasiones
afectan emocionalmente a los docentes noveles, asi lo muestran las palabras de la siguiente
docente: “fue una experiencia terrible, me tocé un colegio donde la situacién era incontrolable,
no se parecia en nada a lo ensefiado durante el profesorado, lamenté la distancia que existe
entre lo aprendido (como algo ideal), y lo real (duro e impensado). A duras penas terminé las
dos horas de clase tratando de mantener a los chicos dentro del aula, algunos escuchaban,
otros se escapaban por las ventanas (mds que profesora parecia nifiera mal pagada); si bien la
secretaria me habia advertido, ninguna advertencia parecia cercana a lo que estaba viviendo.
Soporté las ganas de llorar, me tragué el dolor y la desilusién, y segui dando clase. Fue un golpe
tremendo, ni conversando con ellos podia convencerlos de que tenian derecho a “algo en este
pais”, autoexcluidos y conscientes de la exclusién en la que se encontraban. Lamenté mucho esa
situacion”.

En este escenario, es importante considerar los elementos que facilitan y dificultan la insercién
de los docentes noveles al sistema escolar. Reconocer y aprovechar sus caracteristicas asi como
apoyar el ingreso a las escuelas, es una gran oportunidad para el sistema escolar mejorar la
calidad de la educacién y entregar mds y mejores aprendizaje a los estudiantes de todo el pais.

4.3.2.- Antecedentes

En algunos paises europeos, del oriente y en varios estados norteamericanos, el apoyo a los
docentes noveles, mds que un proyecto es una politica de estado. La realidad latinoamericana es
pobre en experiencias de este estilo, aunque en los Ultimos afios poco a poco ha ido aumentando
el interés en los docentes noveles. Argentina presenta una de las experiencias mds interesantes de
apoyo a los docentes noveles, con una importante influencia francesa. En nuestro pais no se han
realizado o no se han dado a conocer experiencias importantes de apoyo a los docentes noveles.
Es por esto que nos atrevemos a decir que esta es una experiencia “piloto” a nivel nacional.

El sistema municipal agrupa a los estudiantes de nivel socioeconémico mds bajo del pais, lo cual
demanda prdcticas docentes que otorguen oportunidades de desarrollo personal, emocional,
cognitivo que permitan a futuro la incorporacién de personas que puedan ejercer su ciudadania
en propiedad.

Sin embargo, cumplir con esta tarea se torna dificil pues este sistema vive diversas dificultades que
hacen que la insercidon de docentes noveles sea adn mds compleja: el financiamiento, la gestién,
el envejecimiento del magisterio y la ausencia de mecanismos formales de insercién de docentes
en general y de los recién egresados en particular, demuestran que la realidad de las escuelas
municipales no es una tarea fécil de enfrentar para el docente que recién da sus primeros pasos
en la profesién.

Las caracteristicas del sistema municipal entonces acentian la necesidad de realizar un proyecto
de apoyo a los docentes noveles. Si se tiene en cuenta que la edad de los docentes del sistema
municipal promedia sobre los cincuenta afios, significa que en los préximos diez afos se
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integraran cada vez mds docentes noveles y el sistema debe estar preparado para una realidad
en permanente cambio.

Esta intervencién nace de una investigacion realizada el 2009 que profundizé en el diagnéstico
de las dificultades en la insercién de los docentes noveles que trabajaban en la Corporacion
Municipal de Valparaiso que atiende a la poblacién de alumnos mds vulnerables del sistema.
Con una metodologia mixta, a través de aplicaciéon de cuestionarios y entrevistas grupales, se
relevaron los temas claves de la insercidén docente, se incorporé el andlisis de las experiencias
internacionales en el tema con lo cual se fundamenté la necesidad de realizar un proyecto que
fortaleciera las prdcticas educativas y facilitara la insercién laboral de los docentes principiantes.

Este proyecto se financié con fondos donados por la empresa Terminal Pacifico Sur, a través
Ley de Donaciones con Fines Educacionales N° 19.247 y que correspondieron a $21.000.000; la
empresa mantiene un apoyo permanente al mejoramiento de la calidad de la educacién publica
de Valparaiso a través del Proyecto Educando en la Comuna.

Este proyecto fue patrocinado por el Ministerio de Educacién y cuenta con el apoyo y compromiso
de la Corporacién Municipal de Valparaiso.

4.3.3.- Implementacién del Programa de Insercién de Docentes Noveles

Este proyecto realizé una intervenciéon directa con 20 docentes noveles pertenecientes a
14 establecimientos. Esta experiencia conté con la implementaciéon de 5 dispositivos que se
desarrollaron entre Julio y Diciembre del 2010.

Los dispositivos desarrollados son los que se describen a continuacién:

Seminarios: Este dispositivo se caracteriza por la presentacién de temas de alta relevancia en
el contexto politico — pedagégico, que tensionan el sistema educativo y afectan el desarrollo de
las prdcticas docentes de los profesores noveles. Su foco estd puesto en la sensibilizaciéon de la
opinién publica sobre la relevancia del trabajo con profesores noveles y su importancia en la
mejora del sistema educativo. En el desarrollo de esta propuesta se implementé un seminario al
inicio del proyecto y otro que se desarrollé al final, lo cual permitié dar cuenta del impacto y
conclusiones de esta intervencién.

Jornadas: Este dispositivo se caracteriza por abordar elementos técnicos y metodolégicos
relevantes para el fortalecimiento de la accién pedagdgica de cualquier docente. Su foco estd
en fortalecer el trabajo pedagdgico de los docentes noveles entregando reflexiones, ideas,
metodologias y experiencias que enriquezcan las prdcticas y mejoren los procesos de ensefianza
aprendizaje. Los temas que se trabajaron se relacionaron con las necesidades sefaladas por los
docentes noveles como claves a fortalecer para la generacién de mejores aprendizajes en los
estudiantes. Se realizaron tres jornadas a cargo de expertos, a lo largo de la implementaciéon
del proyecto.

Talleres: Este dispositivo se caracteriza por trabajar los elementos criticos vividos por los propios
noveles a través de una metodologia de reflexién grupal y apoyo colaborativo. El foco estd
puesto en la revisidn, reflexién y reelaboracién de episodios relevantes de la prdctica docente. En
el desarrollo de esta propuesta se implementaron ocho talleres.

Mentorias: Se caracteriza por un acompanamiento directo a los docentes por un mentor registrado
en el CPEIP. Los temas y las metodologias de trabajo son disefiados colaborativamente entre el
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mentor y el mentorizado, de acuerdo a las necesidades particulares de cada docente novel.
Las mentorias se llevaron a cabo en los establecimientos de los profesores noveles, de acuerdo
a la disponibilidad de tiempo de cada uno. También se desarrollaron actividades destinadas a
apoyar vy realizar seguimiento virtual y para ello se disefio una pdgina web del proyecto con
una plataforma Moodle (si bien esto no estaba contemplado en el disefio original se agrego para
probar sus posibilidades y efectividad). Se realizaron ocho mentorias a lo largo del semestre.

Pasantias: Este dispositivo se centra en conocer y analizar experiencias exitosas y diversas. Se
caracteriza por asistir a centros educativos efectivos que presentan condiciones para generar
aprendizajes en los docentes, que puedan ser transferidos a sus propios establecimientos. El
proyecto contemplo dos pasantias.

El nivel de participaciéon medido respecto a la asistencia de los docentes noveles en cada uno de
los dispositivos fue muy bueno, teniendo en cuenta que sélo el dispositivo referido a pasantias
contd con permisos extraordinarios; el resto del tiempo fue un aporte de cada docente de horas
dedicadas de su horario personal.

El resumen de la asistencia por dispositivos es el siguiente:

Dispositivos % de Asistencia Observaciones
General
Talleres 81% En general las ausencias son justificadas y tienen que ver con licencias
médicas.
Mentorias 98% Este dispositivo asegura la asistencia pues va al establecimiento del novel

con un horario acordado entre mentora y novel.

Pasantias 83% Si bien existe una muy buena asistencia, este dispositivo es el que
demanda mayor negociacién con los establecimientos por la ausencia del
docente por un dia. Lo anterior trajo como consecuencia dos situaciones:
bajar una pasantia que estaba contemplada maés dias y el retiro de dos
docentes noveles por un inadecuado manejo de los permisos por parte
de la direccién del establecimiento.

Jornadas 70% Cabe sefialar que la dltima jornada de tres realizadas es la que tiene
menor asistencia pues se realiza en los inicios de diciembre donde
empieza una alta exigencia administrativa en los establecimientos por
cierre del afio.

Seminario 80% Sélo se realizé el Seminario inicial y las ausencias estuvieron asociadas
a la ausencia de permisos por parte de las direcciones de los docentes
noveles.

4.3.4.- Evaluacién del Programa de Insercion a Docentes Noveles

La evaluacién del Programa de Insercion de Docentes Noveles se encuentra inserta en el paradigma
cualitativo de tipo descriptivo. Este paradigma utiliza un proceso de interpretacion que estd en
un nivel mds cercano al fenémeno, en busca de la comprensién de la realidad (Ruiz, 1996). El
material sobre el que se trabajé como informacién son las propias palabras pronunciadas por los
y las docentes noveles, de esta manera es posible describir las variables subjetivas y emergentes
del fenémeno.

En este contexto, el papel del investigador es interpretar los acontecimientos vividos por los sujetos,
articulados en una comprensién experiencial de las miltiples realidades, siendo a la vez holistico,
empirico, interpretativo y empdtico (Stake, 1995, citado por Rodriguez 1999). Este paradigma
permitié mayor flexibilidad al momento de acercarse a la informacién, de manera que el andlisis
obedecié mds prudentemente a la naturaleza de ésta.
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En concreto, se realizaron dos metodologias para lograr distinguir lo que cada dispositivo
implementado género en los docentes noveles y si estos alcanzaron los objetivos propuestos
inicialmente. La primera metodologia utilizada fue la entrevista semiestructurada y la segunda
metodologia fue la entrevista grupal (focus group). Se lograron realizar 18 entrevistas y una
entrevista grupal con 6 participantes.

El objetivo general fue evaluar el impacto de los dispositivos del modelo de acompafiamiento
desarrollados, determinando la calidad de los sistemas de apoyo para la implementacion
adecuada de éste. Y los objetivos especificos se orientaron a:

1. ldentificar signos de aprendizaje tanto a nivel personal (dmbitos afectivos, cognitivos
| Z Y
prdcticos) como en su relacién con otros y en relacién a la transferencia de los mismos en
las prdcticas pedagégicas.

2. Caracterizar cdmo se produjeron los signos de aprendizaje sefialados distinguiendo qué
factores incidieron en ello.

3. Identificar los dispositivos que fueron mds significativos para el docente novel, en cuanto a
sus aprendizajes y expectativas. A partir de lo anterior pesquisar las mejoras necesarias
para fortalecer el impacto de los dispositivos.

A continuacién se presentan los hallazgos que avanzan sustancialmente en reconocer los alcances
de la implementacién del Programa aplicado:

A.- TALLERES

Su propésito se centrd en la revisidn, reflexiéon y reelaboracién colaborativa de episodios criticos
relevantes de la prdctica docente.

A partir de la informacién recopilada con los profesores noveles es posible afirmar que el trabajo
desarrollado en talleres dio no sélo cumplimiento cabal a los objetivos planteados en un inicio,
sino también logré superar los propdsitos esperados quedando demostrado a partir de los
aprendizajes referidos por los participantes.

Los ejercicios realizados durante las sesiones de talleres generaron impacto principalmente a
nivel de competencias transversales por parte de los profesores participantes quienes reportan
haber conseguido aprendizajes en dos dimensiones: Personal e interpersonal.

En cuanto a la dimensién Personal reportan haber experimentado cambios a nivel reflexivo
(mejores procesos de autoandlisis, autocritica y autocontrol, flexibilidad de pensamiento) y a nivel
de seguridad personal y profesional un fortalecimiento de la confianza en sus competencias como
profesor.

En cuanto a la dimensidn interpersonal los profesores afirman haber logrado cambios en lo que
refiere a incorporar destrezas comunicativas tales como la escucha activa, expresién de ideas,
opiniones y desacuerdos, comunicacién y argumentaciéon de decisiones de cardcter profesional.
Otro aspecto relevante es que tomaron conciencia de la importancia que tiene formar una
comunidad de aprendizaje valorizando la interaccién con pares en términos profesionales a la
hora de discutir y reflexionar sobre el quehacer profesional y las condiciones de insercién como
profesores noveles.

Todo lo anterior se ve transferido y reflejado en mayores interacciones dentro de consejos
de profesores, mayor fluidez en la comunicacién con colegas, directivos, alumnos y padres y
apoderados. También se aprecia cémo el aprendizaje en el drea reflexiva se ve manifestado en
la percepciéon de un mayor autocontrol a la hora de actuar y tomar decisiones profesionales, ya
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que se pone en prdctica un método de pensamiento mds organizado que supone anticiparse a
los hechos, desarrollar empatia y tomar cuenta una serie de variables a la hora de afrontar una
situacion determinada en el dmbito del quehacer del profesor (procesos ensefianza aprendizaje,
relacién con colegas, padres y apoderados).

Los factores que han facilitado que se produzcan los aprendizajes sefialados son principalmente
el hecho de disponer y conocer experiencias de colegas en circunstancias similares y la reflexién
colaborativa generada a propdsito de las experiencias compartidas en forma abierta. El proceso
de retroalimentacién entre pares es descrito como un factor valioso a la hora de producirse
cambios a nivel personal lo que ha sido enriquecido por un clima de confianza entre los colegas
que posibilitdé que las experiencias fueran compartidas y trabajadas abierta y honestamente.

A partir de los logros anteriores los profesores advierten nuevos desafios en el drea de la
expresion comunicacional, especialmente en lo que refiere al enfrentamiento de situaciones
nuevas o mds complicadas y el fortalecimiento de la reflexién en lo que refiere a desarrollar mas
habilidades para la investigacidon accién protagédnica.

Si estos talleres pudieran ser nuevamente implementados, a juicio de los profesores debieran
prolongarse por todo un afio, comenzando en Marzo y terminando antes de Noviembre de manera
de no interferir con los cierres de afio. En cuanto al horario seria ideal que los profesores contasen
con mayores facilidades por parte de sus establecimientos para participar de estas actividades
y que fuera reconocido dentro de las horas de reflexién pedagédgica a fin de que esta instancia
no se lleve a cabo a costa de sus tiempos personales y de necesario descanso. También seria
muy interesante que los Talleres pudieran desarrollarse en ambientes menos estructurados y
mds acogedores, quizds lugares que permitan una distribuciéon diferente del mobiliario y con
iluminacién mds acorde.

B.- MENTORIAS

Se propuso acompafiar al docente novel, en sus necesidades particulares mediante el disefio de
un trabajo colaborativo entre mentor y mentorizado.

En lo que se refiere a Mentorias se cumplié el objetivo propuesto. Este dispositivo es fuertemente
valorado, ya que significé un apoyo importante al docente novel generando un fuerte vinculo
entre mentora y mentorizado, continuando en ocasiones las lineas de trabajo iniciadas por los
talleres, y en otras al trabajo acordado entre ambas partes.

Las principales dreas en las que se desarrollaron aprendizaijes significativos, estdn vinculadas
al refuerzo de las competencias técnicas principalmente, asi como también de las competencias
transversales. En primer lugar los aprendizajes asociados a las competencias técnicas refieren al
trabajo con apoderados mejorando considerablemente la llegada y vinculacién de los docentes con
éstos. También se aprecian aprendizajes en el dmbito de las prdcticas pedagdgicas, reportando
cambios en dos lineas, por un lado en el trabajo de aulg, la incorporacién de nuevas estrategias
para mejorar y flexibilizar la ensefianza, y por otro lado referido a la planificacién, la gestion
del tiempo junto con una mejor aplicacién del PEl en el aula. Lo anterior se ve reflejado en los
procesos de ensefanza y aprendizaje recurriendo a material diddctico no utilizado anteriormente,
a los ejes propuestos por las asignaturas y al refuerzo en la disciplina Se observa también que
existe una mayor disposicidon a considerar otros puntos de vista al momento de evaluar nuevas
opciones de accién.

Los aprendizajes asociados al desarrollo de competencias transversales son menos extensos
que los anteriores, sin embargo se manifiesta un fortalecimiento de la seguridad profesional,
reflejado en mayores capacidades para la argumentacién de las ideas en el ambiente escolar.
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Otro aspecto de crecimiento suscitado a raiz de las mentorias tiene que ver con el andlisis, tanto
de las situaciones que se presentan para el docente, como un andlisis més profundo vy critico de las
decisiones profesionales, lo que da cuenta del desarrollo del autocontrol que logran los docentes.

Los factores facilitadores del despliegue de los cambios mencionados aluden a diferentes
caracteristicas: por un lado estd la fuerte figura de la mentora, quien, por su amplia experiencia
profesional es capaz de aconsejar y orientar a los docentes noveles en los temas que presentan
dificultades. Por otro lado, se considera al autoandlisis motivado por la experiencia de mentoria.
El uso de pautas que estructuran este espacio es sugerido como otro facilitador por algunos
noveles.

Los desafios en el drea de las prdcticas pedagdgicas se orientan hacia la planificacién, la efectiva
gestion del tiempo y una mayor seguridad en el trato con apoderados.

Se considera que esta experiencia es valiosa en la medida que se acerca a la realidad contextual
de cada docente, por lo que una de las recomendaciones sugeridas es evaluar la presencia
de otros espacios de retroalimentacién en los establecimientos para no disminuir la potencia
del dispositivo mentoria. También se sugiere que ademds de los espacios estructurados para el
trabajo en cada sesidn se permita un espacio menos rigido para la conversacion fluida entre
mentor y profesorado novel, asi como una asociacion entre mentoria y talleres.

C.- PASANTIAS

Este dispositivo se centré en: conocer y analizar experiencias exitosas y diversas en centros
educativos efectivos; encuentro con centros de investigacién y opinién en educacién y participacion
en talleres vivenciados al aire libre (out door).

Las pasantias fueron la puerta abierta para conocer otras experiencias en educacién, que
obedecen a distintos paradigmas y ofrecen al docente novel nuevas posibilidades de desarrollo
profesional. En ese sentido y de acuerdo a lo referido por los docentes noveles, es posible decir
que las metas propuestas fueron satisfechas ampliamente. Se realizaron visitas a establecimientos
efectivos, a centros de investigacién como Fundacién Chile, Fundaciéon 2020 y muestras artisticas
en Santiago. También en Limache se visitd la experiencia pedagégica del Colegio Waldorf,
participando ademas en talleres al aire libre de comunicacién, trabajo en equipo y liderazgo.

Los diferentes aprendizajes que se originaron gracias a este dispositivo, refieren a dos dimensiones,
por un lado los que se desarrollaron por la linea de la transformacién, como el despliegue de una
mirada mds critica del rol del profesor, una mejora en la interaccién con colegas, la flexibilizacién
de la ensenanza y la valoraciéon de otros agentes de la educaciéon. Por ofro lado, en cuanto a
la dimensién de reafirmacién, se reportaron logros asociados a confirmar acciones efectivas de
manejo disciplinario y al fortalecimiento de la vocacién docente.

La transferencia de estos aprendizajes tuvo un impacto mayor en la mejora de las prdcticas
pedagégicas, al conseguir un fuerte empoderamiento profesional. Lo que se refleja en la
integracion de nuevas acciones y dindmicas al interior del aula que mejoren el clima educativo
y potencie las capacidades del estudiantado, asi como en la flexibilizaciéon de los métodos de
ensefianza y disciplina.

Los mayores facilitadores de los aprendizajes mencionados son el conocimiento de otras realidades
educativas y del trabajo que se hace en otros dmbitos, como el estudio e investigaciéon, de esta

manera el factor potenciador es la ampliacién de las perspectivas de la educacién.

Los desafios estimados por los noveles, siguen la orientacién de las transferencias, ya que se
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pretende continuar con lo realizado hasta el momento, pero ademds ampliar el abanico de
posibilidades en las prdacticas pedagégicas, referidas a dindmicas novedosas y nuevas estrategias
de manejo de la disciplina. Considerando la potente valoraciéon que los docentes noveles tienen
de este dispositivo, se sugieren que de reiterarse estas experiencias, se puedan contemplar las
diversas expectativas y necesidades de aprendizaje de los participantes y que el acercamiento
a otras realidades educativas permita de manera permanente un proceso reflexivo y una
familiarizacién con los procesos vividos en aula.

D.- JORNADAS

Su foco se centré en fortalecer el trabajo pedagédgico de los docentes noveles entregando
reflexiones, ideas, metodologias y experiencias que enriquezcan las prdcticas y mejoren los
procesos de ensefianza aprendizaie.

Las jornadas fueron altamente valoradas por el conjunto de profesores, todos concuerdan que
logré cumplirse el objetivo planteado y existe acuerdo respecto de que las temdticas trabajadas
(Convivencia, Reuniones de Padres y Apoderados e Inclusién en el aula) fueron pertinentes y
abordadas de manera contextualizada al quehacer del profesor en el dmbito municipal.

En cuanto al impacto que generd este dispositivo, es posible sostener que lo hizo principalmente
en cuanto al fortalecimiento de competencias técnicas del profesor, tanto a nivel del desarrollo
de estrategias, técnicas y actividades para trabajar con padres y apoderados especialmente en
reuniones, cdmo la incorporacién de nuevas herramientas y estrategias para fortalecer el trabajo
pedagdgico, atendiendo de manera inclusiva la diversidad dentro del aula.

La realizaciéon de estas jornadas permitidé también valorizar mas las propias competencias
profesionales al contrastar lo que hacia el profesorado, versus lo que se promovia en las
actividades de exposicion. Finalmente otro aspecto referido como logro es la ampliacién de
puntos de vista para entender el concepto de inclusion en el aula y comprender el rol del profesor
desde una mirada mds integrada.

Entre los desafios identificados con relacién a este dispositivo, es posible sefialar que el trabajo
con apoderados se vislumbra a futuro como una oportunidad de colocar mdas en prdctica los
aprendizajes desarrollados, tal vez seria interesante que, una vez que se han implementado
ciertas acciones los profesores tuvieran una nueva jornada o un encuentro a partir del cual
dieran cuenta de los cambios percibidos, las dificultades enfrentadas y nuevamente se generaran
estrategias de trabajo para fortalecer ain mds este dmbito del desempefio del profesor.

De realizarse nuevamente este tipo de actividades, se recomienda que efectien en un horario en
el cual se aproveche al maximo el estado de alerta de los profesores.

También podrian desarrollarse en ambientes donde exista dedicacién exclusiva a la jornada,
tal vez entornos fuera de la ciudad, con actividades out-door y de trabajo grupal. Ademds de
considerar actividades diversas donde se consideren los diferentes estilos de aprendizaje de los
profesores participantes.

Se considera muy interesante mantener la posibilidad de invitar a colegas a participar de las
jornadas porque contribuye al estrechamiento de lazos entre colegas de un mismo establecimiento.

E.- SEMINARIOS

Su foco estuvo puesto en la sensibilizacién de la opinién publica sobre la relevancia del trabajo
con profesores noveles y su importancia en la mejora del sistema educativo.
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La evaluacién sobre el cumplimiento de objetivos se vio afectada por dos razones principalmente:
por una parte se dio una tendencia a confundir Seminario con Jornadas debido a la similitud en
cuanto a metodologia expositiva de éstos. Por otra parte, ain estd pendiente la realizaciéon del
Seminario de Cierre el que de alguna manera podria contribuir a comprender mejor el sentido
de los seminarios dentro del proyecto.

Teniendo en cuenta que los Seminarios son al inicio y al final del Proyecto no aparece como un
dispositivo que a los docentes noveles les haya promocionado, saberes, modos de hacer las cosas
o un desarrollo en lo personal, pues efectivamente tenian un propésito mdas general.

No obstante lo anterior es posible sefialar que en cuanto al objetivo de sensibilizacién, se logré
que los profesores noveles tomaran conocimiento de la experiencia de inserciéon en Argentina
lo que permitié explicitar, la problemdtica de insercién de profesores noveles en otros sistemas
educativos. Debido a que la temdtica del docente novel no estd plenamente instalada en la
agenda publica se hace necesario buscar un marco politico-educativo que incorpore como
relevante el tema de los docentes principiantes.

Al llevarse a cabo nuevas acciones con estos propdsitos se sugiere que incorporen la participacién
activa de profesores noveles que puedan exponer sobre algunos tépicos de dominio o experiencia
los que puedan llevar a nivel de ponencia y se pueda discutir mayormente sobre los temas
tratados. Por otro lado podria ser interesante invitar a participar de este tipo de actividades
a ofras entidades tales como centros de investigacién, Universidades estatales y privadas que
imparten pedagogia, Corporaciones educacionales, entre otros.

4.3.5.- Conclusiones

Es posible concluir que el programa implementado para el apoyo en la insercién de docentes
noveles del sistema municipalizado de la comuna de Valparaiso cumplié con los propésitos iniciales
de los dispositivos que conformaron el disefio inicial. Los relatos desde los propios docentes noveles
dan cuenta de signos de aprendizajes profesionales y personales que relevan la importancia del
acompanamiento desarrollado.

Tanto los talleres, las mentorias como las pasantias, son sefaladas como los dispositivos que logran
una mayor relevancia en la conformacién de comunidades de aprendizaje como instancias vitales
en el desarrollo del rol docente, brindando mayores oportunidades de reafirmacién profesional y
conexién con otros profesionales de la educacién.

Las jornadas y seminario aportan fundamentalmente formacién técnica y reflexién pedagédgica
respecto a incorporar nuevos conceptos a la prdctica docente y observar criticamente lo realizado
en lo cotidiano.

La participacion de los docentes noveles es muy buena respecto al compromiso y asistencia
teniendo en cuenta que no se conté con horas asignadas o compensaciones para este proyecto
a excepcidon de dos dias completos destinados a las pasantias (24 hrs). Cabe sefialar que el
programa en su totalidad y por un semestre contemplo 100 hrs. de acompafiamiento.

Respecto a la gestién financiera y académica, esta fue desarrollada bajo estdndares de calidad
que se reflejan en un flujo acorde a los aportes de la donacién y los itemes asignados. En este
aspecto es importante mencionar el apoyo desde el departamento de gestién administrativa y
financiera de la Cormuval que facilité y ejercié un adecuado control de gestiéon del proyecto.
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Este tipo de proyectos requiere el involucramiento necesario del sostenedor quien a su vez reporta
al Alcalde, pues de por medio estd un tema referido a dar cuenta del buen uso de la donacién
recibida, como el liderazgo para posicionar el tema pues no existe otro municipio que estd
llevando a cabo esta experiencia pionera con docentes noveles en Chile. Lo anterior es un tema
estratégico, pues en dicho contexto un programa como éste opera como externalizado debido a
que existe una diversidad de temas administrativos que el drea de educacién debe desarrollar
que dificultan hacerse cargo. Cabe sefialar que no existe un Departamento de Recursos Humanos
o similar que justamente atienda las contrataciones en general y sus respectivos procesos de
induccion e insercion.

Las contrataciones de especialistas y equipo de apoyo al proyecto pudo realizarse con una
adecuada gestion de alianzas desarrolladas por la Coordinacién General, lo que permitié contar
con un equipo de profesionales con un alto compromiso profesional y social que hicieron un aporte
muchas veces mds alld de lo solicitado.

4.3.6.- Proyecciones

Los indicadores positivos de la puesta en marcha del programa de insercién de docentes noveles
permite proyectar la efectividad tanto académica, profesional y econémica de los dispositivos
implementados.

Como parte de una politica local o nacional, invertir ya sea a través de donaciones o de otros
recursos estatales en este tipo de programas es altamente recomendable pues se invierte en
las nuevas generaciones de docentes que pueden aportar profesionalmente a la educacién
municipal. Si hoy el sistema educativo estd privilegiando aportes econémicos a los docentes que
jubilan del sistema, no debiera olvidarse de quienes en definitiva renuevan el sistema.

Es posible optimizar los dispositivos de acuerdo a la evaluacién realizada. En lo inmediato es
posible sefialar la necesidad de que este tipo de acompanamiento sea anual, idealmente entre
Marzo y Noviembre.

Por su parte, y asimilando recomendaciones del Mineduc, se debiera apoyar a docentes noveles
que tengan entre cero a un ano de ingreso a la docencia pues por cada aifo que pasa en el sistema,
el docente novel va adquiriendo rapidamente la rutinizacién del sistema escolar o simplemente
deserta al enfrentarse a las diversas demandas que la escuela recibe. Este proyecto contemplo
docentes entre cero y tres aiios de servicio que es admitido por la investigaciéon internacional.

A nivel ministerial los nuevos marcos que se discuten respecto a reformas educativas no incorporan
el ingreso mediado de las nuevas generaciones de docentes a los sistemas municipales de
educacién, donde si se tiene en cuenta el mejoramiento de puntajes a las pedagogias asociados
a becas y el compromiso de ejercer una vez egresados en sistemas subvencionados municipales o
particulares. A partir de lo anterior, debemos sefialar que lo mds probable es que estos nuevos
docentes en cinco afios mds se encuentren con problemas de insercién similares a los sefialados.

Por lo tanto uno de los grandes desafios estd puesto en la construccion y reconstruccién de una
identidad docente. Llega a ser lamentable la declaracién de desilusion de los docentes noveles al
insertarse en los contextos escolares y conocer a una escuela muy distante a las de su imaginario.
Las ganas, energias y motivaciéon por el ensefiar y transformar a la sociedad que se encuentra
en muchos de sus relatos es rdpidamente aplastado por un contexto que frena los procesos de
mejoramiento e inserta una légica tecnocrdtica y alienada.
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En pocos anos la identidad de este docente va cambiando, acercdndose a una cultura estdtica y
sin sentido, propias de muchas de nuestras escuelas. El docente novel pierde la energia del cambio
y con eso perdemos una oportunidad de transformacién escolar, sin embargo, intervenciones como
la presentada anteriormente abren la oportunidad de no sélo frenar estas amenazas sino también
de fortalecer identidad docente, competencias personales y profesionales que se colocardn al
servicio de la mejora de la educacién ofrecida por establecimientos municipales.

Al mismo tiempo estas herramientas proporcionardn mejores niveles bienestar en los docentes que
decidan trabajar por la educacién piblica los que posibilitard una mejor insercién y permanencia
en el sistema. Aparece entonces la urgencia de desarrollar procesos de acompafiamiento en la
insercidon docente, no sélo orientados desde una légica funcionalista, sino como una oportunidad
de recuperar y recargar a una profesién que ha ido perdiendo poco a poco su profesionalidad.

Es relevante sefialar que este proyecto en su disefio consideré la evaluaciéon de impacto como un
componente asociado a un disefo de investigaciéon que abrié una nueva linea de apoyo desde
la empresa privada a la educacién publica chilena y en particular a Valparaiso. Lo anterior,
aporta en cuanto a generar desarrollo de ideas innovadoras que pueden materializarse a corto
y mediano plazo. La educaciéon municipal recibe muchas criticas pero existe una investigacién
incipiente en los distintos temas que le competen. Como muestra este es el primer estudio nacional
de aplicaciéon de un modelo de acompanamiento para docentes noveles.
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4.3.8.- Anexos

A.- Anexo 1: Cronograma implementado

Experiencias y desafios

Julio Horas Lugar Actividad Contenido

Jueves 8 2 hrs. EPV Jornada 0 Presentacion de los participantes. Introduccion del
programa.

Agosto Horas Lugar Actividad Contenido

Jueves 5 2 hrs. Liceo N°1 Taller 1 Revisién de la practica docente

Lun 9-Vier 13 2 hrs. Establecimientos Mentoria 1 Mentorizacion

Miércoles 11 3 hrs. DUOC Seminario 1 “Los docentes noveles, condiciones de su practica y
dispositivos de acompariamiento en la experiencia de
Argentina” Expositora Internacional: Beatriz Alen.

Miércoles 11 2 hrs. EPV Taller de Escritura Pedagdgica | Taller realizado con los docentes noveles para desarrollar
la escritura pedagdgica a cargo de Beatriz Allen.

Jueves 19 2 hrs. Liceo N°1 Taller 2 Revisién de la practica docente

Lun23-Vier27 2 hrs. Establecimientos Mentoria 2 Mentorizacion

Septiembre Horas Lugar Actividad Contenido

Jueves 2 2 hrs. Liceo N°1 Taller 3 Revisién de la practica docente

Jueves 9 3 hrs. EPV Jornada 1 La disciplina en el aula

Lun13- Jue16 | 2hrs. Establecimientos Mentoria 3 Mentorizacion

Jueves 23 2 hrs. Liceo N°1 Taller 4 Revisién de la practica docente

Lun 27-Mi. 29 | 2 hrs. Establecimientos Mentoria 4 Mentorizacion

Jueves 30 2 hrs. Liceo N°1 Taller 5 Revisién de la practica docente

Octubre Horas Lugar Actividad Contenido

Jueves 7 12 hrs. Santiago Pasantia 1 Efectividad educativa en contextos vulnerables: Travesia
Pedagodgica: Visita a Colegio San Joaquin de Renca-
Fundacién Chile-Fundacion 2020-Cierre Cultural: Ballet
Nacional Chileno.

Lun18- Vi. 22 2 hrs. Establecimientos Mentoria 5 Mentorizacion

Jueves 28 2 hrs. Liceo N°1 Taller 6 Revision de la practica docente

Noviembre Horas Lugar Actividad Contenido

Jueves 4 3 hrs. EPV Jornada 2 Aulas Inclusivas

Lun 8- Vier 12 | 2hrs. Establecimientos Mentoria 6 Mentorizacion

Jueves 18 2 hrs. Liceo N°1 Taller 7 Revision de la practica docente

Viernes 19- 18 hrs. Limache-Olmué Pasantia 2 Visita a Modelo Educativo Alternativo: Colegio Waldorf

Sabado 20 de Limache. Talleres Experienciales Out Door de
Comunicacion, Trabajo en Equipo y Liderazgo-Olmué.

Lun 29- Vier 3 | 2 hrs. Establecimientos Mentoria 7 Mentorizacion

Diciembre Horas Lugar Actividad Contenido

Jueves 2 2 hrs. EPV Taller 8 Revisién de la practica docente

Viernes 3 3 hrs. Colegio Regional Jornada 3 La relacion con los padres y apoderados

de Profesores

Lun 13- V.17 2 hrs. Establecimientos Mentoria 8 Mentorizacion

Marzo -2011 4 horas | Por definir Seminario 2 Presentacion de la experiencia

Total horas 82

presenciales

Horas no 18 hrs. Horas de *Diario del Novel

presenciales dedicacion *Informe de Pasantia

personal *Investigacion Protagoénica con desarrollo de Episodio Critico.

Horas 100

totales del hrs.

Programa de

Insercion
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Anexo 2. Equipo Proyecto 2010

Coordinacién General : Lina Peralta Valdés
Coordinacién Mentoras : Yasna Pinto Ramirez
Coordinacién Talleres : Ricardo Hevia Rivas
Soporte Tecnolégico : Patricia Quiroga Acevedo
Asistente de coordinacién : Marisol Paz Pefiailillo
Equipos:

Investigacién:
Lina Peralta Valdés, Sergio Galdames Poblete, Constanza Avalos Valdebenito, Javiera Provis
Ramirez y Maria Teresa Martinez Larrain

Mentoras:

Verdnica Antinao Jiménez, Mery Bustos Sanhueza, Sara Cabrera Gonzdlez, Katty Maine Albornoz,
Miroslava Martinovic Paris, Ana Maria Miranda Espindola, Angélica Osorio Pacheco, Yasna Pinto
Ramirez, Myriam Rosell Manzor y Erika Vivar Durdn

Talleres:
Ricardo Hevia Rivas y Jael Ramirez Soto

Jornadas:
M® del Pilar Muiioz Hardoy, Liliana Ramos Abadie y Carolina Hirmas Ready
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4.4. Educacion rural: una oportunidad para comprender.

Beatriz Elena Croquevielle Goycoolea
Blanca Alejandra Poliche Macias
Loreto Andrea Salas Leal

Universidad de Los Lagos

4.4.1.- A modo de introduccién

La presente experiencia se realizd en tres escuelas rurales municipalizadas pertenecientes a la
comuna de Coyhaique, regién de Aysén, durante mayo del 2008 y julio del 2009. Nuestra intencién
fue explorar la realidad socioeducativa de las escuelas F-23 de Valle Simpson, Pablo Neruda de
Villa Ortega y E-25 de Rio Claro, con el objetivo de realizar un proceso de acompafiamiento a
los equipos docentes en una busqueda de identidad y reencuentro con su rol profesionalizador,
desde los dmbitos de la pedagogia y gestion.

La estrategia de trabajo se centré en una metodologia que validara los contextos particulares
de cada escuelq, por lo que las lineas de accién fueron definidas por los actores directos, en
este caso, los equipos docentes, a fin de que por medio de la comprension se propiciara el
didlogo en busca de elementos que otorgaran sentido e identidad, favoreciendo la generacién de
propuestas propias y ligadas a la realidades particulares de las tres escuelas desde los dmbitos
socioculturales de las mismas y considerando que las emociones determinan nuestro actuar.

Esta experiencia potencié el autoconocimiento y aprendizaje mutuo entre los equipos de trabajo
escolar y los vinculados con el proyecto, cuyo nexo comin fue la socializacién de experiencias
vinculadas a nuestro rol pedagédgico, independiente al dmbito de accidén profesional.

4.4.2.- {Como conocimos las escuelas?

Nuestro vinculo con las escuelas que se proyectan en este trabajo, es consecuencia de la necesidad
del equipo docente de la carrera de Pedagogia en Educaciéon General Bdsica, perteneciente a
la Universidad de Los Lagos - Coyhaique, por explorar la realidad educativa municipalizada en
escuelas rurales de la comuna de Coyhaique.

Generar espacios que permitiesen abordar la escuela desde la mirada de la intervenciéon
socioeducativa, es una apuesta construida por el equipo docente desde el trabajo en aula
con nuestros alumnos, la que permite acercarnos a la realidad educativa regional y comunal,
estableciendo lazos de cercania y la creacién de puentes de comunicacién con las aulas, en sus
diversos contextos, por lo que se nos hizo inevitable conectarnos con la realidad de las escuelas
municipales rurales de nuestra comuna. Para ello, nos presentamos con propuestas a distintas
instituciones gubernamentales y no gubernamentales, a fin de extender nuestro campo de accién,
en donde destacamos la experiencia realizada en el proyecto “En conjunto construimos futuro”,
financiado por FOSIS y enmarcado dentro de la linea de proyectos socioeducativos, en donde el
objetivo fue: Ejecutar un programa de integracién socioeducativa para 60 nifios de la educaciéon
bdsica que permita:

- Contribuir a la igualdad de oportunidades para nifios, nifias en situacién de extrema
pobreza, en el acceso y permanencia a un servicio educativo de calidad.
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- Que niiios, nifias en situaciéon de pobreza y extrema pobreza o vulnerabilidad social, que
asisten a establecimientos de educacién municipal, logren aprendizajes significativos y
desarrollen habilidades sociales que les permitan permanecer, integrarse y proyectarse
en los ciclos educativos superiores.

- Entregar herramientas socioeducativas a los cuerpos docentes con la finalidad de mejorar
la intervencién educativa.

Frente a los objetivos del proyecto, el equipo consensué lineas de trabajo que nos permitiesen
cumplir con los requerimientos de Fosis y que a su vez posibiliten la instalacién de un enfoque
hacia la intervencién, que considere el respeto a las necesidades emergentes del contexto real
en las escuelas beneficiadas, la diferencia entre la linea de base propuesta por el proyecto
inicial FOSIS, que apuntaba hacia la cobertura y el asistencialismo para el grupo beneficiario
directo del proyecto y en contraparte a la propuesta del equipo de trabajo perteneciente a la
Universidad, consistente en el abordaje de las problematicas y propuestas de mejora, dentro de
un proceso de acompaiamiento generado por los actores directos.

4.4.3.- {Cémo nos relacionamos con las escuelas?

Nuestro vinculo con las escuelas se establecié mediante el proyecto denominado “En conjunto
construimos futuro”, en donde se abarcaron inicialmente tres escuelas rurales municipalizadas,
pertenecientes a la comuna de Coyhaique. El desarrollo de este proyecto se concretd entre julio

del 2008 a mayo del 2009.

Las escuelas seleccionadas por FOSIS fueron: Escuela Pablo Neruda de la localidad de Villa
Ortegaq, Escuela E — 23 de Valle Simpson y Escuela F — 25 de Rio Claro.

El grupo seleccionado de acuerdo a lo requerido por el proyecto inicial, se constituyé con la
participaciéon de 60 alumnos, entre nifios y nifias, cuyas edades fluctuaban entre los 6 y 14 afos,
los cuales vivian en situacién de pobreza o pobreza extrema y que cursaban preferentemente
entre 1° a 8° afio bdsico en establecimientos educacionales de tipo municipal.

El segundo grupo seleccionado estaba constituido por los equipos docentes y directivos de los
establecimientos educativos pertenecientes a las localidades de Villa Ortega, Valle Simpson y El
Claro.

4.4.4.- (Con qué nos encontramos?

Al momento de concretar nuestra propuesta, nos acercamos a las escuelas F — 25 Rio Claro,
Pablo Neruda de Villa Ortega y E-23 Valle Simpson, ubicadas en la comuna de Coyhaique,
administrativamente dependientes del DEM de la misma comuna, con Jornada Escolar Completa.
Todas categorizadas como escuelas rurales, por su cardcter multigrado y su lejania del centro
urbano regional.

Con respecto a la escuela F-25, podemos mencionar que atendia alumnos pertenecientes a un
nivel socioeconémico bajo, cuyos apoderados poseen hasta 8 afios de escolaridad, ingresos en el
hogar inferiores a los $134.000 y en donde existen niveles de vulnerabilidad entre el 60 y 100%
de los alumnos (MINEDUC, 2009)
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Esta escuela tuvo una matricula de 28 alumnos, cuyas edades fluctuaban entre los seis y dieciséis
afios, distribuidos en cursos combinados entre primer y octavo afio bdsico y de los cuales el 67%
se encuentra bajo régimen de internado de Domingo a Viernes, durante el periodo de clases.
Del total de los alumnos de la escuela, en un porcentaje cercano al 60% poseian necesidades
educativas especiales asociadas a dificultades de aprendizaje, conductuales, afectivas, déficit
atencional, entre otras.

De acuerdo a los expuesto por los docentes, la rotacidén de alumnos es permanente de un ano a
otro, encontrdndose con una poblacién estudiantil con caracteristicas actitudinales, conductuales
y emocionales diferentes de un afio escolar hacia otro. A su vez existen grupos de alumnos que
regresaban a la escuela una vez que su experiencia en otro recinto “fracasaba”. Paralelamente
la matricula habia disminuido en mas de un 50% en un periodo de tres afos, lo cual motivé el
origen de tres cursos combinados (1° a 4°,5° y 6°,7° y 8°).

El cuerpo docente también fue disminuyendo en un 60 % con respecto al afio 2007, de un total
de 10 docentes el cuerpo docente terminé con un total de 4 en el 2008, de los cuales uno de ellos
realizaba clases por primera vez en el recinto, pero cuya trayectoria como educadora databa
de 20 aiios aproximadamente.

El 50% del equipo docente tenia un tiempo promedio de 12 aiios ejerciendo en dicha escuela y
el 50% restante pertenecia al equipo desde hace dos afios 0 menos hasta el 2008. De los cuatro
docentes que realizaron labores pedagdgicas, uno asumia el rol de Profesor Encargado del
establecimiento, por lo que ademds de labores asociadas a la docencia, debia realizar aquéllas
de indole administrativas y de gestion.

Un tercio de la infraestructura escolar era relativamente nueva y de material sélido hormigén. En
este sector se ubicaban las salas de clases, biblioteca, sala de informdtica y taller de Artesania.
Los dos tercios restantes eran de madera, en donde se encontraba una sala de clases, oficina de
Direccidn, baiios, sala de profesores, casino y seccién de internado.

El trabajo a realizarse en esta escuela no pudo concretarse, a causa de un incendio provocado,
que significé la pérdida del 80% de la infraestructura, especificamente las dreas cuyo material
de construccién era de madera. Sin embargo, la matricula de este establecimiento se distribuyd
en escuelas de Coyhaique y mayoritariamente en la escuela de Valle Simpson, la cual a su vez
era foco de intervencion.

Con respecto a las escuelas E-25 de Valle Simpson y Pablo Neruda podemos mencionar que
atienden alumnos pertenecientes a un nivel socioeconémico bajo, cuyos apoderados poseen hasta
8 afios de escolaridad, ingresos en el hogar inferiores a los $134.000 y en donde existen niveles
de vulnerabilidad entre el 60 y 100% de los alumnos (MINEDUC, 2009).

Estas escuelas tenian una matricula cercana a los 100 alumnos, cuyas edades fluctuaban entre los
seis y dieciséis anos, distribuidos en cursos combinados entre primer y octavo aiio basico, los cuales
se encuentra bajo régimen de internado de Domingo a Viernes, durante el periodo de clases.

Entre las necesidades detectadas por los profesores con respecto al proceso de aprendizaje de
sus alumnos encontramos dificultades de aprendizaje, conductuales, afectivas, déficit atencional,
entre otras.
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4.4.5.- {Cémo acompaiamos a las escuelas?

El proceso de acompafamiento a las escuelas tuvo partié considerando el respeto hacia un espacio
que no nos era propio, sin intencionalidad de invadir e imponer una metodologia de trabajo, por
el contrario, explorar el contexto escuela rural municipal para obtener elementos que permitan la
validacién de la comunidad educativa, especificamente a través de los profesores para llegar a
los alumnos, ya que estamos convencidos como equipo, que las mejoras en educacién parten por la
validacién del rol docente, considerando la profesionalizacién como eje central de la propuesta.

Esta intencidn nos conduce a desarrollar una metodologia comprensiva, la cual nos permite
indagar en los diferentes contextos que nos ayudan a entender una problemdtica, enfatizando
en la necesidad de interpretar desde y con los actores, a modo de validar la subjetividad de
las percepciones que se desprenden de los mismos y, por ende, validar la complejidad de las
interacciones sociales como construcciones particulares, no homologables, ni proyectables a otros
contextos. De aqui la necesidad de abordar las tres escuelas considerando las diferencias
contextuales, culturales, administrativas, que nos permitieron explorar, conocer para construir una
propuesta en comUn a los intereses particulares de cada sector.

Por otra parte, esta metodologia favorece la incorporacién del andlisis y la reflexién inherente al
rol docente que ha sido postergado por la emergencia. Por eso consideramos necesario rescatar
nuestro perfil critico y comunicativo con la finalidad de profesionalizar la docencia, mediante una
constante retroalimentacién, un mirarnos para significar y resignificar, en una secuencia inacabada.

La metodologia de accién consistié en un primer momento en generar un espacio de encuentro y
cercania entre los docentes y el equipo de trabajo, con el fin de establecer un vinculo, desde la
empatia y los afectos entre pares para permitirse reconocer el contexto en el que se desenvolvian.
Una vez abierta esta posibilidad, nacié del grupo, en forma casi espontdneaq, la urgencia de
plantear problemdticas cuyos dmbitos se distribuian desde lo personal, afectivo, profesional,
administrativo.

Una vez detectadas parte de las problemdticas que los afectaban, en conjunto organizamos
la priorizaciéon de éstas, enfatizando en aspectos como: relaciones interpersonales complejas,
vinculos con los alumnos deterioradas, participaciéon en la toma de decisiones limitada, lo que
desencadenaba un quiebre entre el equipo directivo y el equipo docente, expectativas relacionadas
a la implementaciéon del proyecto asociadas a la incorporacién de nuevas técnicas y estrategias
que promovieran el aprendizaje en el aula.

La estrategia implementada para abordar sus problemdticas fue mediante el didlogo, puesto
que el acto dialégico nos permite abrir canales de contacto que favorecen la vinculacién entre
pares, reaprender a escuchar y comprender validando la mirada del otro, no con la intensién
de imponer ideas propias, sino con el fin de generar una construccidn comin, que permitiera al
equipo docente, reconocerse como grupo y que independientemente a sus caracteristicas como
individuos, forman parte de un espacio en donde se desprenden elementos que les proporcionan
una identidad asociada a sus experiencias contextuales y profesionales. Para llevar a cabo esto,
se realizaron talleres centrados en los cuestionamientos que emergieron de los propios docentes.
Cada taller abordé temdticas relacionadas con los aspectos ya mencionados e identificados por
los mismos. Los talleres se realizaron en forma quincenal previo acuerdo con los directivos, quienes
otorgaron espacio en las horas destinadas a consejos de profesores.

Por otra parte, se trabajé en actividades pedagdgicas con los nifios y nifias de las escuelas, a fin
de conocerlos como personas con historia, cuyo contexto rural determina también sus formas de
aprender, adquiriendo de esta forma experiencias que nos permitieran comprenderlos y a su vez
comprender a los profesores reconociendo entre ellos, una relacién interdependiente, asociada
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a los procesos de ensefianza - aprendizaje — evaluacién, y las dindmicas transversales que se
establecieron dentro y fuera del aula.

4.4.6.- {Qué nos pasé durante los encuentros?
A.- Escuela Rio Claro.

El primer encuentro fue realizado en agosto del 2008 en la Escuela F — 25 de Rio Claro, en donde
nos presentamos como equipo de trabajo y planteamos los objetivos del proyecto “En conjunto
construimos futuro”. Esta primera instancia tuvo como objetivo detectar fortalezas, debilidades,
oportunidades y amenazas que poseia el equipo docente en funcién de cumplir con su rol dentro
de la escuela.

Dentro de las fortalezas se destacaron las de tipo afectiva (carifio por alumnos), cohesién como
equipo docente (unicidad de criterios, objetivos en comun), equipamiento escolar (taller de
artesania, laboratorio de computacién)) y compromiso frente a la labor docente, apoyo por parte
del Centro de Padres y Apoderados del colegio.

Entre las debilidades expresadas por el equipo docente se destaca la atribucidon de aspectos
negativos en el desarrollo escolar de los alumnos y sus familias, las que podrian tener origen en la
diversidad de las percepciones asociadas al concepto de valoracién en la cultura familiar - social
de origen de los alumnos.

Entre las oportunidades que se encontraban para fortalecer y potenciar el rol de la escuela
dentro de la comunidad, se mencioné el apoyo de organismos como el grupo de amigos y CONAF.
Con respecto a las amenazas, los docentes opinaron que la rotacién escolar afecta a la ejecucién
de estrategias disefiadas, la ausencia de actividades extracurriculares que apoyen la labor
formativa, el desfase entre las edades de los alumnos y curso de pertenencia, déficit de recurso
humano para manejo del internado (personal paradocente) y débil apoyo familiar en el proceso
educativo de sus niiios y ninas.

Entre los desafios por cumplir como equipo docente estaba la reformulacién del Proyecto Educativo
Institucional y la implementacién de una propuesta de apoyo al proceso lectoescritor, potenciar
la incorporacién de los alumnos con desfase dentro de la educacién regular (especificamente
alumnos de octavo afo), buscar instancias para mostrarse a la comunidad como escuela.

Una vez finalizada esta etapa de exploraciéon en conjunto, se fijaron los préximos encuentros en
donde se detectaron necesidades concretas a satisfacer como:

- Implementacién de Material de Lectura, con el Obijetivo de potenciar la comprensién
lectora y el gusto por la misma.

- Apoyar en la formacién de monitores: El objetivo de esta instancia era formar un grupo de
estudio y de apoyo en la elaboraciéon de material diddctico en conjunto con los alumnos
de la escuela. Para ello los profesores propusieron un grupo de alumnos de acuerdo a
sus cursos multigrados (uno por curso)

- Apoyo en el manejo conductual, con el objetivo de confeccionar estrategias de manejo
conductual y trabajo con alumnos. En relacién a este aspecto, los docentes manifestaron
inquietud por el comportamiento de sus alumnos y su vinculo con la escuela, quienes, a su
juicio, presentaban actitudes agresivas en contra de la infraestructura escolar, acciones
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que atentaban en la convivencia local (robos en casas aledaiias a la escuela) y acciones
que evidenciaban un “desarrollo prematuro” de intereses asociados al descubrimiento
del ser humano sexuado, con su respectiva connotacién negativa.

Con respecto a la problemdtica conductual, los docentes establecieron una relacién directa entre
ésta, el bajo rendimiento y la situacién socioeconémica de los nifios y ninas. Para ello se propuso
detectar a través del docente de aula la evidencia de Necesidades Educativas Especiales reales
(NEE), para lo que se establecié un plan de trabajo, en donde en conjunto a la educadora
diferencial perteneciente al equipo del proyecto, se trabajé una Encuesta de Necesidades
Educativas Especiales (Marchant, Teresa; Lucchini, D., 2003) (ENEE), la cual validé la percepcién de
los profesores de aula respecto de la realidad de sus alumnos y centrados en dichas percepciones,
se elaboraron estrategias de accién para enfrentar dicha realidad mediante la implementaciéon
de adecuaciones curriculares y la innovacién diddctica al interior del aula.

El trabajo a realizarse en esta escuela no pudo concretarse, a causa de un incendio provocado
que significé la pérdida del 80% de la infraestructura, especificamente las dreas cuyo material de
construccién era de madera. Del total de alumnos internados, 17 fueron trasladados a la Escuela
Rural E — 23 de Valle Simpson con el fin de regularizar el desarrollo del afio escolar. El resto de
los alumnos fueron reubicados en escuelas urbanas como Nieves del Sur, Republica Argentina.

Para efectos de continvidad del proyecto “En conjunto construimos futuro”, se incorporaron alumnos
provenientes de Rio Claro que se integraron a la Escuela de Valle Simpson, puesto que como se
menciond anteriormente, esta escuela se encontraba dentro del mismo proceso de intervencién.

Con respecto a los docentes, éstos fueron reubicados en las escuelas Nieves del Sur, Baquedano,
Pedro Quintana Mansilla y Repuiblica Argentina, con ellos se dio por finalizada la intervencién
desde el proyecto de acuerdo a lo establecido por la linea base de FOSIS.

B.- Escuela F-23 de Valle Simpson

Nuestro primer encuentro con esta escuela se concreté mediante el planteamiento del proyecto
al Director, pensando en establecer un nexo que nos permitiera comunicarnos con el equipo
docente haciendo consciente de que independiente a nuestras expectativas, son los docentes los
que nos permitirian un espacio dentro de su sistema. Sin embargo, la direcciéon de la escuela
establece - mediante conversaciones previas al acercamiento con los profesores -, las prioridades
de los docentes referidos a sus prdcticas de aula, rendimiento académico de los alumnos,
responsabilidades administrativas. Esto marcé la linea de trabajo de nuestro proyecto, puesto
que nos alejaba del contacto con los docentes, por lo que nos colgamos del aspecto académico
para establecer una dindmica en donde fueran los profesores de los cursos quienes identificaran
y reconocieran las necesidades reales de su contexto, pero mediadas permanentemente por los
requerimiento de la direccién.

Se realizaron entrevistas individuales con cada uno de los profesores, donde la temdtica se centré
en identificar caracteristicas de los alumnos con dificultades académicas y a partir de esto los
docentes se permitieron resignificar las individualidades de los alumnos, otorgdndole sentido a las
actitudes de sus nifios y nifias dentro y fuera del aula. Posterior a esto, socializamos los siguientes
resultados:
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Grdfico 4.4.1: Distribucion de alumnos con NEE segun tipo de problema en escuela F-23 de
Valle Simpson

23

49%

¢Cudl es el panorama de cada curso?

Una vez expuesta esta informacién, de forma natural el grupo comenzé a describir la realidad de
sus alumnos, en donde destacé la emergencia de NEE de tipo afectiva y conductuales en conjunto
a las NEE asociadas a lo intelectual y a dificultades especificas de aprendizaije, las que ya habian
sido observadas por los docentes. Esto permitié generar un discurso en donde los profesores se
sintieron corresponsables de los resultados de sus niiios, alejdndose de la estigmatizaciéon que
emanaban de los prejuicios latentes con anterioridad a la organizaciéon de su propia informacion.

Esta fue la primera accién que nos permitié establecer el primer vinculo directo, acercédndonos a
los profesores en un espacio de igual a igual, enfatizando en el protagonismo de sus gestiones
por sobre nuestras intensiones.

Posterior a esto, surge una necesidad contextual centrada en los requerimiento de diagnéstico
escolar solicitados para la postulacion al Proyecto de Subvencion Especial Preferencial (SEP),
la cual coincidié con una propuesta de evaluacién a la lectura que como equipo nos habiamos
planteado, por lo que nuevamente nos colgamos de esta situacién para trabajar con los profesores
y potenciar el rol docente mediante la apropiacién, aplicacién y discusion de la prueba de
Comprensién Lectora Progresiva (CLP) (Alliende, Felipe; Condemarin, Mabel, Milicic Neva., 2003.)
y Dominio Lector (Marchant O. Teresa, 2003). La linea de trabajo que se desarrollé para la
implementacién de la prueba se centré en la generacion de instancias para discutir el proceso
desde la aplicacién hasta la evaluacion de resultados, destacando el andlisis cualitativo que se
generdé a raiz de la revision y socializacién en conjunto de los resultados de estas pruebas.

Los resultados generales de la aplicacién de esta prueba se encuentran en los grdéficos 4.4.2 y
4.4.3.
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Grafico 4.4.2: Distribucion de logro en estudiantes por curso en escuela F-23 de Valle
Simpson.
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Grafico 4.4.3: Distribucién de Resultados de prueba de Dominio Lector en estudiantes
por curso en escuela F-23 de Valle Simpson
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Los resultados cuantitativos fueron entregados a Direccién del establecimiento, y desde lo cualitativo
se destaca la reobservacién de sus alumnos pero con foco en la lectura y el planteamiento de los
propios docentes por incorporar medidas reparatorias y un plan de trabajo centrado en mejorar
comprensidn lectora, planteando estrategias como lectura diaria, contextualizaciéon de textos,
fluidez lectora, entre otras.

Otro resultado que emergié de las nuevas necesidades del equipo docente, radica en la posibilidad
de instalar la reflexién como vehiculo para la mejora pedagdgica, por lo que se realizaron talleres
en donde se abordaron temas de diddctica, evaluacién, NEE y gestion educativa, cuyos ejes se
centraron en el didlogo, favoreciendo la autoreflexidn, conocerse y reconocerse entre pares y
como parte de una identidad escolar, permitiéndose proponer acciones de mejoras auténomas,
paralelas a los requerimientos del sostenedor, legitimdndose en su calidad de docente gestionador
y profesionalizador.

Finalmente, el trabajo en esta escuela concluyé dejando abierta la inquietud en el equipo docente
de buscar espacios para un perfeccionamiento continuo validando la reflexién y el trabajo
colaborativo en pos de la mejora de sus prdcticas profesionales.

C.- Escuela Pablo Neruda de Villa Ortega

Nuestro acercamiento a esta escuela fue similar a lo acontecido en Valle Simpson, aproximéndonos
a la direccion como medio para explorar la dindmica escolar y establecer el vinculo con los
profesores para posteriormente, construir en conjunto la propuesta de intervencién. Aqui es donde
surge una diferencia con las escuelas descritas con anterioridad, ya que los docentes de Villa
Ortega se mostraron mds receptivos a las discusiones y participativos en la reflexiéon de las
temdticas educacionales, las que fueron abordadas desde el contexto nacional hasta lo local.

Este grupo se caracterizaba por su heterogeneidad en sus concepciones de vida y profesionales,
sin embargo existia claridad en la intencién que los convocaba, consistente en mejorar los procesos
de aprendizaje de sus alumnos, validando sus particularidades y la ruralidad del contexto, Este
equipo de docentes buscaba permanentemente sefiales que reafirmaran su identidad como
escuela rural y distante de los centros urbanos.

Los primeros encuentros fueron accesibles para el equipo de trabajo, puesto que se facilitd
espacio y tiempo pese a que su disposicidn inicial frente al proyecto fue de cansancio y agobio
a causa de las intervenciones anteriores, en donde el trabajo directo con los nifios, desde la
mirada de otras especialidades, producian un quiebre entre las intensiones de los docentes y los
equipos de intervenciéon. Frente a esta actitud que nos distanciaba, se opté como metodologia
en validar la pedagogia por sobre la especializacién, enfatizando en ejes comunes a los dos
equipos, logrando empatizar desde la docencia. Este vinculo facilité la emergencia de discursos
personales pero cuyo centro estaba en la humanizacién del rol docente. Se hablé desde el
cansancio, la experiencia, frustracién, lejania, plasmando en sus dichos, emociones encontradas
que se verbalizaban en el dialogo en forma natural, por esto se establecieron encuentros en
donde la catarsis fue un requisito imprescindible para poder plantear lineas de trabajo en comin
enfocadas en la reflexién y el autoandlisis de las prdacticas pedagégicas.

Paralelo a esto, se establecieron jornadas pedagdgicas con los alumnos de la escuela, en donde
se abordaron dos ejes centrados en las necesidades emanadas de lo expuesto y consensuado
por el equipo de profesores de la escuela y desde los propios alumnos. Por una parte se
realizé un trabajo en funcidon de fortalecer la comprensién lectora (necesidad equipo docente
de la escuela) y en otro aspecto se abordé la temdtica del rescate del espacio escuela rural,
trabajando dindmicas de reconocimiento espacial (sector Villa Ortega) e imagineria junto a los
alumnos, en funcién de proyectar a los alumnos bajo un concepto de escuela “ideal”.
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Entre los resultados mds significativos que extraemos de esta experiencia encontramos:

- La necesidad de rescatar el contexto rural de la escuela, mediante actividades que los
vinculen con actividades propias de dicha realidad.

- Encontrar en la escuela un espacio agradable en el sentido estético, una escuela “bonita”,
observaciéon que puede atribuirse a que durante el proceso de intervencién con alumnos,
la infraestructura escolar estaba en etapa de mejoramiento a nivel de internado, gimnasio,
espacio escolar “antiguo”, comedores.

- Los alumnos encuentran mayor afinidad con los docentes hombres en relacién a las mujeres,
las causas de esta preferencia no se visibilizaron con claridad, sin embargo se destacd
que los profesores hombres “no gritan” y al parecer les son mds cercanos desde el aspecto
afectivo.

- Los alumnos de segundo ciclo constantemente criticaron negativamente las actividades
escolares, externalizando las responsabilidades en el grupo de profesores, sin
cuestionamientos sobre sus propias prdcticas.

- En cuanto a las relaciones sociales entre pares, los alumnos tendian a realizar acciones
agresivas, juegos de golpes entre ellos sin diferencia de género, maltrato verbal en espacios
dentro y fuera del aula.

- Los alumnos de primer ciclo comentaban que “suefian” con una escuela en donde se respeten
las particularidades del otro, acotando “quiero que no me molesten”, “me gustaria que no
se pusieran sobrenombres”.

Estos resultados fueron socializados con los profesores y ellos no se mostraron sorprendidos con
las observaciones de los alumnos, lo que permitié abrir el tema por medio de casos particulares
hacia las NEE, para lo que utilizamos la ENEE, en forma similar a lo realizado en Valle Simpson,
en donde los resultados indicaron un porcentaje mayoritario de NEE asociadas al aspecto
intelectual y Trastornos Especificos de Lenguaje. Al presentar esta informacién organizada, los
profesores comenzaron a reconocer sus cursos, familiarizdndose con las caracteristicas expuestas,
traduciéndose en un didlogo en donde se otorgd importancia al dmbito familiar de los estudiantes,
como medio para comprender y explicar los resultados emanados de la ENEE.

En este grupo se consolidé la temdtica relacionada con la NEE, evidenciando en sus requerimientos,
espacios para trabajar en conjunto este aspecto, reconociendo la heterogeneidad de sus nifios y
nifias y visualizando cémo el contexto familiar determina las condiciones de aprendizaje dentro
del aula.

Posteriormente, lo contextual se impuso en el hacer tanto de los docentes de la escuela como del
equipo de trabajo perteneciente a la Universidad de Los Lagos, puesto que la escuela necesitaba
dar respuesta al requerimiento que el sistema educativo les solicitaba, un diagnéstico de dominio
lector y los niveles de compresién de la lectura. En este proceso los docentes fueron participes
activos desde la aplicacion de los instrumentos, tabulacién de datos, andlisis de datos y la
puesta en comun de la informacién recogida, la que dio paso a el andlisis cualitativo dentro del
equipo docente, en donde surgié la necesidad de establecer un sistema de talleres con temdticas
como sensibilizacién respecto a la realidad de los nifios en aula, diddctica, evaluacién, gestién
educacional y manejo de NEE. Esta situacion favorecié el autoandlisis de sus prdcticas, de lo que
surgid el planteamiento de estrategias para mejorar su pedagogia considerando la diversidad
del aulqg,

Al finalizar el proyecto, nuestra etapa de cierre coincidié con la implantacion de un nuevo equipo
ejecutor a cargo de la continuidad del mismo. Frente a esta situacién, los profesores se sintieron
desvalorizados a causa de que la linea del trabajo del grupo, la que se alejaba del contexto
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educativo rural, puesto que la formacién de los profesionales encargados de dar forma a una
nueva propuesta se distanciaban de la linea pedagédgica, en donde primé la especialidad
por sobre lo holistico, evidenciado en la presencia de profesionales de las dreas de ingenieria
comercial, psicologia, asistencia social, entre otras.

A su vez, se expresd malestar por parte de la direcciéon de la escuela y su equipo de docentes
a causa de la estrategia de acercamiento utilizada por el nuevo equipo ejecutor, en donde no
se respetd la estructura institucional de la escuela para llegar a los nifios y nifias, no se significd
el contexto mediante el exploracién, por ende, no se validé el rol docente como mediador en el
proceso de ensefianza — aprendizaije, en donde las acciones iniciales fueron impuestas.

Al momento de dar por finalizado el nuestro trabajo con los profesores, dejamos la escuela
con la confianza de haber planteado la intensién de comunicar y comunicarse entre el equipo
de profesores, instalando un espacio para reflexionar y mirarse mediante el cuestionamiento
de sus propias prdcticas con intensidon de mejorar para centrarse en lo que los nifos y nifas
- pertenecientes a una cultura social, cultural y rural - demandan a la escuela como lugar de
atencién a sus necesidades de aprendizaje.

4.4.7 .- Nuestras reflexiones finales

Al volver a mirar nuestra experiencia en las escuelas mencionadas, podemos deducir que el
contexto educativo de los docentes no abre espacios para la reflexidon pedagdgica, centrando sus
estrategias diddcticas en modelos tradicionales que no responden a las necesidades ni intereses
de los alumnos. Por este motivo, al no contextualizarse el proceso de ensefanza — aprendizaje —
evaluacién, se producia un quiebre entre los alumnos y el sistema educativo, que concluye en un
fenémeno de no identidad con la propia escuela, y al no sentir apropiacién del contexto no se
generan vinculos que los acerquen a sus procesos de aprendizaje. Producto de esto, los docentes
se permitieron realizar un andlisis critico de su contexto local y nacional, en donde se valoré el
espacio proporcionado para la reflexién, que en la cotidianeidad del aula es postergado por las
necesidades emergentes, recuperando asi, espacios como el Consejo de Profesores, que se habian
desvirtuado de objetivo al reducirse a momentos de soluciones administrativas generadas por la
contingencia inmediata desde el sistema educativo y la misma escuela.

Considerando el objetivo inicial del proyecto, planteados en sus bases, es necesario destacar que
la linea centrada en el apoyo social directo hacia los nifios y nifias beneficiarios, seleccionados
de acuerdo a su grado de vulnerabilidad (60 para las tres escuelas), enfatizaba en la cobertura
y asistencialismo por sobre las necesidades que evidenciaba el contexto, en donde las acciones
anteriores determinaron, en un inicio, el enfoque que otorgaron los profesores al recibir un
nuevo equipo de trabajo, puesto que las lineas de accién anteriores dentro de los proyectos
socioeducativos se cimentaron en apoyo psicolégico y social para casos especificos y el apoyo
pedagdgico consistia en conocer la nifio y vincularse con ellos desde la lejania del aula, por ende
descontextualizado a la realidad educativa e histérica de cada nifio, con la limitacién temporal
que esto implica.

Frente a lo anterior, los profesores respondian a los requerimientos de los proyectos derivando
a sus alumnos a estos equipos de apoyo, delegando funciones para encontrar lazos comunes
desde la comprensiéon del rol docente. Frente esta mirada, se produjo un quiebre al momento
de acercarnos y vincularnos desde sus experiencias con las intervenciones anteriores, en donde
el protagonismo de la accién fue asumida desde el acompafiamiento, provocando intensiones de
participar y abordar a sus alumnos desde sus problemdticas al hacerlas conscientes mediante la
reflexién y socializacién de los resultados arrojados por las ENEE.

A partir de lo anterior, acompaiiado por los requerimientos del sistema para diagnosticar
habilidades de lenguaije, este proyecto se alejé de su linea de base en donde se abordaban
casos especificos y se abrié a la posibilidad de trabajar con la comunidad educativa, por lo tanto
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no se discrimind por situaciéon socioecondmica u otros criterios, sino que predominé la necesidad
de apoyar, en la naturalidad, a la dindmica escolar, ampliando la cobertura significativamente,
desde la exploracién y validacion de los contextos particulares de cada escuela.

De esta forma, los agentes de cambio fueron los profesores, con la intensién que mediante
ellos, intervenir los ambientes de aprendizaje en la naturalidad del aula, considerando que
es el docente el que intenciona el acto pedagdgico desde las planificaciones, uso y creacién de
material, estrategias metodolégicas, adecuaciones curriculares, potenciando el rol profesional
que le otorga su formacién desde la gestidon y autogestion, postergada por las formas con que se
concibe el trabajo del docente, en donde se naturalizaron acciones como frabajo administrativo
en horarios fuera de aula y el hogar, lo que conduce al desgaste y la limitacién de oportunidades
para el perfeccionamiento continuo de acuerdo a sus motivaciones.

Una de las fortalezas que evidenciamos en las escuelas hace referencia a la flexibilizaciéon en el
uso de sus tiempos, lo cual puede responder a una actitud mds receptiva hacia el acompaiamiento
realizado por nuestro equipo, puesto que la distancia de los centros urbanos propicia un dejo de
independencia en relacién a lo que acontece en las escuelas urbanas, en donde las supervisiones
tienen una funcién fiscalizadora que genera un carga laboral y emocional permanente en los
docentes urbanos. Otro elemento comin que se presentd las escuelas se refiere al estrecho
vinculo formado entre la comunidad local y la escuelq, lo que se reflejé en la profundidad de
conocimiento que manejaban los profesores acerca de las diferentes realidades de las familias
y rutinas que las conducen, lo que les permitié hacer consciente la diversidad de respuesta de los
nifios en el aula y por ende reformular sus intensiones pedagédgicas.

Desde el respeto a la diversidad, surgen tres estrategias de accién para abordar cada una
de las realidades, que se fueron cimentando en la medida que las propuestas y necesidades
afloraban a medida que la interaccién fue fortaleciendo el lazo entre ambos equipos, debido
a la horizontalidad en las relaciones interprofesionales, en donde la constante retroalimentacion
permitié un aprendizaje mutuo. Esta experiencia fortalece nuestra postura relacionada con la
comprensién y validaciéon de la singularidades de los contextos, puesto que la heterogeneidad
de las realidades escolares exploradas dificultan un trabajo estandarizado, por lo que creemos
necesario asumir las diferencias para compartirlas y a partir de propuestas comprensivas lograr
espacios de reflexién que conduzcan a mejorar las prdcticas pedagdgicas desde lo local y
sociocultural.
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5. La participacion de los apoderados en la educacion
municipal

5.1.- Participacion y educacion en el municipio.

José Luis Muiioz Moreno

Universidad Auténoma Barcelona

Las comunidades democrdticas y educativas, ante los cambios sociales que repercuten a la
educacién y al municipio, deben velar por fomentar la participaciéon en educacién a través de
planes e iniciativas concretas que supongan una auténtica oportunidad para la mejora de la
educacién en el municipio. Particularmente, la planificacién estratégica en educacion se muestra
como una adecuada herramienta por cuanto permite la participacién del municipio, los centros
educativos y la ciudadania, respondiendo a los propios intereses y necesidades. Sin embargo,
cabe considerar determinadas actitudes, facilitadores, dificultades y otras particularidades. El
compromiso del municipio, y de los Ayuntamientos, asi como de los centros educativos con la mejora
de la participacién en la educacién puede resultar determinante para el desarrollo educativo si
se sostiene sobre la base de la colaboracién y la cooperacion.

5.1.1.- Repercusion de los cambios sociales en educacion

La etapa actual de globalizacién estd viviendo toda una serie de cambios sociales, algunos de
los cuales han tenido repercusion en la educacién y en los municipios. Se trata de una etapa
caracterizada, segun Remesar y Vidal (2003:2), por un aumento de la importancia del capital
financiero; movimientos de concentracién de capitales; condensacién de espacio-tiempo por las
tecnologias de la informacién; tratados de libre comercio basados en el control de las materias
primas en los mercados financieros; multinacionales con flexibilidad organizativa y mayor poder
y control sobre las politicas; y desmantelamiento de las estructuras del estado a favor de la libre
competencia del mercado.

Ante este panorama, cabe insistir en que la idea de democracia social y organizativa, en la
que se incluye la educacién, resulta un edificio fragil que requiere de madurez, entusiasmo,
competencia y responsabilidad por parte de todos, puesto en que su debilitamiento pueden
aportar mds aquellos que menos colaboraron a su construcciéon. Ademds, cabe considerar, tal y
como destacaba Delors, que:

“Si la democracia ha conquistado nuevos territorios hasta hoy dominados por el totalitarismo
y la arbitrariedad, tiende a debilitarse donde existe institucionalmente desde hace decenas
de afios, como si todo tuviera que volver a comenzar continuamente y a inventarse de nuevo”

(1996:16).

Por consiguiente, resulta capital que la sociedad transmita a las nuevas generaciones un vivo
legado democrdtico. Como han destacado Martin y Gairin (2006:47), ello implica satisfacer la
necesidad de recrear permanentemente la democracia, transmitiéndola desde unas instituciones
educativas que se transformardn en comunidades democrdticas cuando la participacién de las
familias deje de ser una asignatura pendiente en los centros educativos.
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Corresponderd a estas comunidades democrdticas y educativas velar para que la participacion
sea posible y deseable, tomando conciencia de que precisa y requiere de apoyos tales como el
tiempo, la formacién de todos los participantes, materiales de guia, apoyo técnico y administrativo,
intercambio de conocimientos y experiencias o sistemas de evaluacién e incentivos coherentes con
los principios democrdticos, entre otros.

5.1.2.- Estrategias para una actuacién participativa en el municipio

Todavia, no son demasiadas las administraciones municipales que impulsan procesos participativos
sin unas determinadas garantias de control sobre los resultados, como destacan Font y otros
(2000:118). A veces, en el afdn por ganar elecciones, los cargos electos municipales prefieren
sacrificar el contenido de una determinada decisidon por adoptar otra que no comparten pero que
emana de un proceso participativo, siempre y cuando contribuya a otorgarles mayor visibilidad
medidtica y una mejora de la imagen pUblica al fomentar la participacién y escuchar sus resultados.
No obstante, también sucede que algunos procesos participativos se paralizan por la necesidad
de ganar unas elecciones.

En cualquier caso, la administraciéon municipal y las instituciones educativas tienen la responsabilidad
de potenciar la participacién de la ciudadania en educacion, reflejdndose en planes e iniciativas
concretas. Avanzar en esta linea, supone progresar hacia unas organizaciones que aprenden
desde la participacion de sus protagonistas y que consideran fundamental las contribuciones de
sus comunidades a partir del trabajo conjunto.

Asi, es posible poner en marcha propuestas conjuntas como la organizaciéon de jornadas
formativas, seminarios, etc., para los profesionales de la educacién y la ciudadania; editar revistas
y materiales de interés educativo municipal dirigidas al conjunto de la sociedad; establecer que
una parte del horario de los maestros y profesores se destine a la participacién, junto con las
familias, en actividades educativas; entre muchas otras.

No obstante, es adecuado detenernos, siguiendo a Santos Guerra (1997), para destacar que
la participacién requiere procurar suficiente informaciéon y transparencia; posibilitar la consulta
previa; capacidad para negociar posturas; considerar y analizar todas las propuestas; no
crear bandos; evaluar resultados, procesos y logros; concretar acuerdos; ejecutar los acuerdos
conseguidos; y priorizar el interés colectivo por encima del particular.

Asimismo, también deberian considerarse otros condicionantes de cardcter técnico, dindmicas
grupales, técnicas de resolucidon de conflictos, etc., que ayuden en el desarrollo de procesos de
participaciéon educativa en el contexto municipal. Es conveniente que antes de iniciar un proceso
participativo exista la posibilidad de negociar las reglas del juego que se empieza.

Por otro lado, el éxito de la participaciéon suele corresponderse con el desarrollo de una
determinadas actitudes, tal y como sefialaban Millaleo y Valdés (2003), que recogemos en el
siguiente Cuadro 5.1.1.

La legitimidad de los mecanismos de participacion ha de ser otro aspecto digno de consideracion,
puesto que el éxito depende, en gran medida, de la capacidad de representacion de los intereses
y sensibilidades de la comunidad en el municipio. Otro criterio que puede afectar al poder
legitimador de un instrumento participativo es el volumen de participantes (Font et alt, 2000:130).
Ademds, la legitimidad de los mecanismos participativos suele depender, segin el Equipo de
Andlisis Politico (1998), del hecho que éstos sean percibidos como neutrales y no tengan atribuidos
intereses muy particulares o difusos.
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Todos deben ser escuchados

Cuadro 5.1.1: Actitudes participativas.

Actitud de aprendizaje

Transparencia

Experiencias y desafios

Flexibilidad

Todos podemos poseer
percepciones distintas y
valorar una misma situacion
de forma diferente, por lo
que se pueden desarrollar

Hay que aceptar la
diferencia y entender que
todos pueden aportar cosas
utiles a los procesos.

acciones y métodos distintos.

Toda persona involucrada
en un proceso
participativo, debe
adoptar una actitud

de aprendizaje que le
permite saber escuchar

y desarrollar actitudes
democrdticas entre todos.

Un dmbito apropiado
para el aprendizaje
de la participacion es
el que tiene lugar en la

Abriendo las acciones,
programas y recursos
compartidos.

La informacién en
circulaciéon debe ser
creible. Cualquiera
puede dar a conocer sus
intenciones, puntos de
vista, objetivos, etc.

En beneficio de la
credibilidad mutua, base

Dejar espacios
para la aceptacion
de la percepcién
ajena, cuando sea
conveniente, en
detrimento de la
propia.

Conviene poder
repensar y replantear
las cosas en cualquier
momento en el que
sea necesario hacerlo.

cotidianeidad. del compromiso y la

cooperacion.

En ocasiones, los procesos participativos no se someten al control de ciertas élites, encontrando
que sus resultados incluso pueden contradecir la posicion defendida por el organismo impulsor del
proceso. En ofras, sin embargo pueden existir muchas dudas al respecto.

La elaboracién de planes, programas y proyectos promotores de la participacién educativa en
el municipio puede suponer una oportunidad para la revisiéon y la puesta en comin de la visién
que se tiene sobre la realidad, por parte de los diversos agentes implicados en la educacién del
municipio. Puede ser una oportunidad, desde planteamientos democrdticos, para fomentar el
debate social, dinamizar la implicaciéon ciuvdadana y establecer compromisos y sinergias.

La formacién para la participacién, a través de planes, programas y/o proyectos educativos
en el contexto municipal, debiera perseguir algunos de los objetivos siguientes y que ya fueron
apuntados por Mayordomo y otros (1999:241-328):

*  Mejorar la comunicacién entre representantes y representados.

e Desarrollar capacidades participativas.

* Generar espacios para la reflexion.

* Intercambiar experiencias participativas.

* Potenciar el asociacionismo.

*  Otfras.

Llegados a este punto, conviene destacar, coincidiendo con Gairin (2001), la importancia de la
planificacién estratégica para el municipio al permitir la participacién ciuvdadana y al orientarse
hacia el establecimiento de objetivos y criterios generales: la planificacién tdctica, centrada en
la distribucién de recursos, y la operativa, orientada a la ordenacion de actuaciones concretas
que se deben entender como subordinadas a la primera y mds propias de un trabajo técnico de
ejecucién.

La planificacién estratégica, en tanto que estrategia de accién participativa, puede contribuir al
desarrollo educativo de los municipios. Su utilizacién permite establecer las formas de relacién con
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el entorno, las prioridades y las lineas de accién que posibiliten satisfacer las justas demandas
de la ciudadania. Esta estrategia procura dar respuesta a interrogantes como ¢dénde estamos en
educaciéon? y ¢qué nivel educativo tenemos?, (situacion actual); 2dénde queremos ir2 y 2en qué nos
queremos superar?, (situacion deseable); o ¢qué debemos hacer para conseguirlo? (estrategias de
acercamiento al ideal propuesto).

Por consiguiente, el desarrollo de un plan estratégico de educacién en el dmbito municipal puede
llegar a suponer:

“Una oportunidad para analizar colectiva y criticamente la realidad existente, evidenciando
fortalezas y debilidades internas y externas; también para corregir situaciones anédmalas,

explorar oportunidades, establecer compromisos y orientar las actuaciones futuras”
(Gairin, 2001:2).

El planteamiento de una estrategia de este tipo ha de considerar el contexto de referencia y
la idea de que, en el futuro, el entorno se caracterizard por la proyecciéon de una personalidad
propia, distinta de las demds. Resulta asi necesario promover y conseguir la participacién
ciudadana, desde la complicidad de los agentes sociales y educativos, la trama institucional
municipal, asi como los soportes y alianzas supramunicipales necesarias, para proporcionar
garantias al esfuerzo que se realizard.

Dibujdndose como meta la construccion y la realizacién de una ilusidn colectiva, algunos principios
que deben servir para orientar la elaboracién de un plan estratégico de educacién en el municipio,
a partir de Gairin (2001:4), son los siguientes:

*  Globalidad, al integrar en el mismo todos los dmbitos de actuacién que afectan al desarrollo
de las personas, instituciones y demds estructuras de organizacién social y educativa.

* Complementariedad, en la medida que no excluye e incluso promueve el desarrollo de
otros programas de intervencién en el territorio.

* Flexibilidad, que permite incorporar nuevas propuestas si el transcurso del tiempo o el
cambio de circunstancias asi lo aconsejan.

* Compromiso con las opciones de participacién libremente aceptadas y promovidas.

*  Vertebracién, o articulacién de instancias de reflexién y participaciéon con entidades y
érganos con capacidad de ejecucién.

* Rigor en los planteamientos, procesos y desarrollo de propuestas, que obligan a
fundamentar las decisiones y ajustarlas a las posibilidades que permite la realidad.

* Direccionalidad, que obliga a subordinar las actuaciones sectoriales que se puedan
promover a la filosofia y lineas generales de actuacién marcadas.

*  Autocorreccidn al establecer mecanismos de seguimiento y control, a través de indicadores
preestablecidos que permitan, si fuera necesario, procesos de reorientacién.

La realizacién de una planificacién estratégica debe considerar el desarrollo de una estructura
organizativa, un plan de accién para su ejecucidon y la secuencia de actuaciones para su
implantaciéon. Todo ello, prestando atencién especial a la difusién de los logros alcanzados fruto
del trabajo conjunto de la comunidad. Se muestran asi los resultados de forma transparente y se
difunde la idea de participacién, a la vez que se reconoce el compromiso de quién participa y
colabora.

No obstante, diremos que no hay una Unica estrategia de accién participativa perfecta, como
tampoco férmulas exentas de inconvenientes. Por esta razén, es necesario que las estrategias
que se utilicen para el desarrollo de la participaciéon educativa en el municipio respondan a los
propios intereses generales, necesidades, demandas y expectativas y consideren sus posibilidades,
limitaciones, asi como las particularidades del entorno en el que se aplican, procurando originalidad,
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flexibilidad y creatividad.
5.1.3.- Condicionantes de la participacion social en educacién

La participacion de la comunidad y del municipio en educacién es, en ocasiones, excluida en lo
técnico y obstruida en lo politico. La movilizacién de la comunidad local, segin destacaba Sabatini
(1997), se consideraba como una dificultad adicional por parte de las autoridades centrales y
una pérdida de poder, mds que como un aporte para encontrar soluciones a los problemas.

En un escenario en el que la ciudadania estuviera preparada para participar, la representacion
politica mostrara predisposicién por el fomento de la participacién y una vida social y politica
estimulante, los recursos que la ciudadania podria dedicar a participar serian finitos debido a las
limitaciones temporales, tal y como han destacado Font y otros:

“Podemos esperar que los ciudadanos participen, pero no que vivan para participar”
(2000:118).

La racionalidad técnica que impregna la perspectiva politico-legislativa, limita la participacién
de la ciudadania en la educacién. Ademds, hay dificultades, cada vez mdés, para identificarse
con colectivos, o las personas representantes, como consecuencia de la heterogeneidad que nos
caracteriza, lo cual limita la capacidad de influencia.

Otro problema importante para la participacién se vincula a la desigualdad existente en la
diversidad de organizaciones, de tal manera que suelen haber grupos de personas muy activas
frente a la pasividad de otras. Este factor produce una concentracion de la participacién en
sectores muy reducidos. Por eso, cabria insistir en la idea de que la participacién es un derecho
y un deber de la ciudadania (Mufioz, 2009).

Los problemas derivados de la falta de representatividad que, en ocasiones, tienen los
participantes, constituye una cuestién cldsica en los estudios sobre participacion. Incluso algunos
autores han optado por promover una participacion obligatoria (Lijphart, 1996) o el gobierno a
base de encuestas (Verba, 1996), como alternativas ante una objecién recurrente frente a casi
cualquier mecanismo de participacion.

No cabe extrafiar pues que algunas experiencias generen frustracién entre quién participa
porque, como sefiala Blanco (2006:20): no se acaban de ver resultados tangibles; mantener
una participacién amplia y sostenida a lo largo del tiempo es complicado; la necesidad de
relacionarse con otros puede impedir centrarse en la accién; el conflicto suele bloquear las
posibilidades de avanzar conjuntamente; etc. En palabras de Joan Subirats:

“Precisamente uno de los problemas que la evolucién del mercado y de las sociedades
contempordneas presenta es que la autonomia individual se puede convertir en aislamiento
e individualizacién insolidaria” (2004:14).

En consecuencia, conviene desarrollar planteamientos éticos y reflexivos que tengan como base
el compromiso por la mejora. Hay que desenmascarar las perversidades para denunciar, pero
también para actuar. Desde la ética y el compromiso, Etkin (1993:314) ya planteaba, hace mas
de una década, toda una serie de cuestiones ante las que merecia la pena permanecer atento
y vigilante:

* La voluntad perversa, como sucede cuando se utiliza el poder para destruir o se emplean
ciertos dogmatismos en los procesos formativos.

* Los rasgos culturales represivos, que se identifican con la asuncién como dogma inalterable
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de la existencia de prejuicios, mitos, leyendas originadas en otros contextos histéricos y
que se mantienen aunque sean inapropiados por respeto a los fundadores o la tradicién.

* Las desviaciones minimizables, pero también inevitables, que se derivan del avance de
las tecnologias, deshumanizante, como pueden ser, por ejemplo, la realizacién de horarios
excesivos en el ordenador en contra de la salud.

* Los modos perversos de pensar instalados en los actores sociales, como el relativismo
exagerado de los valores, el egoismo, la competitividad u otros.

El compromiso con la mejora tiene que formar parte de las diversas culturas organizativas,
contribuyendo al desarrollo de prdcticas participativas en municipios e instituciones con estructuras
organizativas adecuadas. Asimismo, “la participacién inducida a través de una estructura puede
fracasar si no va acompaiada de un proceso formativo y socializador en la participacién” (Gairin y
San Fabidn, 2005: 170), por lo que no basta con poner en marcha la participacién en educacion
para creer que todo estd alcanzado en el municipio. Al respecto, hay que tener en cuenta algunas
formas de participar que podrian resultar engafiosas y tramposas (C.E. Castilla L.M., 2005:27):

Cuadro 5.1.2: Formas de participar engafiosas y tramposas.

Participacion *  Se pide participacién para apoyar las propuestas e iniciativas de quien manda.

trucada *  Es una apariencia de participacién dirigida a maquillar el autoritarismo del poder.

Participacion *  Se puede participar con algunas condiciones, dentro de una determinada linea.

condicionada *  Hay unas exigencias establecidas por el poder

*  Se abre participacién pero en dmbitos de poca trascendencia y de poca importancia.

Participacion

recortada

Participacion *  Se respetan sélo las dimensiones formales, burocrdticas y legales de la participacion.
formalizada e Con votaciones ‘formales’ la minoria puede eliminarse, con convocatorias formales

determinadas personas pueden quedar excluidas.

*  Peligro de aplastar la diversidad imponiendo rigidamente reglas.

La deteccién de perversiones como las apuntadas, puede ayudar en la comprensién de los marcos
en los que la participaciéon podria situarse. Sea como fuera, es preciso superar los obstdculos que
llegan a suponer estas trampas para alcanzar una auténtica participacion. En ocasiones, una mala
experiencia participativa o un uso inadecuado de la participaciéon son motivos suficientes para
tirar al traste el trabajo realizado durante mucho tiempo. Como han destacado Gairin y San
Fabidn (2005:168):

“Por cada experiencia democrdtica exitosa nos encontramos con mdiltiples intentos
abortados, pervertidos, manipulados o abiertamente autoritarios. De ahi que convenga
conocer sus posibilidades pero también sus limitaciones y estar atenfos a sus formas de
perversién”.

Precisamente, algunas de estas limitaciones de la participacién ya fueron apuntada por Bush
(1988:61 y sig.), cuando aludia a los miltiples obstdculos que ésta presenta: requiere tiempo; corre
el peligro de caer en manos de individuos dominantes; genera incertidumbre; puede convertirse
en un fin en si misma; progresa lentamente; tendencia a reinventar lo inventado; etc.

Ademds, habria que afiadir a estas dificultades y obstdculos, todas aquellas limitaciones que surgen
en el trabajo con proyectos institucionales: la voluntad de conduccién para conservar el poder y
guiar la toma de decisiones; privilegiar intereses sectoriales por encima de los institucionales; la
‘cultura’ del no compromiso que produce que la participacién se viva como una demanda de mayor
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tiempo y esfuerzo; asumir que la Unica manera vdlida de participar es a través de la presencia
fisica; dificultades de los actores para reflexionar desde la critica en los espacios y prdcticas
que los involucran; mantener una actitud institucional endogdmica sin abrir las instituciones a las
demandas planteadas por la sociedad; bloqueo institucional frente a la crisis y turbulencias del
medio; presencia de un orden establecido que se asume como el Unico posible; o transferencia de
macro problemas a los niveles inferiores del sistema educativo.

La participacién en el dmbito de las instituciones educativas, en ocasiones, estd condicionada
por la creencia, no generalizada pero latente, de que la intervenciéon de la ciudadania no tiene
un impacto importante porque, ademds, se considera que no hay problemas si el rendimiento
académico del alumnado es suficiente y satisfactorio.

Otras veces, la participacion de las familias y de la ciudadania en la educaciéon puede
instrumentalizarse por parte de los sectores profesionales. Cuando esto pasa, la participacion
se reduce a la configuracidon de comisiones de fiestas de fin de curso, a la organizaciéon de
algunas actividades extraescolares, al apoyo al colectivo docente en sus reivindicaciones hacia
la administracién educativa, etc. Se trata de situaciones que reflejan la falta de autonomia de la
ciudadania para realmente participar en la educacién.

Asi, no es de extrafiar algunos comentarios, en relacién a la participacién en educacién, como
los que hacen Gairin y San Fabidn (2005: 170) cuando afirman que “si el dmbito de la gestién
se caracteriza por una democracia poco educativa, el curricular lo es por una educacién poco
democrdtica, mientras que el de las actividades extraescolares queda generalmente en el terreno del
laissez faire”.

Pero si entendemos y compartimos que la participacién es tanto un derecho como un deber (Mufioz,
2009), se hace mds que necesaria su aplicacién en la empresa por la mejora de la educacién,
en los centros educativos, en el dmbito municipal, etc., tanto cuando resulta gratificante y una
tarea fdcil, como cuando implica tomar decisiones sobre aspectos capitales y exige una cierta
responsabilidad.

La participacién en el disefio y el desarrollo de planes, programas y/o proyectos educativos,
como apuntan Martin y Gairin (2006:185), proporciona sentimientos de pertinencia y genera
vinculos para conseguir que funcionen, tengan éxito, sean eficaces, etc., para que se implementen
de la mejor manera posible.

Apoydndonos en los trabajos de Civis (2005), Camps (2000), Pindado (1999) y Rezsohazy (1988),
podriamos sintetizar algunos facilitadores que ayudarian al logro de una auténtica participacion
social en educacién: canales y espacios adecuados para la participacién, asegurando una
informacién fluida; derechos legales y garantia de su reconocimiento, respeto y potenciacién;
redes sociales con un liderazgo responsable que garantice una capacidad real de influir e incidir
en las estrategias a adoptar; proximidad social entre la ciudadania y la administracién, y entre
la misma ciudadania, de manera que no se generen dindmicas de exclusién social; formacién para
la participacion ciudadana de manera que se desarrollen unas capacidades y habilidades para
incidir en la educacién y en la gestidon publica; y acceso y control sobre recursos y activos.

Otros facilitadores de orden técnico que también ayudarian a la mejora de la participacién en la
educacién tendrian que ver con la disponibilidad de espacios para reuniones, unos horarios que
faciliten la presencia del mayor nimero de personas o la existencia de informacién suficiente, por
ejemplo.

La garantia de unos escenarios adecuados favorece la mejora de los niveles de participacion
social en educacién. Incluso, hasta podria hacer posible, en un Gltimo extremo, un verdadero
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empoderamiento (Civis, 2005:68). O lo que es lo mismo, adquirir una mayor capacidad de
influencia en las decisiones que afectan directamente, siento protagonista del propio desarrollo.

En el dmbito escolar, principalmente a través de los Consejos Escolares de Centro, la ciudadania
participa en educacién. Estos, como sugirié Antinez (1998), han servido para sensibilizar
a la opinién publica de la importancia y la complejidad del fenémeno educativo; elevar la
transparencia en la gestion de los centros; reducir las actuaciones autoritarias en la institucién
educativa; conocer las interioridades del centro; crear canales de comunicacion e intercambio
de informacién; dar soporte a las reivindicaciones del centro ante los organismos superiores; y
normalizar la participacién de la comunidad educativa en los centros.

Pero hoy ya no basta con participar en educacién Unicamente mediante los Consejos Escolares de
Centro o desde la individualidad, sino que es necesario generar espacios para la colaboracién
y el trabajo comin, mds alld de lo establecido hasta el momento, tal y como exigen experiencias
como los proyectos educativos de ciudad de las ciudades educadoras o los planes educativos de
entorno, entre otras.

5.1.4.- Compromiso desde la cooperacion

El desarrollo de planes, programas y/o proyectos educativos de dmbito municipal implica una
necesaria coordinaciéon entre los distintos servicios socioeducativos, asi como la realizacién de
acciones conjuntas entre los recursos educativos préximos (asociaciones, entidades, administracion
municipal, voluntariado, etc.), para tejer una auténtica red educativa en el municipio.

Para ello, resulta preciso colaborar y, por lo tanto, actuar conjuntamente, comprometerse con unos
objetivos, pensar en diferentes situaciones (personal, colectiva, institucional, etc.), intercambiar
informacién, compartir ideas y recursos, planificar y desarrollar en comdn, tener un proyecto Unico,
etcétera.

Ademds, el tejido de una red educativa, como efecto legitimador de los procesos participativos,
aumentara si se consigue que la participacidon sea como una ‘escuela de democracia’ que contribuye
a una mejor ciudadania (Font y otros, 2000:124) y municipio, tal y como apuntaba uno de los
grandes argumentos tradicionales de muchos de los defensores clésicos de la participacion.

Si tomamos como referente el dmbito municipal y, en concreto, a la administracién municipal como
motor que impulsa la educacién, la coordinaciéon de sus diferentes servicios parece imprescindible,
asi como el trabajo transversal. Esto es asi porque en la prdctica muchas actuaciones requieren
de varios servicios, ya sea de manera simultdneaq, paralela o lineal. Las actividades, siguiendo a
Gairin (2003:19):

“Son compartidas en su proceso y suponen que cada servicio o unidad orgdnica tenga
muy claro en qué momento participa, cual ha de ser su aportacién y también la necesidad
de conocer qué pasa antes y después de su intervencién”.

En la esfera municipal, resulta fundamental el compromiso de los Ayuntamientos y Municipalidades
con la educacién, implicdndose en la cooperacidn con los distintos niveles de la administracién
y generando las sinergias institucionales imprescindibles para un coherente desarrollo de las
politicas educativas municipales. Para Del Pozo (2006:17):

“El compromiso de los Ayuntamientos con la educacién, trabajando desde la proximidad,
puede potenciar el compromiso de toda la sociedad con un proyecto educativo que,
mds que una educacidén para la vida, ambiciona una educacién en la vida, que aporte
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dinamismo a la ciudad y que sea garantia de ciudad viva, que es tanto como decir
ciudad educadora”.

En cuanto a los centros educativos, éstos deben ir cobrando un mayor protagonismo institucional
en sus contextos sociales y préximos, en las comunidades de su entorno, superando el mantener,
Unicamente, relaciones concretas con las familias del propio alumnado. De esta forma:

“La participacién social en la educacién debe promover la creacién de instituciones
autdnomas en su gestién interna, pero a la vez insertadas educativamente en un territorio”

(Gairin y San Fabidn, 2005:172).

Bajo el principio de integralidad, adquiere sentido la cooperacién entre las actividades de los
centros educativos y las posibilidades culturales, deportivas, sociales, etc., que ofrece el municipio,
como expresién de un centro educativo comunitario que se abre al entorno y que participa en su
programacion.

De la misma forma, mds alld de que las asociaciones, las entidades y los grupos del barrio o el
municipio hagan uso de las instalaciones de los centros educativos, conviene implicarlas en la labor
educativa, a partir de un trabajo colaborativo con equipos docentes y familias.

Entendiendo la educacién como un proceso global, los centros educativos tienen ante si un amplio
abanico de posibilidades para ejecutar iniciativas diversas como la realizaciéon de campanas
para que centro educativo y municipio se aproximen al trabajo conjunto, actividades para dar a
conocer la historia del centro y del municipio, un inventario de los recursos educativos existentes
en el contexto préximo, etcétera.

Por su parte, la colaboracién entre centros educativos también ofrece enormes posibilidades, tal
y como en nuestro contexto lo han demostrado las experiencias de agrupaciones de escuelas
rurales, redes de centros, redes de directores escolares de diferentes comunidades auténomas,
o redes de innovacién como las Escuelas Cooperativas del Movimiento Freinet, por mencionar
algunos ejemplos.

Con el dnimo de dinamizar la participaciéon en la educacion y aprovechar las oportunidades que
ofrece en los centros, Martin-Moreno (2000) propone que, al igual que las community schools o
escuelas abiertas (claro ejemplo de relaciones formales e informales con la colectividad municipal),
los docentes muestren actitudes abiertas y favorecedoras de la integracién con el entorno y que
se establezca un marco de relaciones de colaboracién con las familias del alumnado, con los
agentes sociales y los recursos educativos presentes en el municipio.

En este sentido, Epstein (1988) establecia seis grandes dreas de cooperacién en relacién a la
participacién de las familias, de la ciudadania, en los centros educativos: el centro educativo en
tanto que ayuda a las familias, para que éstas puedan cumplir con sus obligaciones educativas
bésicas; las familias en tanto que ayudan al centro, para que el mismo alcance sus metas y fines
educativos eficazmente; la colaboracién de las familias en el centro educativo, para desarrollar
actividades de apoyo complementarias; el compromiso y la implicacién de las familias en las
actividades de ensefianza y aprendizaje con sus hijos e hijas en casa; la intervencién de las
familias en la gestién de los centros educativos mediante los distintos érganos; y la conexién de
las familias del centro educativo con otras instituciones sociales y comunidades educativas del
entorno.

De lo que se trata, en Gltima instancia, es de compartir una misma finalidad con la voluntad por
cooperar en un proyecto educativo comin facilitando la construccién de redes caracterizadas por
la interdependencia entre los actores, la interaccién sostenida y la autoridad soberana.
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5.2.- Nuevas miradas ante nuevos escenarios educativos emergentes. Modelos de
encuentro y criterios basicos para una efectiva relaciéon familia—colegio, aplicados en
el Colegio San Agustin de Antofagasta.

Paola Ponce Bolado

Colegio San Agustin de Antofagasta

5.2.1.- Introduccién
La construccidn de un espacio comin de didlogo e interseccién entre el colegio y la familia apunta
hoy como una necesidad emergente, Util y fundamental en los nuevos escenarios educacionales.

Es emergente por cuanto como nunca antes en la historia educacional, el protagonismo educativo
se ha trasladado desde las salas de clases hacia la sociedad toda. Las recientes manifestaciones
sociales indican que los diferentes actores reclaman una nueva sensibilidad, una forma distinta de
afrontar los problemas, y requieren ser escuchados en su conjunto.

Es 0til por cuanto la alianza colegio-familia, mds que una amenaza profesional, puede transformarse
en una valiosa oportunidad para lograr consensos, firmar compromisos y contratos, analizar los
avances y/o retrocesos en el proceso de aprendizaje de los estudiantes y, por Ultimo, coordinar
las acciones de formacién de manera mds concertada.

Finalmente, es fundamental que dicho espacio tenga lugar, propiciado por el propio centro, a fin
de responsabilizarnos mutuamente de la consecucién de objetivos y logros en comin.

Por ello, estos criterios bdsicos para una efectiva relacién con la familia, resultan articulatorios
entre el deber ser (lo declarado en la misidn y visién institucionales) y lo que efectivamente se
plasma en la realidad.

Dicho de un modo simple: los actuales escenarios educativos en Chile exigen, hoy mds que nunca
en nuestra historia, nuevas aportaciones desde la diddctica y la pedagogia a fin de asegurar en
las familias aliados de los proyectos educativos en construccion.

Por otro lado, se hace urgente de un modo u otro, el propiciar un didlogo cada vez mds esencial,
entre la Educaciéon Municipalizada y la Educacién Particular (pagada o subvencionada) a fin de
tender puentes que unan dos mundos que requieren de cooperacién, colaboracién y apoyo mutuos.
Ambos mundos tienden, por cierto, a un mismo objetivo: mejorar la calidad del aprendizaje en
nuestros nifios y jévenes.

La presente ponencia es producto del proceso de investigaciéon-accidon llevado a cabo en el
Colegio San Agustin de Antofagasta (particular subvencionado) y acude como una propuesta
efectiva en el tema convocante.

5.2.2.- Una cuestién inicial: ¢Qué debe hacer un profesor para que la participacion de la familia sea
mas efectiva?

Si nos preguntamos por las funciones de un profesor efectivo y consideramos que, en palabras
simples, ser efectivo es hacer las cosas bien hechas; deberemos concordar en que la efectividad
tiene que ver con el hacer. Para ser efectivos debemos estar constantemente trabajando para
mejorar. La efectividad se juega, pues, dentro de la sala de clases. Este cometido trascenderd
hacia la familia.
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La literatura especializada nos dice que un profesor efectivo establece buen control de la sala de
clases y que dicho control no envuelve amenazas ni intimidaciones. En este sentido control significa:
a) saber lo que se estd haciendo; b) saber los procedimientos y rutinas de la sala (cultura escolar);
y ¢) conocer las responsabilidades profesionales

De esta triple definicion emergen tres caracteristicas de un profesor efectivo:

1. Es un maestro que demuestra altas expectativas positivas por el éxito de los estudiantes.

2. Es un lider dentro de la sala de clases.

3. Sabe disefar su planificacién para que los alumnos dominen los objetivos propuestos.
Respecto de las expectativas, habria que acotar que las llamadas Expectativas Positivas son
también llamadas expectativas altas y que ello implica que el profesor cree en el estudiante y en
lo que puede aprender. La creencia de la expectativa positiva estd basada en la investigacién de
que lo que sea que el profesor espera del estudiante es lo que el estudiante producird. Por otro
lado, el manejo de la sala de clases consiste en prdcticas y procedimientos que el profesor usa
para mantener un ambiente en el cual se pueda dar la instruccién y el aprendizaje. El dominar
los contenidos disciplinares es la demostracion de que los estudiantes han entendido un concepto
o una habilidad y es demostrada con un nivel o competencia determinada por el profesor. Un
profesor efectivo debe hacer dos cosas para que sus estudiantes dominen lo que se les ensefia:

planificar adecuadamente y saber evaluar el aprendizaje.

Por lo anterior nos atrevemos a plantear siete tépicos que analizan, desarrollan y refuerzan esta
definicién. A saber:

a) Escuela y familia: coordinacién, alianza y encuentro.

b) Familia y aprendizaje: la familia al involucrarse y prepararse mejor como educadora,
incide en el aprendizaje.

c) Proceso de entrevistas

d) Conocimiento de habilidades

e) Técnicas y hdbitos de estudio y aprendizaje
f) La familia, agente educativo

g) Reuniones de apoderados, redefinicién

El cuadro 5.2.1 da cuenta de la aplicacién de la experiencia en los afios 2010 y 2011.
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Cuadro 5.2.1: Antes/después experiencia de redefinicién

Tépico Desde 1999 a 2009 2010 - 2011
Escuela y familia: coordinacién, | 10 reuniones al afio 3 reuniones al afio
alianza y encuentro
2 Asambleas anuales 1 Asamblea anuadl
Familia y aprendizaje Talleres emergentes para padres | Talleres  formativos dentro  de
Planificacién Estratégica del Centro
Proceso de entrevistas Sin capacitacién docente Docentes capacitados en tres talleres
Una al afio por familia Tres al afio por familia
Conocimiento de habilidades A través de observacién directa A través de compromisos y metas
firmadas
Técnicas y hdabitos En Escuela para padres En Escuela para padres
La familia: agente educativo Rol de apoyo desde el Colegio Apoyo mutuo colegio-familiq,

familia-colegio

Reuniones de apoderados Informativas Formativas

A.- Caracteristicas de un clima familiar efectivo

Aunque no es fdcil definir lo que es el clima familiar, si lo es entender lo que queremos decir
cuando nos referimos a él. Todos hemos tenido la oportunidad de captar cémo es el clima de una
familia, hemos vivido la nuestra y hemos compartido alguna vez con otras familias. Es frecuente
darse cuenta de que cuando faltan determinados miembros de la familia hay menos tensién,
menos alegria o menos crispacién, dependiendo de quién esté ausente. El clima es, pues, el fruto
de la suma de las aportaciones personales de cada miembro de la familia, traducidas en algo que
proporciona emocién. A su vez el clima se enrarece o mejora en la medida en que se establecen
relaciones entre dos personas.

A menudo nos damos cuenta de que la presencia de una persona puede resultas gratificante si
va acompaiiada de otra en concreto, y no lo es cuando va sola: “no me importa que vengan juntos,
pero, separados, me resultan insoportables.” A cada persona se la ve y se la ama de manera
personal. Un padre ama de manera individualizada a cada uno de sus hijos, del mismo modo
que ama de manera de manera diferenciada a su pareja. No podemos pensar en una relacion
interpersonal entre padre-hijos o madre-hijos. No se siente que se ame a todos por igual; se
puede amar con la misma intensidad, pero un amor nunca es igual a otro, de la misma manera que
una relacién nunca es igual a otra. En el clima familiar tendrdn un papel decisivo las diferentes
capacidades de sus miembros para establecer relaciones independientes de cardcter dual. La
familia es también un nicleo de convivencia de tipo grupal, excepto en el caso de que se quede
un padre solo con hijo. A veces nos quedamos con el concepto de que padres e hijos se aman de
manera natural y desinteresada, pero esto solo es cierto al principio, después todo dependerd de la
dedicacién y el cuidado que se tenga para mantener una buena relacién. (Bermeosolo y Pinto, 1996)

La relacién entre padres e hijos es una relacién totalmente dindmica. Al fin y al cabo el origen de
una familia son los padres y, por tanto, para los hijos los padres son su pasado mds remoto, mds
alejado del presente. Posiblemente, por la misma razén, los hijos tienden a ser dimensionados por
los padres en funcién del futuro. Esta es una de las dificultades que hay que superar para poder
relacionarse en dimensiones de presente.

En palabras simples, planteamos seis temas vinculantes:
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a) Seguridad afectiva
b) Atencién
c) Comprensién
d) Aceptacién
e) Valoracién
f) Comunicacién
El siguiente cuadro 5.2.2 explicita el trdnsito en dos momentos del Colegio

Cuadro 5.2.2: Evolucién del apoyo al clima familiar por parte del Colegio.

Tépico Desde 1999 a 2003 2004 - 2011

Seguridad afectiva Apoyo docente Apoyo docente

Alianza estratégica con Escuela de Psicologia UCN

Atencién Cronograma de Apoyo multidisciplinario
entrevistas

Comprensién Departamento de Departamento de Orientacién y Pastoral
Orientaciéon

Aceptacion Trabajo tutorial desde los Consejos de Curso

Comunicaciéon Via agendaq, circulares Via agenda, web, correos electrénicos y toda la gama de
y web recursos TIC’s

B.- Pilares bésicos para una relacién efectiva con la familia

Creemos que son seis los pilares en que se sustenta una relacién efectiva entre colegio y familia y

su doble didlogo (colegio-familia; familia-colegio):

1. La motivacién: las familias al escoger un colegio lo hacen porque de algin modo este
satisface alguna necesidad. Esta puede ser cercania, historia familiar, rendimientos
asociados, mision educativa, etc. De la motivacién inicial dependerd, en gran parte, el
éxito de la vinculacién. En otras palabras, no es lo mismo que una familia escoja un colegio
porque queda cerca de la casa, en oposicidén a otra que lo elige porque ambos padres

estudiaron alli.

2. Afecto: la doble relacién se tifie de actos de acogida y fraternidad. Si el afecto estd

presente, la relacién de cooperacién mutua serd de calidad.

3. La comunicacién: el colegio debe dar la pauta en este punto. Es necesario que las familias
sepan qué ocurre en su interior, transparentar sus resultados, avisar de los cambios de

actividades y de lo relevante de su vida interior.

4. Respeto y la confianza: pasa no solo por cuidar los espacios fisicos. El depositar la
formacién de un hijo en una escuela determinada implica, de algin modo, un acto de fe.

5. Empatia: otra tarea de la escuela. Sus directivos y docentes, principalmente, deben
esforzarse por ponerse en el lugar de la dindmica familiar. Si esto se logra, la comunicacién

entre familia y colegio se verd enriquecida.

6. Cooperacién: esta es tarea de la familia. Es deber familiar apoyar las iniciativas emanadas

desde el centro.
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De estos pilares surgen, a su vez, siete elementos que dan cuenta de la temdtica abordada. A
saber:

a) Permanente didlogo con la familia

b) Apoyo familiar

c) Acompafiamiento de estudiantes con Necesidades Educativas Especiales (NEE)

d) Formacién valérica

e) Canales de interaccién

f) Posibilidades de actuacién parental

g) Colaboracién

C.-Estilos educativos

Son la forma de actuar de las familias respecto de sus hijos ante situaciones cotidianas, en los
conflictos, decisiones o en la resoluciéon de problemas. Los patrones educativos de los padres
producirdn determinadas consecuencias evolutivas para el ajuste socio-emocional de sus hijos.
Crecer en un ambiente con un estilo educativo u otro trae aparejadas consecuencias importantes.

Es importante entender que los distintos estilos educativos interactian con un nifio que posee unas
caracteristicas, esto es, quizds con un nifio determinado haya que aplicar mds medidas correctivas
que con otros nifios mds inhibidos. Por ello debemos entender estos estilos educativos de una forma
flexible y adaptada a cada nifo. Padres sensibles son aquellos que adaptan las estrategias
educativas a las necesidades de sus hijos. (Garcia y otros, 2000) Con todo, asumimos un modelo
que reconoce cuatro tipos de estilo educativo de los que comentamos sus caracteristicas.

C.1.-Estilo Autoritario:

* Padres que imponen sus normas sin lugar a la discusién

* Castigan las conductas inadecuadas para asi prevenir problemas futuros, muchas veces
sin dar una explicaciéon del motivo del mismo. Los padres creen que a los nifios no se les
han de dar demasiadas explicaciones, el castigo por si mismo es suficiente para disuadir
la conducta del nifio.

* Exigentes en cuanto a la madurez de sus hijos

* No suelen comunicarse adecuadamente con sus hijos puesto que consideran que el didlogo
es superfluo. Lo que importa para los padres es la obediencia.

* La expresién de afecto es baja. No suelen expresar abiertamente afecto a sus hijos
* No tiene en cuenta los intereses y necesidades de los nifios.
A su vez, los hijos de padres autoritarios:
* Son obedientes y sumisos cuando el control es externos (proveniente de los padres) pero
en ausencia de estos son mucho mds irresponsables y se muestran agresivos.
* Tendencia a sentirse culpables y deprimidos.
* Son niiios con baja autoestima, y escaso control

* Pocas habilidades sociales
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C.2.- Estilo permisivo:

Altos grados de afecto y comunicacién pero unido a una ausencia control y exigencias
de madurez.

Son los intereses y deseos del nifio los que los que dirigen la interaccién entre el adulto
y el nifio. Los padres tratan de adaptarse a las necesidades del nifo interviniendo lo
menos posible para que el nifio acepte el esfuerzo y las exigencias.

Exigen poco a sus hijos tanto en el cumplimiento de normas como en madurez

Consideran que no han de usarse ni premios ni castigos en la educacién. Los nifios han
aprender en la vida lo que estd bien y lo que estd mal.

Los nifios han de aprender por si mismos,

Son padres afectuosos, pero no limitan

Los hijos de padres permisivos:

C3

A primera vista son entusiastas y vivaces pero son mds inmaduros e incapaces de
controlar sus impulsos.

Carecen de autocontrol y son poco persistentes en las tareas

Estilo sobreprotector:

Padres con escasez de normas.
Concesiéon de todos los deseos
Excesivos premios y escasa correccién
Evitabilidad de los problemas

Justificacién

Los hijos de padres sobre protectores:

C.4.

Baja autoestima

Dependencia

Escaso autocontrol

Poco sensibles a las emociones de los demds (baja empatia)

Son nifios egoistas, muy vulnerables a conflictos personales y sociales

Estilo asertivo:

Niveles altos de afecto, de exigencias y de control. Son padres muy cdlidos pero al mismo
tiempo exigentes y firmes

Estimulan la madurez de sus hijos
Les ponen limites y hacen respetar las normas
Comprensivos, afectuosos y fomentan la comunicacién

Sensibles a las necesidades de sus hijos, estimulan la expresién de sus necesidades y les
dejan un espacio para que empiecen a ser responsables y auténomos.

La relacién entre padres e hijos se caracteriza por el didlogo, el consenso como forma
para que los nifios comprendan las situaciones
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* Sensibles a las posibilidades de cada nifio
* Sus normas son coherentes pero no rigidas
* Prefieren el razonamiento y la explicaciéon mdés que la imposicion

e Estimulan que el nifio se esfuerce en conseguir una meta pero conocen el dmbito de
las posibilidades de sus hijos. No les presionan con aquello para lo que no estdn aun
preparados.

* Fomentan la iniciativa de sus hijos asumiendo que van a cometer errores dada su
inexperiencia

Los hijos de padres asertivos - democraticos:

* Estdn mds felices consigo mismos y eran generosos con los demds

* Mds competentes socialmente, mayor autoestima, autonomia y responsabilidad, mayor
autorregulacién y desarrollo moral.

* Son persistentes en las tareas que emprenden y tienen un buen autocontrol
* Competentes socialmente

D.-Factores familiares

Las dificultades emocionales y de la conducta en los escolares constituyen un serio y dificil problema
tanto para la educacién y la salud mental de los estudiantes como para los padres cuyos hijos
no logran en la escuela un rendimiento acorde con sus esfuerzos y expectativas. (Varios, 2010).
La mayoria de los alumnos que presentan dificultades emocionales y conductuales poseen leves
alteraciones en su desarrollo cognitivo, psicomotor o emocional, sin que —en general— puedan ser
asignados a categorias diagnésticas especificas tales como retardo mental, sindrome de déficit
atencional o trastornos especificos del aprendizaije.

La duracién, la frecuencia y la intensidad con que ocurre la conducta disruptiva son algunos de los
elementos que permiten concluir que el alumno presenta un problema.

Cada estudiante presenta caracteristicas cognitivo-afectivas y conductuales distintas, y las
escuelas, en general, otorgan una ensefianza destinada a nifos “normales” o “promedio” que
prdcticamente no presentan diferencias entre si y que no muestran alteracién, desviaciéon, déficit
o lentitud en ningUn aspecto de su desarrollo. Esto provoca que todos los nifios que por alguna
razén se desvian o alejan de este “promedio” estén en riesgo de bajo rendimiento y de fracaso
escolar. Un estudiante en riesgo no significa que sea retrasado o que tenga alguna incapacidad.
La designacién “en riesgo” se refiere a caracteristicas personales o a circunstancias del medio
escolar, familiar o social que lo predisponen a experiencias negativas tales como desercién, bajo
rendimiento, trastornos emocionales, alteraciones de la conducta, drogadiccién, etc.

Los factores de riesgo del estudiante incluyen déficits cognitivos, del lenguaije, atencién labil,
escasas habilidades sociales y problemas emocionales y de la conducta. Los factores de riesgo de
la escuela se refieren a aquellas caracteristicas y circunstancias especificas ligadas a los docentes
y administrativos como los prejuicios y las bajas expectativas de rendimiento, la inhabilidad para
modificar el curriculo, la falta de recursos y la carencia de estrategias de ensefianza adecuadas,
la estructura, el clima organizacional y los valores del sistema escolar.

Hoy en dia en Chile muchos escolares presentan bajo rendimiento, perturbaciones conductuales
y emocionales. Muchos de ellos no reciben la ayuda profesional que necesitan ni dentro ni fuera
del dmbito escolar. Estos problemas de rendimiento, de conducta y emocionales cuando no son
tratados, no sélo provocan problemas en el aprendizaje de estos estudiantes, sino ademds afectan
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la capacidad de los profesores para ensefiar y la de sus compafieros para aprender, lo que hace
sentir a muchos maestros sobrepasados por las alteraciones emocionales y conductuales que estos
alumnos presentan en clases.

El profesor de ensefianza prebdsica, bdésica o media, tarde o temprano deberd enfrentar algin
alumno que presente problemas de conducta, que altere la convivencia con sus compaiieros
y que interrumpa la clase. La conducta disruptiva que el estudiante presente puede variar
considerablemente de acuerdo a la naturaleza del problema que lo afecte, al tamafio del curso,
a la materia que se esté ensefando y al tipo de escuela.

Muchos profesores dirdn que tienen una clara idea de lo que constituye un problema de conducta.
Sin embargo, un alumno puede presentar problemas de conducta frente a un determinado profesor
y no frente a otro, como también exteriorizar sus alteraciones de manera transitoria o periédica.
El alumno con estas perturbaciones causa, sin duda alguna, varias dificultades para sus padres,
sus profesores y sus compaiieros de curso.

Los educadores pueden sentirse frustrados y sentir ansiedad cuando deben enfrentar un alumno
con problemas de conducta. Si el profesor se siente responsable del manejo conductual y de la
ensefianza de este alumno y es percibido como tal por el Director del establecimiento, el profesor
estd bajo la presiéon de sus colegas.

Muchas veces el reconocer un problema puede ser considerado como admitir una falla en el
sistema escolar, especialmente si la escuela no estd preparada y no tiene ni la organizacién ni el
apoyo de profesionales para enfrentar al alumno con problemas.

Es posible constatar un aumento de la tensién y de la ansiedad en muchos profesores cuando
deben enfrentar un alumno con alteraciones de la conducta. La tensién aumenta en el profesor al
saber que el estudiante estard coartando sus labores de ensefianza habituales y que no mostrard
mejoria sin la adecuada atencién profesional.

En algunos casos, el profesor puede considerar el problema como “propio del nifio” y, por lo tanto,
la responsabilidad de la conducta desadaptada recae sobre el propio estudiante. De acuerdo
a esta perspectiva, el profesor no cree que su metodologia de ensefianza exacerbe adn més la
perturbacién que el alumno presenta. Asimismo, si el profesor estima que es el resultado de alguna
dificultad en el hogar del estudiante, va a tener bajas expectativas sobre su rendimiento escolar.

Los padres y profesores comparten la preocupacion por la alteraciéon conductual que el alumno
presenta. Si bien no se debe exagerar ante un problema de conducta, tampoco debe minimizarse
ya que, en general, son el extremo mds visible de los alumnos con problemas para aprender.
Los padres inevitablemente se preocupan por la manera en que el hijo se comporta y esta
preocupacién se complica con sentimientos de frustracién y rabia cuando el progreso escolar es
lento o es escaso y las criticas de otros padres y de algunos profesores aumentan. Asimismo, este
estudiante causa problemas en su familia con sus hermanos, quienes sufren porque los padres en
general ocupan la mayor parte de su tiempo en el hijo problema. Es necesario notar que el alumno
que molesta a otros en clase y en los recreos no ha aprendido un modo apropiado de hacer
amigos y de establecer relaciones interpersonales. Generalmente son nifios infelices, aislados por
sus compaiieros de curso e impopulares entre sus profesores.

La severidad de la alteraciéon conductual depende en gran medida de la percepcién que sobre
ella tengan las personas que viven y/o trabajan con el nifio. Las personas en diferentes contextos
tienen variadas expectativas sobre lo que consideran una conducta apropiada. Tanto en los
padres como en los profesores se pueden observar distintos niveles de tolerancia frente al alumno
con problemas de conducta. Los niveles de tolerancia también dicen relacién con el estadio del
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desarrollo del nifio: por ejemplo, estudiantes preescolares no pueden estar mucho tiempo sentados,
concentrados, inactivos y les cuesta respetar su turno para hablar o para jugar y por lo tanto se
les toleran muchas variabilidades en su conducta, lo que no ocurre con alumnos mayores.

Asimismo, la manera como el problema de conducta del estudiante es percibido por los adultos,
determina, en general, la urgencia con la que debemos enfrentarlo. Esta percepcién estd influida
por la tolerancia individual, la ansiedad que desencadena el nifio en el ambiente que lo rodeaq,
la preocupacién, el temor y la rabia que provoca su mala conducta, la presién de los padres y
de la escuela.

Los problemas emocionales y conductuales son citados tanto como complicaciones secundarias de
los trastornos del aprendizaje como en la etiologia de los mismos. De tal manera que generalmente
un alumno que presenta alteraciones conductuales y emocionales sufre también de cierta dificultad
para aprender que puede tener distintas etiologias. Dentro de este contexto, es posible confundir
las diferencias en el desarrollo psiquico individual con patologias o trastornos. Existen, ademds,
variadas manifestaciones del desarrollo psiquico que varian de lo que se considera “normal”
originadas por la vida en extrema pobreza, en carencias afectivo-familiares y/o en la falta de
incentivos para aprender que no necesariamente se traducen en patologias pero que predisponen
al bajo rendimiento, al fracaso y a la desercién escolar.

Frente a la confluencia de distintos factores etiolégicos y complicaciones secundarias que emergen
en el nifio con problemas conductuales, sociales, emocionales y del aprendizaje escolar, existen
diferentes designaciones diagnésticas: “nifio en riesgo de bajo rendimiento o de fracaso escolar”;
“nifo en desventaja”; “nifo deprivado sociocultural y econdémicamente”; “nifio con retraso
maduracional”; “nifio con sindrome de déficit atencional”; “nifio con trastorno del desarrollo”;
“nifio con problemas de aprendizaje”; “nifio con trastornos de aprendizaje”; “nifio con trastorno
emocional”; “nifio ansioso”; “nifio hiperansioso”; “nifio retraido”; “nifio timido”; “con trastorno
depresivo”; “con frastorno conductual”, etc.

Se trata, en general, de alumnos que padecen de dificultades del aprendizaje y de la conducta,
cuya etiologia es de origen orgdnico, psiquico o no precisada claramente, que se diferencian entre
si, a veces muy sutilmente, por algunos signos o sintomas. De tal manera que pueden subyacer
diferentes sindromes y cuadros clinicos tanto en la etiologia como en las complicaciones de los
trastornos del aprendizaje y de la conducta. Sin embargo, desde el punto de vista escolar, todos
se comportan y rinden en la escuela de manera semejante.

Las emociones tienen un poderoso impacto en nuestro conocimiento del mundo circundante y las
expresiones emocionales otorgan una ventana a la experiencia subjetiva del mundo individual.
Nuestras emociones motivan nuestras acciones y afectos cuando interactuamos con otras personas
y con nuestro ambiente y proveen de sentido a nuestras experiencias de vida. Al guiar nuestros
pensamientos y acciones, las emociones poseen una funcién reguladora que nos ayuda a adquirir los
patrones de la conducta adaptativa. Existen muchas diferencias individuales en cémo las personas
expresan sus emociones e interactian con otros individuos. Muchas son predominantemente felices,
contentas, y curiosas. Otras pueden ser a menudo retraidas, tristes y depresivas. Mds aun, otras
pueden aparecer enojadas, destructivas y desorganizadas.

La mayoria de las personas despliegan diferentes emociones y actian dependiendo de la situacién
y del subyacente humor que posean en ese momento. Cuando una persona es predominantemente
retraida, evita el contacto con otros individuos y no muestra interés por aprender la mayor parte
del tiempo, lo que puede afectar su desarrollo y su capacidad de adaptacién. De la misma
manera, la persona irritable, destructiva y exageradamente agresiva tiene dificultades para
establecer apropiadas relaciones interpersonales y para ajustarse a los modelos de conducta
requeridos para las actividades normales de la vida diaria.
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Las emociones mediatizan la capacidad de adaptarse y de responder a una variedad de
experiencias. Preparan al organismo para responder rdpidamente a las amenazas del
mundo circundante. Asimismo, los psicélogos sociales plantean que las emociones humanas son
fundamentales para el apego, la interaccién y la funcién social.

La emergencia de distintas capacidades emocionales en los nifios refleja importantes diferencias
entre la adaptaciéon y el desarrollo.

Los nifios no solo desarrollan capacidades y estrategias adecuadas a través de un rango de
afectos, sino que también aprenden a confiar en su experiencia emocional para enfrentar los

avatares de la vida.

En este punto, creemos que los factores mds significativos que influyen en el aprendizaje de los
hijos son:

a) Ambiente hogarefio motivador
b) Altas expectativas de los padres
c) Involucramiento parental en la escuela y la comunidad
d) Capital cultural familiar
e) Nivel socioeconémico
f) Bilinglismo
g) Tamafiio de la familia
h) Talentos propios
Influyen, como elementos obstaculizadores de este proceso, entre otros:
a) Problemas de falta de tiempo
b) Creciente insercién de la mujer en lo laboral
c) Barreras culturales e idiomaticas

Para analizar la percepcién del profesorado, la siguiente figura demuestra el cuestionario
aplicado a docentes.
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Cuadro 5.2.3: Cuestionario de despistaje para profesores: Visién aporte de las familias.

N° Pregunta Pregunta Alternativas

1 8Cudl cree que son los tres factores mas a) Ambiente hogarefio motivador
significativos que influyen en el éxito
académico de nuestros alumnos del CSA? b) Altas expectativas en padres

¢) Involucramiento comunitario y escolar de los

padres
2 8Cudles cree Ud. que son los factores a) Capital cultural de las familias
menos...2 b) Nivel socioeconémico familiar

¢) Bilinglismo (hablar inglés)

d) Tamafio de la familia

e) Capacidades, talentos e intereses de los
estudiantes

3 3Cudl es a su juicio la mayor barrera...? a) Falta de tiempo de los padres

b) Insercién de la mujer en el mundo laboral

c) Barreras culturales

E.- Aceptacién, firmeza y autonomia

Cuando los padres se involucran, responden a las necesidades de sus hijos, los refuerzan
positivamente y son afectuosos se produce la aceptacién. Al fijar claramente los limites,
estdndares de comportamiento esperables y se establecen consecuencias consistentes para los
comportamientos inadecuados, entonces, la firmeza constituye un factor coadyuvante. Finalmente,
si los padres valoran la autoexpresion y dan amor, ain cuando las opiniones entre ellos y sus hijos
no sean compartidas, estaremos incoando la autonomia como eje articulatorio de la relacién

5.2.3.- Algunos estudios
A.- Las representaciones parentales y su influencia en la relacién con el hijo (Varios, 2010)

La naturaleza de las representaciones que los padres construyen sobre su hijo y sobre si mismos
como padres se refleja en la calidad de la relacién con su hijo desde incluso antes del nacimiento.
A su vez, la experiencia temprana del nifio con sus cuidadores condiciona la construccién de
su “mundo representacional” (Stern, 1989)', que le servird de guia en su comportamiento, su
percepcidn y su interpretacion de su relacion con sus padres.

“Mundo representacional” y contexto social son mutuamente influyentes pues intervienen variables
como los aspectos culturales, los factores demogrdficos, la coyuntura social, la aparicién de nuevas
tecnologias reproductivas.

En mi trabajo sobre representaciones parentales (Missio, 2004)?, la estabilidad emocional (llorén,
tranquilo, nervioso) parece el rasgo mds destacado de la preocupacién de ambos padres. Los

-cambio/ (consulta 10/09/11)
2 http: ZZdesurroIIo uces.edu.ar:8180/dspace/handle/123456789/255 (consulta 10/09/11)
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padres de varones tienden a anticipar mayor inestabilidad en su hijo que los padres de nifias.
En su percepcidn sobre cédmo van a desarrollar su papel de padres observamos una interesante
complementariedad en las dimensiones de “Educacién y manejo de las tensiones”, donde ambos
padres anticipan equilibrar al otro en el desempefio de su tarea parental (permisivo/no muy
permisivo, nervioso /sereno).

Las madres de la muestra, cuando se refieren a su propia madre como modelo, se desmarcan
mds de ellas cuando se trata de las pautas educativas; en cambio, se identifican con ellas sobre
la manera de manejar las tensiones. La mayor identificacién con la propia madre se situa en las
competencias parentales, el estilo de los cuidados y los intercambios afectivos.

B.- Papel del Padre

Para el padre, igual que para la madre, el nacimiento de un hijo requiere la reorganizacién de su
identidad. Se situaba su entrada real en la escena a partir de los tres afios (en la etapa verbal)
de su hijo. Actualmente, la implicacién de los padres es fomentada en todos los momentos por los
mismos profesionales (seguimiento del embarazo, presencia en las ecografias y en el parto) en
vista a facilitar el proceso de paternalizacién.

En la sociedad occidental se habla mucho (Pierrehumbert, 1995, 2003)® de la aparicién de un
nuevo padre, con un nuevo discurso acompainado de unas nuevas prdcticas de paternidad. En
Francia este fenémeno es reconocido desde hace tres décadas aunque existan muchas diferencias
entre las diferentes culturas y clases sociales. Esta “nueva generacién” de padres estableceria muy
precozmente con su hijo después de nacer unas interacciones comportamentales de juego y de
cuidados que favorecen la construccidn de vinculos afectivos que hacen de él una figura de apego
complementaria. El padre tiene un papel de tercero que lo sitda en una posiciéon de educador y
“separador”, pues su intervencién ayuda a romper la armonizacién homeostdtica entre la madre
y su hijo, lo que permite el crecimiento del sistema.

A mi conocimiento, no se dispone en la actualidad de estudios relacionados con el proceso de
parentificacién y de la forma en que se equilibran los papeles parentales en las diferentes
unidades familiares complejas de hoy en dia.

C.- Familia e institucién: armonizacién de las competencias en el sistema padres/hijo /profesional

Si entendemos el acompafamiento (Fuster, 2001)* como el hincapié en el refuerzo de los puntos
fuertes de la persona. El acompaiiamiento reconoce la capacidad de iniciativa, de autonomia,
de eleccién. En la situacién mds idénea se interviene a peticién de la persona y no en funcién de
objetivos predeterminados que conducen al sefialamiento. De acuerdo con Giampino (2006)° es
menester preguntarse sobre la protocolizaciéon de la prevencién y sus moltiples y convergentes
desviaciones: “orientacion” de la prevencion hacia el control social, “psiquiatrizacién” del
sufrimiento social, medicalizacién del sufrimiento psiquico, evaluacién globalizadora a partir de
criterios epidemiolégicos y estadisticos, desvio hacia la mercantilizacién de las necesidades de la
familia, transiciéon de una prevencién preventiva a una prevencién “predictiva”.

Asi, Giampino sefiala como el paso de un acompafamiento o prevencién “preventiva” a una
prevencién “predictiva” supone la intervenciéon del estado a través de leyes, instituciones,
organizacién del contexto material y de los modos de vida, todo ello sujeto a las tendencias, las
modas, las mentalidades y representaciones.

3 http://geosci.uchicago.edu/~rtp1/(consulta 10/09/11)

4 hitp://ddd.uab.cat/pub/educar/0211819Xn45p21.pdf (consulta 10/09/11)
5 hitp://ddd.vab.cat/pub/educar/0211819Xn45p21.pdf (consulta 10/09/11)
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Finalmente, en cuanto a los modelos de intervencién en el sistema familiar, Bouchard (2006) (8)
compara la relacién entre tres modelos, siendo el modelo partenaire el modelo de referencia

cuando se persigue la meta de movilizar las competencias parentales (Cuadro 5.2.4).

Cuadro 5.2.4: Modelos de intervencién

Modelo Experto

Modelo Guia

Modelo Partenaire

Sélo el profesional tiene las
competencias

Reconocimiento de la
competencia del otro

La relacién apunta a saber la
igualdad en la toma de decisiones

Relacién vertical entre los
saberes

No directivo

Reconocimiento reciproco de los
saberes y competencias

Sélo el profesional puede
resolver los problemas de las
personas

Capacidad de tomar
decisiones

Horizontalidad de los saberes

Imposicion de las decisiones
tomadas unilateralmente

Favorece el desarrollo de las
competencias en las personas

Los saberes de los padres y de los
profesionales son complementarios
(legitimidad e igualdad)

Provoca un sentimiento de
incompetencia en los padres

Principio del aprendizaje en la
reciprocidad

Pedagogia social de la intervencién

D.- La transmisién de la cultura

Mencionamos la cuna psiquica y cultural que a modo de holding sostiene al bebé y le permite
constituirse como sujeto: por otra parte hicimos referencia a las representaciones paternas
planteadas por Lebovici y a la construccién del “bebé mitico” como una imagen mental basada
en el discurso cultural y social y que son desarrolladas por Moro y Nathan, tales como las
representaciones culturales, ontolégicas; representaciones que vienen a alojarse en el cuerpo del
nino a través de los cuidados brindados a su cuerpo. De tal manera que las acciones destinadas
a la atencién del nifo pequefio como higiene, alimentacion, traslado, llevan la impronta de
diferentes técnicas culturales, ya que toda cultura define categorias que permiten comprender y
dar significado a todos los acontecimientos experimentador por un sujeto. (8)

La cultura trata de poner a disposicidon del sujeto un modo de lectura del mundo. Esta codificacién
es un proceso compuesto de ingredientes complejos de inferencias ontolégicas (la naturaleza de
los seres y de las cosas), pero también de inferencias de causalidad permitiendo dar un sentido a
un acontecimiento inventariado: ¢por qué yo? gpor qué a mi en ese momento? (Sindzingre, 1989,
citado por Moro, 2004). (cfr. UAB, Educar 45)(8)

5.2.4.-Reflexiones Finales

Al mismo tiempo que nuestra sociedad avanza enlos procesos de individualizacién y universalizacién
de los derechos de ciudadania, también debe avanzar en las politicas de apoyo a la construccién
de vinculos de naturaleza democrdtica entre sexos y generaciones en las redes familiares, de
amistad y comunitarias. Porque estas redes son el fundamento més primario de inclusién y cohesién
social, sin desestimar la importancia de otras dimensiones de la vida social. De ello no escapa la
escuela.
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Es necesario desarrollar una nueva “ética politica del cuidado en la vida cotidiana de acuerdo con
la corresponsabilidad y reciprocidad entre mujeres y hombres; y entre familias, sociedad civil e
instituciones puUblicas. La ética del cuidado es el fundamento de las relaciones sociales positivas,
en cualquier cultura. Las mujeres han sido y todavia son las principales difusoras y protagonistas
del cuidado de la vida humana en el marco familiar, a expensas de su libertad, su autonomia
personal y de su propio cuidado. Pero ya es hora de redistribuir y extender esta responsabilidad
al conjunto de la sociedad.
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5.3.- La participacion de madres, padres y apoderados en los establecimientos educativos
municipalizados.

Maria Eliana Aguilar Gomez, Rina Barrientos Barrientos
Sergio Becerra Mera, Guadalupe Flores Gonzdlez
Mundina Jara Barrientos, Rosa Pesutic Viukasovic

Victor Soto Alvarez y José Luis Muiioz Moreno

Escuelas municipales Coyhaique

Se haido constatando, en un periodo de mds o menos 10 afios, como un sector importante de familias
se han alejado, hasta quedar casi permanecer ausentes, de los procesos de acompafiamiento,
apoyo Yy respaldo a la gestiéon educativa que se realiza en los establecimientos educacionales
municipalizados. Sin duda que la labor desplegada en los centros educativos requiere de la
participaciéon de padres, madres y apoderados, estableciendo una alianza intencionada de
estimulacién y fortalecimiento de actitudes y valores en los jovenes que llegan a nuestras aulas.

En coherencia con ese diagnéstico, nuestro trabajo consistié en compartir experiencias, disenar y
aplicar algunas estrategias que permitieran revertir esta situacion de soledad en que se encuentran
los establecimientos educativos municipalizados.

Pudimos concluir que las familias, ain las més reacias a implicarse, se comprometen con el centro
educativo cuando existen acciones planificadas en espacios de participacién abierta, constantes
en el tiempo, organizadas en coherencia con la disponibilidad de recursos humanos y financieros
y con un disefio estratégico en sintonia con las aspiraciones y metas de los jévenes y sus familias.

5.3.1. El contexto de actuacién

La familia constituye el principal y esencial soporte para un éptimo desarrollo de un nifio/a o
joven, puesto que le corresponde a ella ejercer las funciones mds bdsicas de brindar afecto,
proteger y acompaiiarles en los procesos de desarrollo y acogerles a través de las estrategias
mas adecuadas de acuerdo con la singularidad de cada nifio/a y/o joven.

En la presente aportacién partimos de una concepcién de la familia que la entiende como “el
grupo donde se nace y donde se asumen las necesidades fundamentales del nifio”. Es un grupo en el
que los miembros se cohesionan, se quieren, se vinculan y asi se ayudan reciprocamente a crecer
vitalmente, a vivir como personas en todas sus dimensiones: cognitiva, afectiva, relacional etc.
(Font, Pérez Testor y Romagosa, 1995).

Nuestro concepto de familia para el presente trabajo lo acordamos como una o mds personas, con
o sin relacién de parentesco, que brinda cuidado, proteccién, afecto y orientacién al desarrollo
fisico, psicolégico y social del individuo.

Con respecto a la misién de la familia en la formacién de alumnos y alumnas, destacamos, como
un antecedente distintivo y de referencia, el juicio del investigador canadiense Benjamin Levin
cuando determina que el factor mds influyente en el rendimiento académico de los nifios/as es
su capital social. Este mismo autor destaca la importancia del capital social como una influencia
poderosa en la que la escuela no puede hacer mucho; sin embargo, sefiala que esa no debe
ser una excusa para no mejorar, refiriéndose a los resultados de las escuelas que trabajan con
amplios sectores de poblacién en la pobreza.
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La realidad de nuestros establecimientos educativos en Coyhaique (Chile) evidencia y constata
un elevado nimero de familias en situaciéon de vulnerabilidad. En este sentido, cabe reconocer
que nos topamos con una realidad un tanto adversa, en la que existe alrededor de un 30% de
apoderados que no son familiares directos de sus pupilos. De esta forma, la representacién de
nuestro alumnado reside fundamentalmente en tutores, profesionales y/o educadores sociales de
diferentes organizaciones no gubernamentales y funcionariado del Sistema (co-docentes).

De los 4 establecimientos educativos protagonistas de la presente experiencia (Escuela Nieves del
Sur, Escuela Rural Rio Blanco, Liceo Josefina Aguirre Montenegro y Centro de Educacién Integrada
de Adultos CEIA), tan sélo el CEIA presenta una dindmica de trabajo distinta a las demds con
motivo de que su poblacién escolar es adulta y cada alumno/a es, en coherencia, responsable
de su propio proceso de aprendizaije, por lo que no cuenta, a priori, con el apoyo de familiares
y/o tutores.

Tabla 5.3.1: El perfil de los apoderados

% ESTABLECIMIENTO
<§( Escuela Rural con | Escuela Nieves Liceo Josefina Centro de
u Internado Rio del Sur - Urbana | Aguirre -Polivalente | Educaciéon
w Blanco Coyhaique Educacién Media Integrada de
§ Coyhaique Adultos
% Coyhaique
>
indice de vulnerabilidad 92,3% 91,3% 84,6%
Socio-econémico (IVE). 93,3%
Nivel Educativo:
* Bdsica Incompleta 48,7% 18,5% 29,2%
* Media Incompleta 25%, 10% 17,3% S/A
*  Sin Escolaridad 47,5% 15,2% 1,7%
Relacién parentesco:
*  Ambos Padres 40% 35,1% 36.5%
e  Padre o madre 45% 39,9% 29,] % S/A
*  Ofros 15% 25% 34.4%
Durante el afio vive en:
. . . o
. IRefmdenccl:lm esc. 0% 0% 22.53% go;o
) Qe’”:’ ° | 37,5% 0% 0% 75
ocgares e 0% 0% 2,53% e
acogida

Por lo que se refiere a las principales caracteristicas de los apoderados existentes en nuestras
unidades educativas, cabe decir que es posible identificar determinados aspectos que inciden de
manera relevante en su participacién en las diversas actividades que se derivan del quehacer
educativo en general. El cuadro 5.3.1 anterior presenta una breve caracterizacién del perfil de
nuestros apoderados.

El IVE (indice de Vulnerabilidad Educativa) califica a nuestros establecimientos educativos en
la situacién de un nivel socioeconémico bajo, que representa el Gltimo quintil de la distribucién
socioeconémica de las familias con el que se encasilla al conjunto de estudiantes del Sistema
Educativo chileno.

Este panorama refleja una realidad cuyo ambiente escolar se relaciona con la cultura procedente
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de todas y cada una de estas familias. Familias, todas ellas, con unas caracteristicas y vivencias
especificas y que forman parte de un grupo heterogéneo de personas, con unos niveles educativos
mds bien incompletos, con unos valores y creencias asimiladas a conductas y comportamientos
sociales que dan cuenta de situaciones complejas y que estdn mediatizadas por la intervenciéon
cultural que lo escolar aporta a cada alumno/a y familia.

Consideramos que los apoderados o madres y padres de un alumno/a, cuya integracién sea
activa y también informada en sus respectivos establecimientos educativos, pueden acompanar
en la vida escolar a su pupilo, contribuir satisfactoriamente con una adecuada mediacién para
la mejora de la motivacién de los nifios/as y jévenes o, incluso, articular una red que posibilite el
apoyo al aprendizaje del nifio/a y joven de acuerdo con las necesidades educativas especificas
que presente. Se trata, en definitiva, de cooperar y colaborar para la mejora del rendimiento
académico del alumnado desde su formacién, el progreso y la adquisicion de experiencias
significativas en las propias trayectorias de vida.

En este sentido, la integraciéon de los apoderados puede lograrse desde la relacién establecida
a través de la atencién de los equipos de profesores, directivos y funcionarios de cada
establecimiento, quiénes actian como agentes educativos y propician el compromiso educativo de
los apoderados mediante entrevistas y otras estrategias y acciones pedagégicas desarrolladas
en diversas rutinas escolares pero, muy especialmente, desde la atencién brindada en las distintas
unidades de trabajo escolar que responden a propuestas educativas con misiones y visiones
significativas, contextualizadas y pertinentes con la realidad a la que sirven.

Resulta primordial que todo apoderado llegue por comprender el conjunto de acciones que realiza
la institucidn educativa, sus objetivos y aspiraciones, asi como la forma en que todo ello afecta a
la vida de sus hijos/a o pupilos. Cada apoderado debe encontrar la forma que mejor le permita
sentirse participe de esta realidad educativa, participando con sus aportaciones, decisiones e
inquietudes en generar un clima cultural y social favorable para el establecimiento educativo y
para la mejora del compromiso de sus miembros, especialmente por lo que se refiere a los indices
de eficiencia interna.

Lo sefalado hasta aqui adquiere una plena relevancia cuando detectamos que nuestras escuelas
y liceos presentan, aproximadamente, un 38% de asistencia promedio en las reuniones de los
Subcentros de apoderados. De otro lado, la participacion efectiva en los distintos érganos de la
gestion escolar (Consejo Escolar, Centro General de Padres y Apoderados, Integracién a Comisiones
de trabajo para la elaboracién y evaluaciéon del PEl, el Reglamento de Convivencia, etc.) es de
alrededor del 10% del total de madres, padres y apoderados de nuestros establecimientos
educativos.

5.3.2.- Diseiio de la experiencia

El disefio de nuestra experiencia nos ha permitido determinar los factores que debemos abordar
con el objetivo institucional de mejorar la participaciéon de las familias en los establecimientos
educativos, asi como representar las actuaciones pedagdgicas que pueden producir los cambios
deseados y buscar proposiciones para optimizar la participacion de apoderados como ente
colaborativo a las escuelas y liceos.

Precisamente, las escuelas y liceos son conscientes de que la preocupacién de las familias o de una
persona adulta significativa hacia un nifio/a o joven, supone un factor muy importante que influye,
de manera considerable, en la motivaciéon y la orientacién del alumnado en su rol de estudiante,
a la vez que favorece su crecimiento y desarrollo como personas mds felices.
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Los diagnédsticos que las distintas unidades de trabajo realizan, consideran la observaciéon de
la conducta esperada respecto a la conducta observada en las actividades y procedimientos
que el profesorado implementa. Se constata que los procedimientos puestos en marcha resultan
perfectibles y, en este sentido, el objetivo marcado trata un mejoramiento en funcién del andlisis
de los aspectos de la cotidianeidad: “Optimizar el tiempo de atencién a las madres, padres y
apoderados en sus planteamientos y necesidades de orientaciéon”.

Para alcanzar este objetivo, las técnicas que se aplican por parte del establecimiento educativo
son diversas: entrevistas, reuniones, estudios de casos, charlas, jornadas de reflexién, talleres,
tutorias, intervenciones con especialistas y escuelas de madres y padres.

En la interaccion pedagégica con los apoderados podemos observar la existencia de una
debilitada autoridad de las madres y padres respecto a las conductas de sus hijos/as. En general,
hay un sector de nifios/as y jévenes que no comulgan con los planteamientos de sus madres y
padres; y muchas madres y padres que no poseen una cierta preparaciéon y que les conduce a
replicar modelos que afectan profundamente a la autoestima de nifios/as y j6venes.

Muchas madres y padres temen poner algunos limites a sus hijos/as y se refleja con sus actuaciones
que permanecen resignados a otorgar espacios para una cultura mds permisiva y con serias
omisiones para la formacién de hdbitos y actitudes esenciales en el desarrollo del trabajo
pedagdgico de la escuela y el liceo. O tampoco llegan a formar en competencias deseables para
que sus hijos/as tengan un desarrollo adecuado en lo escolar y en lo social.

También es influyente, en esta realidad compleja, la ausencia de las familias en el hogar por
razones diversas: extensas jornadas laborales, ausencia de alguno de los padres o de ambos,
problemas y conflictos que desdibujan los roles en el interior de la familia, etc. Ello produce que,
en algunas de ellas, no se haya generado un sentido de la responsabilidad por parte de las
familias en la formacién de los hijos/as. Una problematica familiar no resuelta acaba por afectar
a los nifios/as y j6venes en su autoestima y motivacién respecto a sus proyectos de vida.

Al respecto, el planteamiento de los establecimientos educativos ante las familias consiste en
potenciar los procesos de comunicacién y aprendizaje, respondiendo a un trabajo organizativo
interno y una labor profesional que permite producir informacién relevante para la creacién de
vinculos de colaboracién orientados a la consecucidn de un trabajo que trasciende a través de los
climas institucionales.

* Desarrollar una labor mancomunada con los profesionales de la institucién para la mejora
de la gestion de las Jefaturas de Curso, la asesoria en la organizacién de familias y
la socializaciéon de la labor de los agentes educativos como orientadores, directivos,
profesores, profesionales y funcionarios de apoyo al Sistema.

El trabajo para la consecucidn de este objetivo gird alrededor de distintas acciones que
proporcionaban herramientas a los profesores y jefes pedagdgicos para mejorar su funcién de
orientacién en las reuniones de trabajo. Para ello, se aportaria material especifico e impulsarian
proyectos e iniciativas a través de las diversas redes existentes en la comunidad.

* Fortalecer la organizacién de madres y padres como un ente colaborativo y participativo
a fravés de:

0 Asesoramiento a la organizaciéon de madres, padres y apoderados (Centros de
Madres y Padres constituidos y en funcionamiento, Consejos Escolares vigentes).

0 Canales de comunicacién expeditos y abiertos para que las familias tengan una
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adecuada relacién con los establecimientos educativos y viceversa.

0 Integracién de profesionales que colaboran para disponer de redes de apoyo
hacia las familias y prestar atencién a problematicas especificas que se presenten
de modo particular en cada realidad.

Para la ejecucidn de estas actuaciones se utilizaron los medios procedentes del Sistema Educativo
del Estado (SEP) y los recursos prestados por parte de la Administracién Municipal. Con estos
recursos se pretendia ampliar la participacién de las organizaciones de madres, padres y
apoderados y reforzar su misién de acuerdo con los valores formativos esenciales de los Proyectos
Educativos de cada establecimiento.

5.3.3.- Desarrollo de la experiencia

Las propuestas curriculares aplicadas en cada establecimiento educativo posibilitan entregar una
significativa formacién al alumnado que hace que las familias confien en la labor realizada en
beneficio de sus hijos/as. Sin embargo, consideramos, a través de la experiencia, que nuestro
esfuerzo debe reforzarse mediante acciones planificadas que persigan el fin de preparar a las
familias para comprender las finalidades de los establecimientos educativos. También, se pretende
un mayor compromiso de las familias en el aprendizaje de alumnado y asi afianzar actitudes y
hdbitos de trabajo que favorezcan su desempefio y un mejor desarrollo. Esta labor se realiza de
modo preferencial a través de los profesores y Jefes pedagdgicos; no obstante, se perfecciona
y fortalece con la actuacién coordinada de otros agentes educativos: orientadores, profesores,
directivos y profesionales de apoyo y profesores organizados por subsectores y/o niveles.

El planteamiento que postulamos se dirige a la busqueda del compromiso de los apoderados
ayudando a las familias a conocer cuanto acontece en los establecimientos educativos. A través
de ello serd posible generar una mayor confianza y crear una identidad capaz de valorar el
Proyecto Educativo de cada establecimiento partiendo de las personas que lo hacen posible.

A continuacién destacamos las acciones mds relevantes puestas en marcha en nuestros
establecimientos educativos para la consecucidn de los propdsitos que acabamos de mencionar
aqui y en el apartado anterior:

* Sistematizacién de las tematicas referidas a madres y padres dentro de una propuesta
organizativa para cada establecimiento educativo.

* Invitacién a las directivas del subcentro de madres, padres y apoderados para participar
en la elaboracién y evaluacién del Proyecto Educativo, el Plan de Mejoramiento Educativo
y el Reglamento de Convivencia Escolar.

e Estudio del contrato de matricula — deberes y derechos esenciales de madres, padres y
apoderados, conjuntamente con estos.

* Organizacién de directivas de los subcentros, con el aporte de profesores jefes y del
Centro de Madres y Padres con apoyo de un profesor asesor.

* Organizacion y gestion de la Escuela para Madres y Padres, coordinada por el
Departamento de Orientacién. Supuso la realizacién de talleres y charlas de orientacién
para las familias alrededor de temas relacionados con el desarrollo fisico y psicolégico de
sus hijos/as, técnicas de estudio y prevencién. Participaron diferentes profesionales, bajo
la orientacién de los equipos directivos y técnicos.

* Readlizacién de reuniones informativas, coordinadas por los orientadores y jefes de UTIP,
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en relacién a las propuestas pedagégicas dirigidas a los estudiantes. También, se entregd
documentacién escrita a las familias con los horarios, beneficios asistenciales y becas.

* Reuniones de planificaciéon con directivas de cursos, coordinadas y dirigidas por las
direcciones de los establecimientos y la presidencia del Centro General de Madres, Padres
y Apoderados. Trataban sobre la ejecucién de actividades sociales, culturales, recreativas,
deportivas, encuentros literarios y pictéricos familiares, kermesse familiar, aniversario,
campeonatos, efc.

* Organizaciéon del Consejo Escolar y calendarizaciéon de reuniones de acuerdo con las
normativas vigentes.

* Consejerias y visitas domiciliarias, coordinadas por los orientadores y con la participacion
de los profesores jefes, asistentes sociales y psicélogos. En la carga horaria laboral del
docente se destinaron 2 horas semanales para la atenciéon a los apoderados. Asimismo,
se entregaron carpetas a cada docente jefe con informacién ad-hoc y con registros de
verificacién monitoreados desde el trabajo directivo y técnico pedagédgico.

* Atencién a madres y padres mediante entrevistas con psicopedagogas, docentes,
especialistas y psicdlogos para apoyar el trabajo pedagdgico del establecimiento y de
las familias. También sirvieron para coordinar derivaciones de alumnado con necesidades
educativas especiales y problemas emocionales, sociales, etc.

e Estimulacién a las madres, padres y apoderados que se distinguen por su asistenciq,
colaboracién y compromiso con las actuaciones programadas. Estuvo coordinada por
orientadores, profesores jefes y UTP que, a través de una pauta consensuada, registraron
la participaciéon de los apoderados con la intenciéon de reconocerles en actividades de
cierre o culturales con diplomas, tarjetas, obsequios, etc.,, ademds de la correspondiente
difusién de las acciones en la prensa local.

Debemos destacar que en la puesta en marcha de algunas de las anteriores acciones y estrategias
se contd con la colaboracién del PADEM (Plan Anual de Desarrollo Educativo Municipal). Es el
caso de la entrega del perfeccionamiento a profesores jefes y orientadores o de la creacién de
equipos profesionales que estudian y aprenden conjuntamente. En conjunto, se consiguié avanzar
en el disefio de medios diddcticos para orientar y afianzar el Plan Transversal de las escuelas y
liceos (equipo de orientadores).

En el desarrollo de la experiencia también fue favorable contar con el disefio de un Plan Transversal
en el PADEM que delimitaria un marco de accién y guiaria la dindmica de las escuelas y liceos que
consideraban en sus contenidos y objetivos: la formacién para el autocvidado y la prevencién; la
formacién de hdbitos y valores esenciales; la formacién para la mejora de la convivencia; y la
formacién para el desarrollo de competencias laborales y sociales.

Por otra parte, resalta el mejoramiento de los niveles de trabajo administrativo en tanto que
soporte y trabajo en red, gracias al buen uso de los medios audiovisuales, comunicativos y
tecnolégicos (SISCOL-PLAN, TEC-Sistema de informacién del alumnado digitalizado y Plan de
Tecnologia Educativa con red de Internet).

5.3.4.- Principales resultados

Sin lugar a dudas, el planteamiento de interrogantes y cuestiones para poner en el centro del
debate temdtico los problemas que afectan a nuestros establecimientos educativos, ha contribuido
a la identificacién de las situaciones criticas y de aquellas debilidades que nos afectan. Se observa
que se trata de situaciones que no son particulares de un establecimiento en concreto, sino que
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afectan de manera transversal a todos ellos, aunque deben considerarse las particulares realidad
y cultura existentes en cada uno de los establecimientos educativos.

Nuestra experiencia de trabajo en red sirvié para implementar una tarea en conjunto, desde
una concepcidn de equipo colaborativo que buscaba el intercambio de opiniones y experiencias
para dialogar y generar conocimiento alrededor de todos aquellos temas mds preocupantes y
relevantes que acontecian en nuestros establecimientos educativos.

Un aprendizaje y conocimiento generado consistié en fomar conciencia de que los problemas que
nos afectan en educacién existen, y que nosotros mismos podemos llegar a establecer las diversas
estrategias que permitan abordar aquellas situaciones que incidan decididamente en la mejora
de nuestro quehacer educativo.

El desarrollo de la experiencia posibilité el conocimiento de la realidad que afecta a cada uno de
los establecimientos educativos, asi como para identificar el conjunto de variables que podiamos
manejar y sobre las cuales propondriamos nuevas actuaciones y estrategias a través de los planes
de trabajo articulados.

Conversamos sobre nuestras debilidades y la importancia y la necesidad de buscar la integraciéon
de los esfuerzos locales en beneficio de las familias y apoderados desde el sistema educativo
en el contexto municipal. Al respecto, consideramos que ésta debia ser una linea prioritaria de
actuacion de un Plan Educativo Municipal.

Ademds, identificamos la necesidad de socializar de la manera mds efectiva la formacién para
un oportuno y adecuado liderazgo en las organizaciones de madres y padres. Para ello, resulté
necesario invertir en el perfeccionamiento de los docentes y agentes educativos para producir un
trabajo reforzado en las materias de orientacién y atencién familiar.

El monitoreo, la evaluacién permanente y la inclusién y la participacion de mdas miembros de la
comunidad, fortalecieron el desarrollo de las diferentes actuaciones y estrategias. Las debilidades
presentes se concibieron como fuente para la produccién de cambio mediante las acciones futuras.

Una de las principales limitaciones encontradas quedé vinculada la disponibilidad de tiempo,
por parte de madres y padres, para la participaciéon. Por eso, resultaria necesario optimizar
las reuniones, haciéndolas mds amenas, dindmicas, contextualizadas y significativas para los
apoderados. También se sugirié considerar las realidades laborales de las familias y llevar un
seguimiento de la asistencia y el cumplimiento de los acuerdos y compromisos adquiridos en
funcidn de los objetivos trazados por los establecimientos educativos.

Los establecimientos han avanzado en la realizacién de visitas domiciliarias y las consejerias
a través de los asistentes sociales, profesores jefes y psicdlogos que detectaron y solucionaron
problemas de aprendizaje y rendimiento académico del alumnado, asi como intervinieron en
factores asociados a las situaciones familiares en la relacién con los nifios/as y jévenes: problemas
sociales, convivencia familiar, autoestima familiar, bajas expectativas de los hijos/as frente a
la posibilidad de proseguir los estudios, el compromiso de los apoderados con la educacién de
los hijos/as y/o pupilos, etc. El balance conjunto fue del todo satisfactorio y favorable para las
familias, por considerarse una intervencién mds que necesaria.

Por Gltimo, el resultado global de las estrategias y acciones desarrolladas destacéd por ser positivo
y lo evidencia el que:

* Se estableciera una comunicacién fluida y expedita entre apoderados y establecimientos
educativos.
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* La participacién de los apoderados aportando ideas y propuestas en los proyectos,
talleres, charlas sobre temas de su interés, etc., situdndose en el 70%.

* La asistencia a reuniones mejoré en un 25%.
* La puntualidad y la asistencia del alumnado mejoré de un 89% a un 95%.

* El compromiso de los apoderados por la participacién de los nifios/as y jévenes en las
actividades extraprogramaticas de los establecimientos educativos.

* La asistencia del 65% de los apoderados a las consejerias.

* Los apoderados consideraron que las visitas domiciliaras eran un apoyo (promedio de 35
visitas familiares).

A la vista de estos resultados podemos decir que es posible obtener logros en la implicaciéon de las
familias en la medida que las acciones planificadas sean constantes, participantes y comprometan
a toda la comunidad educativa. Las acciones deben ser socializadas y organizadas en coherencia
con los recursos humanos y financieros disponibles para su implementacién.

Estamos convencidos de que el proceso formativo de nuestro alumnado mejorard en su calidad si
se afianza la labor de los agentes educativos de las escuelas y liceos con las familias, apoderados
o adultos significativos de cada uno de los alumnos y alumnas que estudian.

Los profesionales de apoyo psicosocial, integrados en la realidad escolar, requieren de su
incorporacion a la realidad e identidad de los establecimientos educativos. En la actualidad, su
actuacién es pertinente y necesaria para el apoyo a las familias y para dar respuestas a sus
moltiples requerimientos y dificultades, especialmente cuando se trata de familias con una alta
vulnerabilidad social.

Probablemente, las acciones que hemos desarrollado no difieran excesivamente de otras que
pudieran realizarse en cualquier establecimiento educativo, pero si quisiéramos recomendar que
el desarrollo de las mismas en otros contextos debiera priorizarse de acuerdo a cada realidad
y las necesidades particulares.

5.3.5.- Conclusiones

Al inicio de esta experiencia identificamos la participaciéon de la familia en la escuela como un
problema de nuestros establecimientos, pero a través de su propio desarrollo la vimos como un
desafio para el dmbito de la gestidon escolar de cada centro y como una auténtica oportunidad
para reforzar la identidad y la comunicacién dentro de ellos.

La generalizacion de la experiencia a otros contextos debe considerar un adecuado diagnéstico
de la propuesta de trabajo del establecimiento educativo hacia los padres, madres y apoderados,
asi como una revisiéon de los procesos y procedimientos de la relacién familia-escuela. Este es un
buen punto de partida para mejorar la integracién de las familias en la labor de los centros
educativos. Un 6ptimo diagnéstico permitird el disefio de acciones apropiadas a la realidad, con
adecuados niveles de participacién de cada estamento de la comunidad educativa.

Con todo, Concluimos que:

* Esrelevante el acercamiento a los padres, madres y apoderados desde las entrevistas,
las consejerias, las reuniones y las jornadas, poniendo en actuacién los liderazgos
compartidos de los distintos y diversos actores y agentes educativos de cada centro
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educativo y comunidad escolar.

* Se debe integrar a las organizaciones del entorno en la labor educativa, dando a los
padres, madres y apoderados, una mirada sistémica de los esfuerzos que conlleva el
proceso educativo que se lleva a cabo en cada uno de los establecimientos educativos.

* Se debe fortalecer la identidad y la misién esencial del proceso educativo, para
contrarrestar la fragmentacién con una mayor cohesién respecto a los objetivos que
los centros educativos prioricen, con adecuados niveles de participacién de cada
estamento de la comunidad escolar.

Finalmente, cabe insistir en impulsar una cultura de la participacién y la colaboracién, entre los
docentes, profesores y funcionarios de los establecimientos educacionales municipalizados, que
comparten una misma, cuando no similar, realidad socioeducativa.
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5.4.- Talleres destinados a padres y apoderados. Construyendo una alianza efectiva
familia-liceo.

Olga Zuiiga Gonzalez
Magdalena Pardo Jaramillo
Joaquin Gairin Sallédn

Liceo Municipal Repuiblica Argentina de Coyhaique

5.4.1.- El contexto de actuacion

El Liceo municipal Repuiblica Argentina, dependiente de la llustre Municipalidad de Coyhaique se
cred a principios de la década del 70 y estd ubicado en el corazén de la poblacién Pedro Aguirre
Cerda de esta ciudad, atendiendo a nifos y j6venes que provienen de familias de escasos recursos
y de las poblaciones del sector alto de esta ciudad. Actualmente, ofrece una educacién completaq,
distribuidos en niveles de Educacién Pre-escolar, Basica y Media Cientifica Humanista y Técnica
Profesional, con las especialidades de Administracion de Empresas y Mecdnica Automotriz.

Es el centro educativo Municipal mds completo, y de alta matricula de la comuna, que ofrece
una infraestructura adecuada con la implementacién y equipamiento que se requiere para
atender los aprendizajes de su poblacién escolar. Su grupo socioeconémico bajo tiene un indice
de vulnerabilidad de 89 %, por lo que no se estd exento de algunas debilidades en el quehacer
diario, tales como:

* Carencia de técnicas y hdbitos de estudio por parte de los alumnos.

* Falta de compromiso real de los padres y apoderados, para cooperar con el proceso de
aprendizaje de sus hijos, principalmente por sus deficiencias educativas y culturales.

* Falta de participacion de los padres o apoderados en reuniones del subcentro.

* Inasistencia de padres y apoderados a citaciones, con los profesores jefes y especialistas
de apoyo a la labor educativa.

* Baja asistencia de los alumnos, sobre todo en los meses de invierno por enfermedades
y clima imperante en la zona.

* Creaciéon de nuevos establecimientos particulares subvencionados y migracién de los
alumnos a estas nuevas escuelas y colegios.

* Matricula flotante de alumnos por razones laborales de los padres.

* Riesgos de agresion e influencias negativas hacia nuestros alumnos que quedan solos en
sus hogares y con riesgos de calle.

* Riesgos de desercidén escolar por los problemas de consumo alcohol y drogas que surgen
en las pandillas de las poblaciones.

Los problemas identificados tienen estrecha relaciéon con el rendimiento y el comportamiento
escolar de los alumnos. Al respecto, se debe como comunidad educativa trabajar fuertemente con
las familias de los educandos en aspectos que ayudan directamente a la formacién de los nifios
y j6venes.
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5.4.2.- La filosofia y actividades para la intervencién

Se asume que los padres son quienes gozan de esa relacién de intimidad Unica que exclusivamente
se da en el seno de una familia y que permite todo tipo de interrelaciones personales: de afecto,
ayuda, orientaciéon, soporte, etc., que influyen y modifican los comportamientos de todos sus
miembros. Suele decirse que en una familia todos educan y son educados.

Son, asimismo, los padres quienes estdn en mejores condiciones, a causa de su carifio desinteresado,
de conseguir el crecimiento en autonomia de sus hijos y, por tanto, la madurez: un crecimiento en
libertad y responsabilidad que solamente es posible, de manera arménica, cuando la familia
soporta las decisiones personales, con su mezcla de aciertos y errores.

En muchas ocasiones, los padres tienen problemas para asumir su rol de paternidad /maternidad
pues, como se ha transmitido de generacién en generacién, ese es un papel que se aprende en
la vida cotidiana. Hay una notoria escasez de orientaciéon frente a ciertas situaciones que vive la
familia de hoy; faltan guias prdacticas que ayuden a los padres a dirigir de manera correcta la
tarea de educar a sus hijos y no se cuenta con mecanismos y actividades que les permitan a los
padres compartir experiencias con otros de manera que se propicien interacciones por medio de
las cuales se favorezca su crecimiento y se mejore la calidad de las interacciones familiares.

Este liceo convencido que es necesario el trabajo directo con sus mejores aliados en el proceso
educativo, los padres, decide el afio 2010 comenzar a trabajar en temas que interesaban a
los padres de familias para superar algunas deficiencias. Se genera la necesidad en ellos de
saber cada dia mds, lo que obliga a elaborar un proyecto mas acucioso que venga a satisfacer
las expectativas en relacién a la propuesta presentada y fundamentada en los pilares de la
educacién para el futuro: Aprender a conocer, Aprender a ser, Aprender a hacer y Aprender a vivir
en comunidad. Estos pilares han de fundamentar las relaciones entre el liceo y familia favoreciendo
la comunicacién, la participacion y la colaboracién, para superar los factores estructurales de la
propia escuela, asi como las teorias implicitas de padres y profesores sobre la educacién, la
ensefianza, la familia, el liceo, el papel de cada uno en esta tareaq, etc. Los temas fueron de gran
interés y se comenzaron a trabajar en forma bimensual.

El paso por el liceo es diferente para cada nifio o joven, pero, sin duda, para todos ellos la vida
escolar constituye una larga y marcadora experiencia que tendrd una influencia decisiva en la
construccién de su proyecto personal. Para algunos, serd una historia cargada de éxitos y buenos
recuerdos, en tanto para otros serd una experiencia dificil y dolorosa. En este recorrido juegan
una influencia decisiva la familia y el Liceo; se puede decir entonces que la educacién de un nifio
es un desafio conjunto para ambos sistemas.

Con la pretensiéon de formar una alianza efectiva en nuestro liceo, con el compromiso de ambos
pilares fundamentales, tratando de superar las falencias en nuestro quehacer y sin pretender ser
exhaustivos, pretendemos modificar y potenciar en los principales aspectos, que faciliten que el
liceo:

* Permita el ejercicio del derecho y la responsabilidad de los padres por ser los primeros
y permanentes educadores de sus hijos e hijas.

* Expresa una visidon educativa donde el eje se ubica en la responsabilidad social. La
educacién es una responsabilidad de toda la sociedad y no sélo de un gobierno.

* Mejora la calidad de la educacién escolar, ya que se puede incorporar con mayor
facilidad los aspectos sociales y culturales de la realidad como también las necesidades
e intereses de actores claves en la educacién. Son los padres quienes pueden sefialar
cudles son las dificultades y las oportunidades culturales y quienes mejor conocimiento
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tienen de las carencias de la educacién y de la urgencia de soluciones.

Contrariamente a algunas opiniones que ven en la participaciéon una distraccién o
confusién, estudios sefialan que los proyectos sociales, entre ellos los proyectos educativos,
planificados y ejecutados con participacion de los beneficiarios tienen un mayor grado
de efectividad que los proyectos elaborados y realizados sin ella. “Segin ensefia la
experiencia concreta, promover y poner en marcha modelos participativos genuinos,
significa en definitiva gerenciar con excelencia. La participaciéon da resultados muy
superiores en el campo social a otros modelos organizacionales de corte tradicional
como los burocrdticos y los paternalistas.” (Klisksberg).

Los distintos agentes educativos pueden hacer grandes aportes, cada uno desde
su situacion, en la proposiciéon y ejecucion de innovaciones. Los planes educativos se
encuentran permanentemente con situaciones nuevas que requieren respuestas flexibles y
donde el aporte de los involucrados es fundamental. La participacién permite, entonces,
lograr simultdneamente tres objetivos altamente valorados en la ejecucién de programas
sociales, especialmente en América Latina: eficiencia, equidad y sostenibilidad. Puede
darse un uso eficiente de los recursos, pero si no hay desarrollo de los agentes educativos,
la eficiencia no se proyectard en el tiempo. A través de la participacion, la comunidad
educativa se apropiard de los planes educativos, no los sentird como impuestos, y de esta
manera contribuird a su éxito.

* Facilita el logro de los objetivos transversales como son, por ejemplo, la educacién
sexual, la formacién civica o el cuidado del medioambiente. La formacién en valores
hace indispensable una colaboracién entre la escuela y las familias.

* Aumenta los recursos, especialmente humanos. Si bien no podemos limitar la participacién
a su dimensién utilitaria, la participacion aporta recursos a la educacién escolar, siempre
necesitada de ellos.

Es importante que la familia sea no sélo conocedora, sino participe en actividades del proyecto
educativo; de esta manera, el nifio percibird el compromiso que significa la participacion de sus
padres con la tarea educativa y se sentird acompainado por ellos en sus experiencias escolares.
La participacién de la familia en la escuela es un tema de gran relevancia para los logros
educacionales de los estudiantes y no siempre fdécil de lograr, especialmente en aquellos casos en
que existen problemas de conducta y/o rendimiento escolar.

La implicaciéon de los padres en la vida de los centros educativos ha abordado diversos elementos
tales como:

A.- Participacién en actividades de festividades de aniversario u otras que tiene el colegio.

Esta actividad supone para los padres un intercambio enriquecedor entre diferentes familias y
se convierte asi en un punto de encuentro de familias con situaciones similares. Es una instancia
de regocijo y convivencia con sus hijos y demds alumnos del grupo para conocer aquellos que
conviven diariamente con sus hijos, los modales, el vocabulario y el trato que tienen entre ellos y
hacia a los adultos, y a la vez ayudar a sus profesores en la atencién del grupo de estudiantes; es
un momento de felicidad para los hijos, sentir que sus padres pueden comprometerse y participar
de sus actividades en el colegio.

B.- Participacién en el Consejo Escolar.

El Consejo Escolar del Centro es en realidad el Unico érgano de participaciéon activa de los padres,
aunque sélo los representantes de este sector son los que tienen presencia en él. Este érgano,
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realmente, hace posible la participacién directa de los padres, pero, ademds, les proporciona,
por la simple pertenencia al mismo, la posibilidad indirecta de participar en otra serie de érganos
que son propios y exclusivos de los profesores y en lo que ellos no tienen capacidad de incidir. Sin
embargo, y como consecuencia de ser miembros del Consejo Escolar, van a poder intervenir en la
elaboracién del proyecto educativo, del curricular, del Reglamento de régimen interno etc. Porque
es el Consejo escolar quién, en Ultima instancia, debe sancionar y aprobar esos documentos que
son los que contienen las bases fundamentales de la educacién de sus hijos.

C.- Relaciones directas y personales o en conjunto en las actividades extraescolares del colegio.

Los padres y Apoderados, por lo general, son los encargados de velar porque los j6venes y nifios
participen en actividades extraescolares. Debe motivarles para desarrollar los talentos que sus
hijos demuestran y estdn atentos para buscar los implementos secundarios que éstos necesitan.

D.- Participacién activa en el Centro Generales de Padres y Apoderados del colegio.

Esta es una instancia donde se relnen todas las directivas de los sub centros de cada curso y
buscan soluciones a los problemas generales del centro educativo, ademds de exponer dificultades
o destacar los logros de los objetivos que alcanza esta agrupacién.

E.- Participacién activa en los subcentros de Padres y Apoderados de cada curso.

Se reUnen una vez al mes o en forma bimestral para lograr acuerdo con el profesor/a tutor de
cada nivel. Ademds de analizar logros o fracasos de los alumnos en su rendimiento académico,
pueden lograr reunir fondos para las actividades y necesidades de los alumnos y analizar los
acuerdos traidos por la directiva desde el Centro General. También, se reflexiona en relacién a
los temas valéricos que el colegio desea afiatar durante ese mes que se realiza la reunién.

F.- Participacién en talleres de Padres y Apoderados que les ofrece el colegio.

Su misién es la de asesorar y formar a los padres en cuestiones educativas mediante los talleres,
reuniones, cursos y otros elementos formativos. Es decir, es un mecanismo que pretende ayudar a
los padres en su funcién de educadores.

A pesar de que las escuelas de padres es una estrategia muy vdlida para acercar los padres a la
educacién de sus hijos, tienen, todavia, poca difusién en nuestro pais. Las razones de esta situacion
se deben, entre otras, a la dificultad con que cuentan los padres para encontrar profesionales
que les asesoren, el poco espacio de tiempo libre disponible, etc., pero, sobre todo, el no percibir
de forma general los beneficios derivados de la pertenencia a una escuela de padres porque no
vislumbran con suficiente nitidez lo que supone una escuela participativa.

G.- Asistencia a las tutorias individuales en forma mensual.

éPara qué querrd vernos el profesor? Es la pregunta que se suelen hacer muchos padres ante la
solicitud de una entrevista personal con el tutor o profesor jefe de sus hijos, ya que, frecuentemente,
se asocia este hecho a que el alumno presenta algin problema o dificultad en el aula. Nada
mds lejos de la realidad. Las tutorias con la familia no deben considerarse Unicamente como
una herramienta para resolver conflictos, sino como una via para intercambiar la informacién
relevante sobre la situacién del alumno en el ambiente familiar y en el escolar y analizar sus
influencias. De este modo, se logra una mayor coherencia entre la educacién del nifio en el colegio
y en el hogar, se unifican criterios y se asumen unas mismas lineas de actuaciéon en los dos dmbitos.
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5.4.3.- La necesaria formacién de las familias para una participacién responsable.

La participacién de todos los sectores implicados en la educacién supone un nexo vertebrador de
la comunidad educativa, mediante el cual se asienta la idea de que la educacién es una tarea
comun, que requiere de una actuacién responsable y efectiva de cuantos estdn implicados en ella.

Cuando el ser humano llega a ser padre o madre, cuenta con las herramientas precarias de
su propia experiencia como hijo/a, sin muchas veces haber podido corregir errores sobre sus
patrones de crianza y/o haber podido experimentar nuevas posibilidades o haber sido formado
y corregido para desempeiiar el papel de padre o madre por medio de la experiencia, que al
final se adquiere empiricamente con sus propios hijos. Lo que pudo aprender por medio de ella,
en la mayoria de los casos, ya no lo podrd aplicar en sus hijos, pues éstos, ya habrdan crecido. Si
bien el aprendizaje social puede ayudar a este propédsito, quienes mejor podrian cumplir esta
funcién socializadora y cultural son los nicleos familiares y la familia extensa, quienes en nuestra
actual sociedad se alejan cada vez mds unos de otros haciendo dificil este tipo de aprendizaje.
El humano es un ser social, que se desarrolla adecuadamente cuando establece vinculos correctos
con los demds; si no resuelve esta necesidad, padece sufrimientos psicolégicos y resulta vulnerable
social e ideolégicamente.

Es cierto que el ambiente socioeconémico donde se haya nacido es muy determinante, pues el
colegio donde estudiard, los amigos con los que se compartirdn tiempos fundamentales, etc.
dependen en gran medida de esta loteria que es nacer en un pais, ciudad o pueblo, década y
época. Pero si miramos a nuestro alrededor, veremos personas de muy distinta posicién econémica,
lo que no divide a las personas en felices o infelices, con capacidad de planificar o no, con
dominio o no de sus conductas, etc. Ser padres supone educar. Lo que se requiere es amor, légica,
arte, técnica y conocimiento. Hay que tener en cuenta que se educa mds con los actos que con
las palabras, ya que los padres son el ejemplo a seguir de los hijos. Los padres han de mostrar
entrega y que poseen debilidades humanas, inevitables pero muy humanas. Deben ser conscientes
de sus derechos pero también de sus deberes, educdndoles en el respeto, la igualdad de sexos
y auto responsabilidad. Se hace necesario aportar consejos y experiencias, servirles de apoyo y
guia pero no entrometerse sino dejar un margen de libertad de decisién y eleccién.

Ser padre o madre es una tarea vital, un oficio para el que se necesita informacién y posibilidad
de ponerla en prdctica. Es una responsabilidad que hay que asumir y que ayuda a madurar,
ya que permite revivir el pasado familiar y, desde él, impulsa a mejorar para adaptarse a las
necesidades que tienen y que tendrdn los hijos en el futuro.

Algunos indicadores actuales sobre la necesidad de la formacién de los padres de familia son:

* La confusién sobre los valores que deben predominar. Algunos describen la sociedad
occidental, como hedonista, competitiva, consumista, individualista y, sin embargo, muchos
reconocen encarecidamente valores como la solidaridad, el respeto, el ecologismo, la
cooperacion, la tolerancia.

* La falta de tiempo para compartir con los hijos, que hace que la escuela sea en muchos
casos su segundo hogar.

* La influencia creciente de los medios de comunicacién y la falta de capacidad critica
hacen que interfieran, en ocasiones, con lo que los padres desean transmitir a sus hijos.

*  Comunicacién entre padres e hijos.

* La falta de dedicaciéon o de conocimientos para mejorar como persona y ofrecer asi a
nuestros hijos un mejor modelo de conducta.

Municipios y educacién. Reflexiones, experiencias y desafios. 151



La familia es la institucién social que mds influye en el desarrollo del nifio, debido a que al agrupar
las influencias genéticas y ambientales su influencia traspasa el dmbito familiar y repercute en el
mundo escolar y social; por ello. es necesaria la informacién y formacion de los padres.

Es necesario que cada centro escolar organice la escuela de padres donde se realicen talleres
de formacién en cuestiones psicopedagdgicas y ambientales. Con un plan metédico y de manera
periddica, los padres crecen conjuntamente con sus hijos y llevan al seno de la familia las mejores
estrategias para hacer la vida hogarena mas llevadera y sin tantas complicaciones.

La escuela de padres ayuda a éstos a afrontar la educacién de sus hijos, tarea dificil en la
sociedad actual. Es necesario que los padres sepan orientar y formar a los hijos, debiendo conocer
las etapas evolutivas por las que pasan y colaborar para que ellos mismos formen su identidad.

En una escuela de padres, se rednen unos pequefios grupos de padres con un monitor que coordina
las sesiones, en las que los padres hablan entre ellos de sus experiencias y conocen la forma de
vida de otras familias. Se piensa en una escuela de padres para que la vida familiar mejore, ya
que esto afecta directamente a la sociedad, que también se verd mejorada. Las relaciones que se
establecen en la escuela de padres son muy enriquecedoras y ayudan a que los padres puedan
animarse unos a otros y comentarse las dudas e inquietudes.

La escuela de padres es, por tanto, un plan metdédico de formacion para padres en las cuestiones
psicopedagdgicas y ambientales. Algunas de los aspectos a considerar son:

Plan metédico: Es un procedimiento coherente sin una estructura exacta en los temas, pero que
cuenta con un ritmo regular (15 dias o un mes) de reuniones y una estructura cerrada en la
asistencia; es decir, los progenitores que estén dispuestos a ir a una escuela de padres se deben
comprometer a asistir a todas las sesiones salvo una causa grave e ineludible para ellos. No
pueden participar personas nuevas en cada reunion.

De formacion: Las charlas forman parte de las reuniones pero no como componente principal
sino como recurso al igual que videos, documentos, trabajos grupales Los padres desarrollan un
aprendizaje cooperativo al compartir ideas con otras familias y al reflexionar sobre su propia
experiencia. Hay que evitar creer que los monitores hacen la funcién de docentes y los padres la
de discentes, aunque aquellos deben conocer las caracteristicas personales de las familias (bajo
nivel educativo o cultural, don de palabra) que a lo largo de las primeras sesiones tendrdn que
ir solventando.

Para padres: La familia debe asistir por parejas a las sesiones (marido y mujer) salvo excepciones,
como por ejemplo viudez. Son importantes los puntos de vista de ambos sexos sobre cuestiones
psicopedagdgicas y ambientales:

La psicologia y el ambiente condicionan nuestra vida. Para que un padre pueda explicar a su
hijo algun tema es necesario saber cémo lo aborda él y éste con su pareja desde su perspectiva
como adultfos.

Durante un lapso de tiempo: La escuela dura tres afios pero se puede alargar y repetir el temario
sin ningun problema porque siempre hay familias nuevas y se comparten y discuten otros puntos
de vista. Las reuniones serdn cada quince dias, para que lo hablado en la reunién anterior no
queda ni muy cerca ni muy lejos, dos horas y media por sesién.

5.4.4.- ;Por qué y para qué hacer una escuela de padres?

Porque la figura de padre y madre ha cambiado con el pasar del tiempo: la juventud, el entorno,
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la sociedad han evolucionado con tal rapidez que incluso la imagen de la familia ha sufrido
transformaciones profundas. 3Estamos preparados para asumir la responsabilidad de conformar
una familia, de ser padres y madres? Como padres y madres del siglo XXI, ¢contamos con las
herramientas para afrontar los retos sociales que impone nuestro mundo y para responder ante
los mismos con la agilidad con que se plantean?

Como respuesta a estas carencias e inquietudes surge la Escuela de Padres, un modelo de formacién
educativa para padres de familia que involucra la escuela y el entorno familiar, un modelo
inicialmente trabajado en las escuelas de bdsica y media, pero cuya importancia y excelentes
resultados se ha evidenciado también en la Educacién Superior, dada la presencia de poblacién
adolescente en las universidades y centros de educacién no formal. Se trata de una estrategia
educativa que posibilita la comunicacién entre familia y escuela, en todos sus niveles, con miras a
colaborar en la formacién de los hijos y los padres. En la Educacién Superior es un modelo a seguir
muy Util para prevenir problemas de adicciones, de deserciéon y de aprendizaje en la poblacién
adolescente y para afianzar la comunicacién entre estudiantes, institucién educativa y familia.

La educacién actual considera asi de gran impacto la Escuela de Padres para la formacién,
no sélo de los nifios y adolescentes, sino también de los padres y de la familia como primera
institucion de la sociedad. En muchas ocasiones, los padres tienen problemas para asumir su rol
de paternidad/maternidad pues, como se ha transmitido de generacién en generacién, ese es
un papel que se aprende en la vida cotidiana. Hay una notoria escasez de orientacién frente a
ciertas situaciones que vive la familia de hoy y faltan guias prdcticas que ayuden a los padres
a dirigir de manera correcta la tarea de educar a sus hijos; no se cuenta con mecanismos y
actividades que les permitan a los padres compartir experiencias con otros de manera que se
propicien interacciones por medio de las cuales se favorezca su crecimiento y se mejore la calidad
de las interacciones familiares.

En este contexto, es necesario tener una definiciéon de objetivos para saber qué es lo que tenemos
que conseguir. La escuela de padres cuenta, habitualmente, con objetivos concretos aunque no por
ello no puedan existir otros propédsitos.

A.- Objetivos generales:

* Servir de guia de revisién e instruccién para las familias en relacién a la educacién de
sus hijos.

* Fomentar la comunicacién entre los miembros familiares creando un circulo de amistad y
confianza.

* Acrecentar que los padres se involucren con la escuela.

* Reeducar al que educa.

* Informar sobre las diferentes funciones a desempefiar por los padres en relacién con la
educacién de sus hijos.

* Orientar a los padres sobre los recursos comunitarios con los que cuentan para el
desempefio o desarrollo de sus funciones.

B.- Objetivos Especificos:

* Modificar, introducir y/o potencializar prdcticas sobre cémo abordar las relaciones
familiares y establecer cauces adecuados para las competencias, tareas vy
responsabilidades.

* Dar a conocer derechos y deberes de la patria potestad (derechos y deberes de los
padres hacia los hijos y viceversa).

* Dar a conocer la red asistencial especifica para la educacién que permita una atencién
precoz y una intervencién efectiva basada en la coordinacién entre servicios sanitarios,
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sociales y educativos.

* Ensefar a sus hijos una manera de ocupar el tiempo libre realizando actividades lddicas,
alternativas a las nuevas tecnologias y ricas en valores.

* Elaborar un programa de informaciéon sobre los principales aspectos psicolégicos
y cognitivos relacionados con el desarrollo de los nifios, que permita a los padres
comprender y potencializar el desarrollo emocional, social y cognitivo de sus hijos.

* Crear un espacio de discusién, aprendizaje de habilidades y acompafiamiento en la
crianza de sus hijos.

* Proporcionar a los padres y madres herramientas vdlidas para prevenir dificultades de
diversos tipos.

* Mejorar las relaciones entre las familias y el centro
Los beneficios de una escuela de padres para los centros escolares serian:
* La participacién y colaboracién de los padres y apoderados es un aspecto crucial para
el logro de las metas de aprendizajes.
* Un mayor acercamiento y comunicacién entre padres-docentes-alumnos.
* Alumnos con niveles de autoestima elevados.

* Alumnos con valores familiares que se reflejan en su conducta.
* Padres mas comprometidos con la educacién de sus hijos.

5.4.5. Programa de intervencién para la formacién de los padres y apoderados
De una manera sintética se puede caracterizar en los siguientes aspectos:
A.- Objetivo general:

“Proporcionar a los padres, madres y apoderados de los alumnos del Liceo Republica Argentina
de Coyhaique, diversas estrategias y orientaciones para entender, apoyar, comprender y dar
respuesta a los cambios propios del proceso de desarrollo por el cual estdn pasando sus hijos,
tanto en el dmbito emocional, afectivo, académico y social”.

B.- Objetivos especificos:
1. Crear un espacio de participacién para los padres como integrantes de la comunidad

educativa y responsables en la educacién de sus hijos.

2. Reconocer las dificultades que se presentan en la familia actual y buscar juntos una
estrategia para enfrentar esos desafios.

3. Analizar las diferentes etapas que recorre una familia en su ciclo vital.

4. Favorecer la comunicacién en el grupo familiar y con el entorno comunitario, facilitando
la creacién de redes sociales

5. Promover el conocimiento de las caracteristicas evolutivas y necesidades del nifio y del
adolescente.

6. Dotar a los padres y madres de recursos y habilidades que posibiliten un crecimiento
integral de los hijos y del grupo familiar.

7. Detectar lo antes posible las problemdticas del grupo familiar o de alguno de sus
miembros.
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8. Promover la participacion consciente y activa de los miembros del grupo en el proceso de
ensefianza y aprendizaje desde los distintos roles.

C.- Metodologia:

Talleres bimensuales para Padres de Familia de todos los niveles del colegio. Con el objetivo de
crecer todos juntos, se programan ocho talleres durante el aio escolar, la asistencia a ellos es de
cardcter obligatorio, duran dos horas y se realizan en la biblioteca del colegio después de las 19
horas y de acuerdo a un calendario de reuniones mensuales de los cursos paralelos.

Esta actividad estd coordinada y realizada por las orientadoras del Liceo y. en algunas
oportunidades. se solicita ayuda para su desarrollo a algin profesional perteneciente a las redes
de apoyo que ayudan al colegio en estas actividades.

La actividad comienza con una breve presentaciéon en ‘Power Point’ del tema por parte de la
orientadora, donde se refuerzan los aspectos relevantes a tratar, se presentan los obijetivos, la
metodologia y los criterios bdsicos para el desarrollo del taller.

Posteriormente, la sesién incluye trabajo grupal (10 personas por grupo), con un monitor de apoyo
(profesores jefes, orientadoras y asistente social): Durante el taller vivencial, los apoderados
comentan sus experiencias como familia y escriben sus conclusiones en los materiales de apoyo
que se utilizan (papelégrafo); seguidamente, cada grupo pasa a exponer sus conclusiones y
comentarios a la asamblea.

Finalizando y como compromiso para el cambio, se comentan las ideas de fuerzas que ellos
mismos han descubierto en su actividad.

D.-Los contenidos del programa son los siguientes:

La comunicacién en la familia.

Estilos de Crianzas.

Relacién padres e hijos

Inteligencia emocional

Educar en valores a los hijos

Como hablar de sexualidad con tu hijo

Autoestima y crecimiento personal

e A

Disciplina no significa castigo
9. Rol de los padres en la educacién y formacién de sus hijos.
10. La buena coordinacién entre el hogar y la escuela.

11. Estilos de prevencién familiar de alcohol y drogas.

5.4.6.- Conclusiones

Los colegios que integran a la familia obtienen mejores resultados en términos de calidad de
educacioén; por tanto, se ha transformado en una tarea fundamental que familia y educacién
aunan esfuerzos y trabajen juntos desde el rol de cada uno, con la meta clara de mejorar los
aprendizajes de los alumnos/as.
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Es importante destacar que la participacion activa de padres, madres y apoderados en la
educacién no solo aporta al fortalecimiento del sistema escolar, sino también al fortalecimiento de
la familia en si misma, ya que ayuda a los padres a conocer las diversas etapas por las cuales
pasan sus hijos/as, le acompafia mds de cerca en su desarrollo y les ayuda en sus dificultades, lo
que favorece el establecimiento de una buena comunicacién que permite mayor cercania y actda
como factor protector en diversas problemdticas que les afectan.

Liceo y familia deben formar una alianza estratégica de apoyo mutuo, que facilite el trabajo
conjunto no sélo en lo que respecta a la adquisiciéon de conocimientos y habilidades, sino también
en el aprendizaje de temas que, en nuestro mundo moderno, tienen especial importancia y que
muchas veces pueden transformarse en problemadticas dificiles de manejar, como, por ejemplo,
estilos de crianzaq, la sexualidad, el consumo de drogas, la delincuencia, etc.

La experiencia de nuestro liceo ha sido todo un éxito, ya que los temas tratados en los talleres
fueron muy bien recepcionado por los padres y madres, con una buena asistencia y participacion.
Ademds, el material de apoyo fue claro y entretenido, la metodologia de trabajo fue activa
participativa, con actividades l0dicas y reflexivas, que facilitaron el compartir puntos de vistas,
experiencias, hallazgos y desaciertos, dudas e inquietudes, lo que ayuda, sin duda, a lograr los
nuevos aprendizajes y acuerdos de colaboracién entre la familia y el centro educativo.

Es necesario abrir las ventanas a la historia de una nueva concepcidn de la familia y la escuela en
su tarea educativa. Ambas instituciones requieren una reestructuraciéon estructural y cognitiva, una
modificacién y adaptacién a un nuevo estilo de educacién y una actitud abierta a la formacién de
los alumnos orientada a una educacién para la vida comunitaria.

Esta actividad que hoy comienza con mucha fuerza en este Liceo serd la instancia de acercamiento
entre ambas instituciones para tomar conciencia de la importancia que tiene el tener un compromiso
férreo en la formacién integral de los nifios y j6venes.
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6.- Escuelas y liceos para la excelencia.

6.1.- Inclusiéon educativa, un beneficio mutuo. Experiencia implementada en un Liceo
Técnico Profesional.

Alejandro Antonio Céspedes Cerda
Marcela Paz Ormazdabal Oviedo

Centro educacional Isla de Maipo CIEM Santiago

6.1.1.- El contexto de actuacion

El trabajo presentado a continuacién es una invitacién a desarrollar una mirada consiente hacia la
diversidad que coexiste en la humanidad, enmarcada en la experiencia educativa implementada
en el Centro Educacional Isla de Maipo C-122, Liceo Técnico profesional. Con alumnos que
presentan discapacidad intelectual, motora y sensorial, especificamente en las dreas social y
laboral.

Esta experiencia se enmarca en la comuna de Isla de Maipo y como se menciona anteriormente,
en el Centro Educacional Isla de Maipo C -122. La comuna de Isla de Maipo pertenece
administrativamente a la provincia de Talagante, al sur poniente de la Regién Metropolitana a
unos 40 Km. y a 12 Km., del sudeste de la ciudad de Talagante situada en los 33° 44°S de latitud
y los 70° 58°O. Abarca una superficie aproximada de 189.1 Km2. La poblacién total del drea,
segun el censo 2002, es de 25.798 habitantes de la cual el 73.12% es urbana y el 26.88% es

rural.

En general, la comuna se caracteriza por ser eminentemente rural, asi lo reflejan sus paisajes de
casonas coloniales, de predios de cultivos, de viiias, de sitios naturales, la presencia de parcelas
de agrado y la predominancia de las actividades agricolas, en las que se desempefia la mayor
parte de su poblacién. El rio Maipo, es el mds importante de toda la Regiéon Metropolitana debido
a que sustenta el drea de maés alta densidad demogrdfica de Chile, es también el principal curso
de agua que riega los campos de la zona.'

Este establecimiento fue fundado en afio 1974 a consecuencia de la necesidad de la comuna de

crear un liceo dado la demanda de jévenes que cumplia con los requisitos para desarrollar su
ensefianza media. En la actualidad se ubica en calle Cortés 175. Es un Liceo Técnico Profesional
de dependencia administrativa Municipal, Unica liceo de la provincia de Talagante con oferta
de EMTP en las especialidades de Mecdnica automotriz, telecomunicaciones y administracion.
Unico Liceo Técnico Profesional de la Comuna de Isla de Maipo. Posee proyecto de Jornada
Escolar Completa (JEC) aprobado desde el afio 2001. Liceo Prioritario, con bajos resultados en
las pruebas SIMCE, alcanzando promedio de 220 puntos en lenguaje y 210 en matemdtica, dato
que lo centra en un nivel de aprendizaje inicial, en PSU los puntajes promedios logrados son 394
en lenguaje y 409 en matemdtica, que da cuenta de la realidad.

Volviendo al trabajo con alumnos con discapacidad, cabe sefialar que en la comuna no existia una
escuela de educacion especial de administraciéon municipal, que brindara los apoyos educativos

! Verificar informacién en www.islademaipo.cl
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necesarios para el desarrollo social ni académico de alumnos que presentaban discapacidad,
frente a la necesidad de cubrir esta demanda y de hacerse cargo de las distintas necesidades de
los nifio y j6venes de la comuna, es que en el afio 2003 se instala a través de la corporacion de
educacién el Proyecto de Integracién Educativa Comunal, inicidndose a nivel de ensefianza bdsica;
para ello se comienza por detectar y evaluar, a través de las derivaciones de los profesores
jefes, a aquellos alumnos matriculados en las escuelas, que tenian discapacidad, posteriormente
se comenzé por matricular alumnos que ya venian diagnosticados con discapacidad, ya sea
intelectual, auditiva, visual o de la comunicacién, integrando a las aulas alumnos con Sindrome de
Down, autistas asperger, y alumnos con trastorno motor, ( parapléjicos), luego de cimentadas las
bases firmes del proyecto en las escuelas de ensefianza bdsica, se determina ampliar la cobertura
a nivel pre-basico, credndose asi la atencién temprana de nifios con discapacidad.

Ambiciosamente, en el 2008 se decide dar el gran salto hacia la cobertura en la ensefianza
media con el fin de brindar en todos los niveles de la educacién regular atencién educativa
pertinente a AcD'. Dicho proyecto se desarrolla bajo el alero de la normativa vigente dada por
el ministerio para la elaboracién y puesta en marcha de los proyectos de integracién educativa,
en consecuencia con la Ley sobre integracién social de personas con discapacidad, hoy la ley N°
20.442. Que establece normas sobre igualdad de oportunidades e inclusién social de personas
con discapacidad. Desde que se decide ampliar la cobertura del programa quien cumple con la
funcién de coordinadora comunal es la Sra. Joanna Arizabalo quien lleva ya mds de siete afios
al mando del programa.

El cuadro 6.1.1 presenta el organigrama comunal del programa de inclusién educativa. Como se
aprecia en el mismo, el equipo del programa es bastante amplio y como se menciona anteriormente,
se han abarcado todos los establecimientos educacionales de la comuna, lo que implica que la
cobertura del programa es plena, logrando llegar a todos los sectores donde existen nifos con
algun tipo de discapacidad. Es en este sentido que las fortalezas del programa se hacen presente
para la comuna y una de las mds importantes es que el programa ha desarrollado una trayectoria
y una base solida, que ha sabido perdurar en el tiempo contando con un equipo especializado
donde la mayoria tiene experiencia en trabajar con nifios y jévenes con discapacidad. Esto frente
a las comunas que rodean a Isla de Maipo, las pone como una de las pioneras en la inclusién
escolar y especificamente en la formacién técnica profesional. Dentro de los distintos colegios y
en el liceo, el programa forma parte importante del establecimiento, pues el trabajo colaborativo
que han generado directivos, profesores especialistas y apoderados, ha permitido que las tareas
y responsabilidades frente a la inclusién sean realizadas de forma conjunta, permitiendo que los
nifios y jévenes desarrollen sus habilidades de mejor forma, esto en un principio no existia, pues
a inclusién se le veia como un departamento externo al colegio, el cual se regia por lineamientos
independientes. También debemos agregar que el programa en general trabaja con nifios y
jovenes con alto nivel de vulnerabilidad, lo que permite a familias de escasos recursos acceder a
una opcién para sus hijos que tome en consideracion sus caracteristicas y pueda generar un trabajo
adecuado con ellos, permitiéndoles desarrollar habilidades y competencias necesarias para una
adaptacién social adecuada, a su vez el liceo proporciona la opcién de sacar una carrera técnicaq,
a los jévenes con discapacidad, iniciativa que otros establecimientos piblicos no brindan.

Lo ¢ltimo nos da claras luces de como esa opcidn que brinda el CEIM a estas familias y jovenes
de escasos recursos, genera un impacto positivo en la comunidad y provincia en general, pues
los estudiantes pertenecientes al programa de inclusién provienen no solo de la comuna de Isla
de Maipo, sino, de comunas aledaias lo que nos indica que la oportunidad de desarrollo de
establecimiento a aumentado al contar con el programa de inclusién, pues ven al liceo como una
opcién de desarrollo personal y laboral para sus hijos. Opcién que otros establecimientos publicos
no brindan a jévenes con discapacidad.

' Alumnos con discapacidad
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Cuadro 6.1.1: Organigrama comunal programa inclusién educativa

COORDINADORA

COMUNAL

INCLUSION EDUCATIVA

v

'

'

'

'

'

v

Coordinador(a) Coordinador(a) Coordinador(a) Coordinador(a) Coordinador(a) Coordinador(a) Coordinador(a)
de equipo de equipo de equipo de equipo de equipo de equipo de equipo
Escuela Escuela Liceo Escuela Escuela Escuela Escuela

Efrain Alcalde Isla de Maipo Republica de San Antonio de Artistica Las Futuro Las
Maldonado Mario Bertero CEIM ltalia Naltagua Parcelas Mercedes
Torres

Educadora Educadora Educadora Educadora Educadora Educadora Educadora
diferencial diferencial diferencial diferencial diferencial diferencial diferencial
Psicélogo(a) Psicélogo(a) Psicdlogo(a) Psicdlogo(a) Psicélogo(a) Psicélogo(a) Psicdlogo(a)
Psicopedagoga Psicopedagoga Psicopedagoga Psicopedagoga Psicopedagoga Psicopedagoga Psicopedagogo
Fonoaudiologa Fonoaudiologa Fonoaudiologa Fonoaudiologa Fonoaudiologa Fonoaudiologa Fonoaudiologa

La organizacién del Liceo consta de: Directora (Sra., Cecilia Marambio), Inspector General de 1°
a 2° medio (Sr, Paulino Fuenzalida), Inspector General 3° a 4° medio (Sr. Santiago Benavente),
Coordinadoras Pedagédgicas (Sra. Patricia Guzmdn y Sra., Patricia Muiioz) y Orientadora (Sra.,
Rebeca Chdvez). El equipo de inclusién educativa al interior del establecimiento estd compuesto
por los siguientes profesionales: Coordinadora de equipo CEIM (Marcela Ormazdbal Oviedo),
Educadoras diferenciales (Camila Aravena y Marcela Ormazébal), Fonoaudidloga (Montserrat
Alvarez), Psicopedagoga (Verénica Oliva), Psicélogo Laboral-Educacional (Alejandro Céspedes
Cerda) y Profesor apoyo especialidades (Juan Reyes)

Dado lo anterior y de acuerdo a nuestra realidad comunal nos encontramos con situaciones de
vida con deprivacién econémica y afectiva, nuestros alumnos y alumnas, viven en situaciones de
riesgo social y por eso nuestro establecimiento ha de ser una entidad que los acoja y muestre
posibilidades de desarrollo de vida profesional, que les permita insertarse en el mundo laboral
con éxito. Ademds, de ofrecerles posibilidades de continuar sus estudios en la educacién superior.
Frente a esta realidad debemos conducir al estudiante hacia una reflexién existencial que le
permita descubrir el sentido de su vida, vy sefialarle la ruta de formacién transversal para
que sea capaz de buscar formas mas elevadas de desarrollo humano, personal y social, que le
permita alcanzar sus expectativas de vida, por tal razén: “Es necesario introducir en la formacién
educativa el tema de los valores. Esto ya no es una psicoterapia, sino una “cura médica del alma”,
que tiene como centro el descubrimiento del sentido de la propia existencia. La fuerza Ultima que
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motiva toda la vida humana no es la sexualidad, ni la voluntad de poder, sino la voluntad de
sentido” (Frank, 1990 en PEI 2011). La voluntad de sentido le permitird romper los sistemas que
lo oprimen y no lo dejan realizar sus aspiraciones ha de ser nuestro centro que lo conduzca hacia
un itinerario formativo que le aporte nuevos horizontes para lograr su desarrollo Profesional. (PEIl
2011-20013 CEIM)

De acuerdo a lo anterior se considera necesario presentar el organigrama del establecimiento
(Cuadro 6.1.2) con la finalidad de poder identificar cual es la posiciéon del departamento de
necesidades educativas especiales en la jerarquia del Liceo. Ademds, de definir las interacciones
y las relaciones directas con los distintos departamentos del establecimiento educacional y el nivel
de participaciéon en las distintas actividades formales e informales.

Cuadro 6.1.2: Organigrama del Centro Educacional Isla de Maipo CEIM.

DOCENTES
CCOORDINACION
CRA

COORDINACION TECNICA
PLAN COMUN H DOCENTES |

COORDINACION
VESPERTINA ASISTENTES

CCOORDINACION TECNICA
PLAN DIFERENCIADO

COORDINACION
DEPARTAMENTOS

N I

UNIDAD COORDINACION
OGICA Y DE
EVALUACION

COORDINACION DE
INTEGRACION

]

PROFESORES PLAN
DIEF! ADO

ION TECNICA =1
EDUCACION ADULTOS

PROFESORES PLAN
COMUN

DOCENTES

INSPECTOR GENERAL
CENTRO DE PADRES NM1 Y NM2

INSPECTORIA GENERAL
DOCENTES
INSPECTOR GENERAL
5 NM3 Y NM4
INSPECTORES DE PATIO

UNIDAD COORDINACION
CONVIVENCIA

CCONSEJO ESCOLAR CENTRO DE ALUMNOS

INSPECTORES DE PATIO

ORIENTACION PLAN
DIFERENCIADO

EQUIPO DE GTESTION CCONSEJO PROFESORES PROFESORES JEFES 3° Y 4°

11

ON PLAN JEFES 1°Y 2°
COMUN

| EQUIPO DIRECTIVO

ORIENTACION Y APOYO
VOCACIONAL

PSICOLOGA
PSICOPEDAGOGA

SECRETARIAS

UNIDAD COORDINCAION
DE RECURSOS Y SERVICIOS JEFE DE SERVICO

i .

AADMINISTRATIVOS

PERSONAL DE ASEO

En base a la fundamentaciéon antes mencionada y la forma de organizacién y direccion del
establecimiento se proyecta su Visién y Misién como Centro educacional:

* Visién: “El Centro Educacional aspira a aportar al desarrollo de los aprendizajes de todos
los educandos, con el fin de asentar las bases de una educacidén de calidad y equidad,
educando para la vida a los jévenes estudiantes, quienes serdn formados como personas
integras desarrollando en ellos valores humanistas, en un ambiente de respeto y trabajo
colaborativo, para asumir la vida como padres, profesionales y ciudadanos que se realicen
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en sus expectativas de desarrollo humano imprimiendo en ellos la capacidad de aportar a la
evolucién sociocultural del pais y de la sociedad global”.

*  Misién: “Educar con calidad e integridad a los alumnos y alumnas, para asegurar su desarrollo
eficiente en el Gmbito profesional, social, moral y humano generando profesionales capaces
de inserfarse con éxito en el mundo laboral ya que son poseedores de las competencias
técnicas y genéricas que requiere el técnico de nivel medio del siglo XXI. El compromiso del
Centro Educacional es establecer oportunidades hacia la educacién superior dentro de la
especialidades estudiadas por ellos en Cenfro Educacional Isla de Maipo”.

6.1.2.- Inicios de la inclusion educativa en el CEIM

En el afio 2008 el programa comunal de inclusién educativa (“se entiende que es la sociedad
la que se regula por si misma para que coexistan las personas desde sus individualidades)
se plantea expandir su cobertura a alumnos con discapacidad (AcD) a la ensefianza mediaq,
haciéndose cargo de la continvidad del proceso de inclusiéon de aquellos j6venes que integraban
el programa en ensefianza bdsica. Presentdndoles una alternativa laboral que se adaptara a
sus capacidades y caracteristicas, de modo, que pudiesen generar habilidades y competencias
necesarias para desenvolverse en la vida adulta y laboral. Por esta razén se contrata a tres
profesores de educacién especial y diferencial con las menciones:

* Discapacidad visual
* Discapacidad en Audicién y lenguaije
* Discapacidad intelectual

El concepto de discapacidad consiste en “la problemdtica resultante de la interacciéon de las
caracteristicas del individuo con el entorno y el contexto social. (Fonadis 2004)

Es asi como en el aiio 2008 se inserta en el establecimiento el programa de inclusién educativa,
generando una alta resistencia por parte de todos los actores involucrados en el desarrollo de
los jovenes, principalmente directivos y profesores y entre ellos, los mds antiguos. Levantdndose
barreras por parte de estos, frente a los objetivos y metas propuestos por el equipo de
especialistas. En ese momento, esto generd en los profesionales un rechazo generalizado, pues, no
consideraban adecuado instalar este tipo de proyectos en su establecimiento, argumentando que
ellos no estaban preparados para trabajar con alumnos con discapacidad. Se observan temores
y desmotivaciéon ya que recibian esto como mayor carga de trabajo. Este clima laboral influyé
en el equipo de especialista, provocando en ellos desmotivacion y desgaste pues veian que sus
acciones tanto de sensibilizacién como de capacitaciones no daban el fruto esperado. No logrando
el cambio estratégico planificado, necesario, para desarrollar el plan de trabajo y las alianzas
proyectadas, se realizan periédicamente reuniones evaluativas de avances del programa, donde
se detectan problemas respecto al impacto que ha generado el proyecto en el establecimiento.
En el aio 2009 se realiza un cambio en el establecimiento respecto a la direccién y coordinacion
pedagdgica sin embargo, esta resistencia frente al programa sigue latente y el ambiente aun
no se descomprime, aumentando el desgaste entre especialistas y profesores, logrando objetivos
solo a nivel de las intervenciones realizadas con alumnos. A consecuencia de lo anterior, se toma
la decision a nivel de departamento y en comin acuerdo con los especialistas del programa de
cambiar de profesionales, pues las relaciones ya estaban desgastadas y la motivacién intrinseca
y extrinseca por parte del equipo era minima.

Es asi como el afio 2010 se realiza un cambio estructural en el equipo, llegando nuevos
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profesionales, instaldndose otro proyecto y donde se integra plenamente el drea laboral dentro
del establecimiento para estos alumnos. Debido al favorable cambio en la direccién y equipo
directivo, se comienzan a realizar las acciones del plan de trabajo, insertdndose en el PEIl (Proyecto
educativo educacional) institucional, se generan espacios de participacién del equipo en diversas
instancias, permitiendo suavizar las hostilidades y minimizar las distancias. Se comienza asi a
desarrollar el plan de intervencién, planificado para el 1° semestre, El cual contemplaba 4 etapas:

* Sensibilizar a los docentes frente al tema de la atencién a la diversidad como parte de la
vida cotidiana e inserta en el dmbito escolar.

* Hacer ver a los docentes de aula comin, que los profesionales del programa son aliados
suyos en el quehacer educativo y colaboradores en el dmbito que mds les causa dificultad,
compartiendo tareas en lo académico.

* Readlizar evaluaciones permanentes con los docentes de aula comin y coordinadores
pedagdgicos respecto a los aportes entregados y avances logrados.

* Hacer ver que los logros alcanzados son fruto del trabajo que ellos han realizado.

Se evalia el trabajo en reunién de evaluaciéon semestral institucional, en donde se exponen las
acciones realizadas, se presentan videos con el trabajo planificado, logrando felizmente, la
anhelada sensibilizacién y colaboracién en los profesores, al verse ellos en las tareas realizadas,
ven un programa instalado como apoyo, aporte y que genera logros.

Es en esta linea donde se trabajan aspectos relacionados con el drea laboral y desarrollo personal
en los j6venes. Se realizan adecuaciones curriculares de acuerdo a cada especialidad del alumno,
donde se potencia un trabajo en conjunto y alineado con el profesor de cada drea técnica,
direccién, coordinadores pedagégicos y profesionales especialistas, con los cuales se generan los
lineamientos respecto a las variables y objetivos a trabajar en la especialidad en la que el joven
se desempeiiard. Asi es como se definen actividades y habilidades a desarrollar por parte de los
especialistas, los cuales entrenan en las intervenciones realizadas.

6.1.3.- Implementacién del area laboral en el CEIM

De acuerdo a lo antes mencionados y siguiendo la secuencia cronolégica de la implementacion del
proyecto de inclusidn en el establecimiento, en el afio 2011 se decide a nivel comunal incorporar
al staff de especialistas a un psicélogo con especialidad en el drea laboral, el cual desarrollara
esta drea avocdndose especificamente en las carreras técnicas que el Liceo imparte. En este
sentido este profesional genera un proyecto el cual entrega al establecimiento, relacionado con
el desarrollo de habilidades y competencias en el dmbito laboral que le ayudaran a su vez a
mejorar sus habilidades sociales y su mejor incorporacién a la vida adulta.

Este proyecto consiste en:

A.- Objetivo general: Preparar a Jévenes con necesidades educativas especiales asociadas a
discapacidad intelectual para la vida adulta y laboral.

B.- Objetivos especificos:

- Generar por cada Area de Especialidad los perfiles correspondientes identificando las
competencias Genéricas y Actitudinales necesarias para el adecuado desarrollo de
funciones de cada drea.

- Fomentar y potenciar las distintas competencias detectadas por especialidad con el fin
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de generar habilidades y conductas necesarias para un buen desempeiio en el drea
seleccionada por el alumno.

- Entrenamiento de las distintas habilidades sociales necesarias para una adecuada
adaptacién en la vida adulta y Laboral

- Generacién de alianzas estratégicas con distintas Empresas de la comuna abocando a su
Responsabilidad Social Empresarial (RSE).

- Abrir nuevas instancias para Prdcticas Profesionales para jévenes pertenecientes al
programa de inclusion del CEIM.

C.- Metodologia
Reuniones con los equipos correspondientes a cada Area de especialidad, de acuerdo a

los espacios facilitados, con el fin de levantar la informacién y validar la generacién de
los Perfiles de Especialidad por Competencias del CEIM.

Se realizaran observaciones peridédicas de los alumnos previa coordinacién con Profesores
de Especialidad, a fin de observar y evaluar las competencias requeridas para el drea
seleccionada por el Joven.

Se realizaran talleres grupales e intervenciones individuales para potenciar las distintas
habilidades sociales y promover su adaptabilidad para su adecuado desarrollo, esto en
conjunto con la Fonoaudiéloga del CEIM.

Se realizaran talleres para estimular las competencias mds relevantes que aumenten sus
probabilidades de éxito en el drea laboral.

Se realizaran talleres para los padres de estos alumnos informéndolos y formdndolos
en ciertas dreas relevantes para el desarrollo de sus hijos, con la finalidad que pueda
ser un trabajo sistémico e integrado involucrando a todos los actores responsables del
desarrollo del alumno.

Actualmente, en el liceo existe un programa de atencién a la diversidad de personas con
discapacidad, el cual brinda los apoyos técnicos y pedagdgicos necesarios para un mejor desarrollo
de los jovenes. En este sentido se ha desarrollado en todo este periodo alianzas estratégicas con
las distintas especialidades y profesores de aula, con la finalidad de generar las adecuaciones
curriculares correspondientes al desarrollo de los jévenes. A su vez la deteccién de competencias
y habilidades sociales que optimicen la mejor adaptacién de ellos a las distintas empresas en las
que realicen sus prdcticas profesionales, apuntando a su mejor desarrollo y e incorporacién a la
vida adulta. La instalacién de este programa no ha sido fdcil tanto porque experiencias de este
tipo son escasas en nuestro pais, casi todo el tfrabajo se ha centrado en la ensefianza pre-bdsica y
bésica. Con el fin de incorporar el programa al liceo se establecieron etapas de trabajo, la cual
partié con la vinculacién social del equipo de especialistas con los profesores de especialidad
(hacerse visible como compaiiero de trabajo). Una vez logrado esto se comenzé con la instalaciéon
del disefio propiamente tal del programa, el cual se explica a continuacion:
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Cuadro 6.1.3: El proceso realizado

Analisis .. Ubicaciéon
Catastro Contacto Visitas a
3| puesto de [ L alumno en
Empresas Empresas . Empresas
trabajo Empresa
Pasantia
o Practica
profesional
Definicién - - Analisis de <
. Ejecucion i Evaluaciéon
competencias competencias ~
, taller de ops desempeiio
especificas || . [y habilidades [ .
competencias médulos
de cada laboral alcanzadas por especialidad
especialidad aborates estudiante P

Se inicia este proceso con el andlisis de las diferentes problemdticas, con la finalidad de generar
una estructura de trabajo que permita realizar logros concretos. En este sentido las principales
dificultades que se han observado en el corto plazo de instalarse este programa al establecimiento.
Tienen que ver con la escasa informacion y poca experiencia que hay respecto al tema y que
antes mencionamos, ademds, de convencer a los profesores que los alumnos tienen la capacidad
de ejecutar determinadas tareas en los diferentes médulos de la especialidad, Previo, andlisis
de habilidades sociales y competencias. Esto ha sido significativo respecto al logro de obijetivos,
pues, el trabajo con estos profesionales ha sido colaborativo y beneficioso para ambas partes.
Principalmente desde la experiencia que estos tienen respecto al trabajo con las organizaciones
y empresas cercanas Yy las prdcticas profesionales de los jévenes.

En este sentido, se hace necesario definir lo que se entiende por competencias laborales “Capacidad
para responder exitosamente a una demanda, tarea o problema complejos movilizando y
combinando recursos personales (cognitivos y no cognitivos) y del entorno”. (Rodriguez, E;
Yupanqui,A. (2009:58)

De acuerdo a lo anterior se ha iniciado un trabajo con las distintas empresas de la comuna y
provincia, a las cuales se les ha manifestado y solicitado la intencién de abrir espacios para estos
alumnos con el fin de que puedan realizar su prdctica profesional. Este trabajo se ha enmarcado
en el concepto denominado Responsabilidad Social Empresarial (RSE), el cual consiste en: “la
contribucién al desarrollo humano sostenible, a través del compromiso y la confianza de la empresa
hacia sus empleados y las familias de estos, hacia la sociedad en general y hacia la comunidad
local, en pos de mejorar el capital social y la calidad de vida de toda la comunidad” (Fundacién
prohumana, 2011).

Una vez realizada la alianza con las empresas se ejecuta un estudio interno en esta, donde se
evaltan los distintos puestos de trabajo en los cuales los j6venes pertenecientes al programa
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podrian desenvolverse y para los cuales sus competencias y habilidades se adecuan de mejor
forma. Por ende se realizan visitas periddicas con los alumnos para que puedan observar en
directo el desarrollo de las distintas funciones que exige cada perfil de puesto de trabajo. A
su vez se generan pequefias pasantias de no mds de tres dias con la finalidad que puedan
empaparse de este puesto laboral y la cultura de esta organizacién, para que su adaptacion sea
mds rdpida y éptima.

Debemos mencionar que nos hemos encontrados con que la mayoria de estos espacios que nos
puedan brindar estas organizaciones no estdn adaptados para recibir jovenes con discapacidad,
por lo tanto nuestro quehacer no estd limitado solamente a trabajar en el desarrollo de
competencias y habilidades en el sujeto, sino también en trabajar y preparar a las organizaciones
para recibir a estos j6venes. Lo que implica una sensibilizacién en este sentido por parte de las
empresas respecto al tipo de discapacidad que presenta el joven que acudird a realizar su
pasantia y prdctica profesional.

Cuando se realiza un contacto con una empresa se acude a realizar una primera visita donde se
presentan los requerimientos por parte del establecimiento y programa, esto al departamento
de recursos humanos si hubiese o de lo contrario con quien corresponda, se realiza esta reunién
informativa con la finalidad que conozcan los objetivos y las caracteristicas de nuestro programa
y los jévenes con quienes trabajamos. Sin duda es uno de los momentos mds importantes, pues de
esta primera reunién depende nuestro futuro lugar de visita, pasantia y prdctica.

Muchas organizaciones dudan respecto a otorgarnos el espacio para realizar estas visitas, pasantias
y prdcticas profesionales, ya que no ven con claridad cuales serian las funciones especificas de
estos jOvenes en el puesto laboral, por ende, el trabajo respecto al andlisis de los cargos de
estas organizaciones y que sean homologables para nuestros alumnos es parte fundamental del
trabajo. Pues esta fundamentacién es la que nos entrega la respuesta esperada. En este sentido
el trabajo ha sido arduo y de mucha interaccién con las distintas empresas y organizaciones. Lo
que ha dado como resultado que ya se estén realizando visitas a vinas de la zona y pequenas
industrias, quienes han abierto sus puertas abocando al compromiso social y responsabilidad
social empresarial. En estas empresas se ha tenido que realizar charlas informativas a aquellas
personas que tienen directa responsabilidad del cargo en el que se desenvolverd el joven con la
finalidad de que puedan informar a la comunidad de las caracteristicas de este.

El programa ha logrado establecer una relacién con los profesores de especialidad, dénde se
manifiesta una disposicién de los docentes a trabajar en equipo con el psicélogo laboral donde
ellos reciben una pauta para definir las caracteristicas formales de la especialidad y conductas
esperadas para realizar las tareas que dicha especialidad requiere, con ello se busca detectar
informacién necesaria para determinar el desarrollo de las competencias especificas requeridas
por el mundo laboral para la especialidad, y con ello el equipo de inclusién las adaptard a
las capacidades del joven. Ademds, se ha desarrollado una alianza de colaboracién y apoyo
muto entre Equipo Directivo y Equipo de Inclusién, lo que ha permitido agilizar los procesos de
desarrollo del programa y abrir los espacios de insercién institucional del proyecto, involucrando
a toda la comunidad educativa en un compromiso de trabajo conjunto.

Otro logro relevante del programa tiene que ver con generar lazos estratégicos con algunas
empresas que han abierto sus puertas para realizar visitas, pasantias y futuras practicas, lo que
nos ha servido como modelo y estrategia para poder presentarnos en otras organizaciones que
no ven claridad las ventajas de incorporar a su personal a jévenes con discapacidad y es aqui
donde la responsabilidad social empresarial juega un rol prioritario, pues , es esta regulacién
la que nos da una opcién de crear nuevos espacios, abocando a darle un valor agregado al
producto o servicio que brinda.
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6.1.4.- Conclusiones

Entendiendo que la “integracién a un puesto de trabajo representa, para la persona con
discapacidad, el punto mds alto de un proceso de inclusién y participacién social que comienza en
el seno de la familia, la escuela y el barrio entre otras”. (Fonadis, 2004)

Es desde esta perspectiva donde consideramos como uno de los puntos mds relevantes de nuestro
programa de inclusién educativa el drea laboral. Es la ensefianza media técnico profesional una
de las mejores herramientas que socialmente tenemos como pais para incluir a estos jévenes con
altos niveles de vulnerabilidad asociada ademds de la pobreza, la discapacidad. Al generar un
buen programa con el apoyo adecuado se pueden lograr resultados 6ptimos, que permiten un
desarrollo y crecimiento por parte de estos j6venes en las habilidades y competencias necesarias
para enfrentar la vida adulta y el mundo laboral de buena manera. Son este tipo de instituciones
y establecimientos los responsables de generar estrategias y opciones para estos jovenes que
no tienen muchas veces los recursos para desarrollarse. Sin embargo, el estado debe promover
esta realidad e inducirla en los liceos técnicos profesionales, ya que el abanico de oportunidades
para las personas con discapacidad aumenta considerablemente sobre todo pensando en
establecimientos puUblicos y personas con un mayor nivel de vulnerabilidad.

A su vez es importante reflexionar sobre los distintos problemas y dificultades respecto a la
instauraciéon de un programa de inclusién educativa en un Liceo técnico profesional, donde
los profesores no han sido preparados para trabajar con estos jOvenes y como se menciona
anteriormente donde el nivel de vulnerabilidad de la poblacién educativa es alto. El escenario a
simple vista puede ser complejo pero dependerd también de las herramientas personales de cada
profesional responsable de este programa, el cual serd el encargado de generar las alianzas
estratégicas con cada uno de los estamentos involucrados en el desarrollo del alumno. En este
sentido, la perseverancia y empatia que posea cada especialista, serd de gran ayuda a la hora
de generar estas alianzas con la comunidad educativa, asi como su tolerancia a la frustracion
y creatividad para buscar nuevas soluciones y opciones. Sin duda esto es uno de los puntos mds
importantes en la instauraciéon y desarrollo adecuado de un programa de inclusién educativa,
pues son estas variables las que diferencian a un programa adecuado y exitoso de un programa
con problemas y al cual le cuesta lograr sus metas y objetivos.

Otro punto importante a considerar es la valoracién que las empresas le estdn dando a trabajar
con j6venes con algun tipo de discapacidad, es la RSE la que permite abrir nuevas puertas y
generar nuevas alianzas con organizaciones que antes nunca hubiesen optado por incorporar
en su personal a individuos con discapacidad. Es por ello que este recurso debe ser utilizado
de buena manera y responsabilizar a las empresas en otorgar los beneficios legales que
corresponden a cada joven que preste sus servicios a dichas organizaciones. Debe ser una opcién
que sea beneficiosa para ambas partes pero cumpliendo con las normas y derechos establecidos.
Sin embargo, consideramos que es el estado el responsable directo y principal en la provisién
del bienestar de las personas con discapacidad como ciudadanos, mediante la ampliacién y
perfeccionamiento de los derechos econémicos y sociales en su reconocimiento juridico.

Si bien esta normativa de ley (RSE), ha logrado incorporar a personas con discapacidad, abocando
a que dicha inclusién en la organizacién de estas personas, aumentan el valor agregado de los
productos o servicios que desarrollan estas instituciones, ademds de volverlas mds competitivas
frente al mercado nacional e internacional. Se considera que el estado aun no se responsabiliza
plenamente por una inclusién social total. Por lo tanto se espera que futuras leyes y normativas,
incorporen en su ejecucién y desarrollo en mayor medida a las personas con discapacidad y sus
especificaciones sean claras y apuntando directamente a estos individuos.

Siguiendo la linea de lo anterior, también consideramos relevante agregar que sin duda, las
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empresas y organizaciones con las que se generen lazos estratégicos cumplen un rol fundamental
en el desarrollo de los jovenes, pues son quienes los incorporan y los hacen sentir parte de una
cultura especifica, con todo lo que ello implica. Es por esto que es muy necesario en las distintas
reuniones definir claramente el puesto de trabajo del joven y las responsabilidades que conlleva
el cargo que desarrollara, y dejarlo claro con esta organizacién, con la finalidad de que las
probabilidades de éxito de este estudiantes respecto al desarrollo de su cargo sean altas y
pueda cumplir con lo esperado para dicha empresa.

En funcién a la actual reglamentacién ministerial, es que nuestra experiencia busca dar respuesta
a una demanda social de posicionar a los j6venes con algin tipo de discapacidad en el mundo
laboral, prepardndolos par la vida adulta y potenciando las habilidades sociales necesarias para
un buen desarrollo en comunidad. A su vez, educar a una sociedad globalizada en la valorizacién
de toda personq, logrando que acepten las diferencias individuales de cada uno y generar una
convivencia sana e inclusiva. En este sentido muchas veces se ha hablado de discriminacién hacia
las personas discapacitadas. Por lo tanto, esta educaciéon debe ser generalizada y apuntando a
todos los actores sociales, pues, somos todos responsables de brindar una mejor calidad de vida
y generar mayores oportunidades para quienes poseen algun tipo de discapacidad ademds de
incorporarlos de buena manera a esta sociedad.

La experiencia que exponemos la consideramos replicable a tfodo tipo de establecimiento educativo
¥, dada la necesidad de asumir realidades inclusivas en el marco social para el desarrollo humano
y para la generacién de una sociedad respetuosa de toda persona y despojada de acciones de
segregaciones, sugerimos:

* Realizar una seleccién exhaustiva del equipo de especialista que trabajara en el programa
de inclusiéon educativa, considerando las competencias y habilidades necesarias que
aseguren el cumplimiento de las metas y objetivos propuestos.

* Priorizar las relaciones de colaboracién y apoyo mutuo entre todos los actores involucrados
en el desarrollo del joven.

* Participar en todas las actividades que el establecimiento realice potenciando la posicién
jerdrquica que el programa tiene al interior del liceo y haciéndose visible frente a la
comunidad educativa.

* Establecer mecanismos de comunicacion formal entre los docentes técnicos profesionales y
el equipo de inclusién, asi como mantener redes de apoyo externas para la atencién de
los j6venes participantes del programa.

* En relacién a establecer alianzas estratégicas con instituciones empresariales, se propone
potenciar estas alianzas con la finalidad que pueda ser presentada a otras empresas
como un modelo para lograr abrir nuevas oportunidades de trabajo.

* Incluir a los jévenes en todas las actividades del Liceo para su insercién social y su
aceptacion y valoracién personal.

* Trabajar con los padres y apoderados de estas estudiantes, otorgdndoles apoyo
sistemdtico frente a las responsabilidades, tareas y /o normas que deben integrar a los
jovenes.
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6.2.- El plan lector y su desarrollo en la Escuela Pedro Quintana Mansilla de Coyhaique.

Adan Becerra Flores
Carmen Gonzdlez Lépez
Gladys Mayorga Fuenzalida
Joaquin Gairin Sallan

Escuela Pedro Quintana Mansilla de Coyhaique

Entenderemos como Plan Lector en este escrito a las diversas estrategias que se implementan de
forma sistemdtica en un centro educativo con vistas a promover el hdbito por la lectura de los
estudiantes y con la finalidad de fomentar el gusto por ella.

6.2.1.- Contextualizacion

La ciudad de Coyhaique se ubica en la Regién de Aysén del General Carlos Ibéfiez del Campo,
siendo su Capital Regional, con una poblacién de aproximadamente 65.000 habitantes.

La Escuela Pedro Quintana Mansilla, establecimiento urbano ubicado en el centro de Coyhaique,
oficialmente fue creada el 30 de abril de 1933. Tiene una matricula de 600 alumnos, desde
NT1 a NBé. Su misién es el desarrollo integral de sus alumnos y alumnas, favoreciendo en ellos
el desarrollo de valores tales como solidaridad, compaiierismo, respeto, responsabilidad y otros.

Por su historia y estructura, fue designada como Patrimonio Arquitecténico Nacional el afio 2005.
El Centro Educativo desarrolla diversas actividades como recreativas, deportivas, culturales,
artisticas y sociales, actividades que inciden en la formacién de su comunidad escolar.

En el marco de la evaluacién SIMCE 2007, los resultados en el item lectura de la Unidad Educativa
demostraron bajos indices de logros (Cuadro 6.2.1), ubicando a un gran porcentaje de alumnos en
un nivel inicial de lectura, presentando debilidades en el reconocimiento de textos, identificacion
de informacién explicita, realizar inferencias y reconocer relaciones causa efecto, entre otras.

Cuadro 6.2.1: Niveles de logro en Lectura en SIMCE

Nivel 2009 2010
Avanzado 32% 54%
Nivel Intermedio 28% 26%
Inicial 39% 20%

A raiz de los anteriores resultados, al interior de cada Centro educativo se generaron instancias
de andlisis y reflexiéon para establecer estrategias de intervencién que permitiesen solucionar el
déficit en los alumnos.
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6.2.2.- Diseiio y desarrollo de la experiencia.

A.-Objetivo general: Mejorar la velocidad, fluidez y comprensién lectora de nuestros alumnos.
B.- Objetivos especificos:
- Fomentar el gusto por la lectura.
- Estimular la interaccién y el trabajo en equipo al interior del centro educativo.
Dentro de las actuaciones que se realizaron para lograr estos objetivos tenemos los siguientes:
*  Biblioteca de Aula y Biblioteca Cra
*  Bolsa Ecolégica Literaria
*  Lectura Silenciosa y Lectura Oral
*  Tertulias Literarias
*  Cuenta Cuentos
*  Método Cloze
*  Fichas de Comprensién Lectora
*  Software en el Aula
*  Fichas Linguisticas
* Diarios Murales
*  Intercambio de cartas

*  Capacitacion
C.- Andlisis de las actuaciones realizadas.

Nuestra escuela se encontré con un gran déficit de bibliotecas de aula, contando sélo con algunos
textos que adquirimos por medio de donaciones, lo cual dificultaba la rotacién continua de ellos
entre las salas de clase; es decir, no se podia elegir libremente qué leer. Posteriormente, mediante
un proyecto presentado al Ministerio de Educacién, nos adjudicamos la Biblioteca-Cra, dando asi
la oportunidad para que todos los cursos y/o en forma individual, cada nifio, pudieran solicitar
libros y participar de lecturas de su interés. Actualmente, con el proyecto Sep., se ha comprado
gran cantidad de libros de acuerdo a la edad de alumnos que atendemos y se han dotado todos
los cursos con bibliotecas de aula.

De esta manerqa, la Escuela ha podido programar y realizar una serie de actividades para
fomentar la lectura e integrar la familia. Algunas de ellas son “La bolsa ecolégica Literaria”, que
viaja a los hogares con una serie de libros y cuentos, revistas para la mama y el papd, CD con
musica y poemas declamados por diversos autores y DVD con peliculas de actualidad de corte
infantil.

Se ha realizado a principios del afio 2011 una campaiia interna para pintar y decorar las bolsas,
disponiendo asi de 30 de ellas con la idea de incluir poco a poco cursos del segundo ciclo, llegar
a mds hogares y, de forma entretenida, poder leer y compartir en familia. De esta manera,
podemos decir que hemos duplicado la extensién de los beneficiarios de este programa (Cuadro
6.2.2).
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Cuadro 6.2.2: Cobertura de el programa de extensién a las familias

2009 2010
NIVELES PORCENTAJE NIVELES PORCENTAJE
Pre — Basica 80% Pre — Bésica 90%
10y 2° 60% 10y 2° 95%
3%y 4° 50% 3%y 4° 95%
5° 90%

También se realizan “Las Tertulias Literarias”, que invitan a escritores regionales y nacionales,
cantautores, padres, apoderados y alumnos a participar con sus creaciones. Esta actuacién no ha
tenido el éxito que desedbamos, ya que la integracién de nuestros padres no es la que hubiéramos
esperado. Por lo general, la asistencia corresponde a los padres de los nifios participantes. Quiza
el horario no es el mas adecuado para ellos, ya que se realizan después de las 18,00 horas y
un dia de semana.

Otra actuacién son los “Cuenta cuentos”, mediante dramatizaciones o representaciones con
alumnos de pre-kinder, 1°%. y 2°%. afios, que invita a padres y apoderados a presenciarlos y
los involucra en el aprendizaje de sus hijos, en los roles a representar, en el vestuario y en la
escenografia.

Después de analizar los resultados de evaluar la fluidez lectora, se tomé como medida reiniciar
la Lectura Silenciosa Sostenida en toda la Unidad Educativa. Los resultados no fueron los
esperados, se analizaron en el Consejo de Profesores y se decidié cambiar por leer en forma
oral diariamente, 10 minutos, en los diferentes subsectores de aprendizaje, para poder llevar un
mejor control de que todos los alumnos leian. Se realizaron talleres con todos los profesores para
adquirir técnicas para mejorar la fluidez y calidad al leer como:

1.- Ampliar el campo visual:

* seguir con el dedo

* movimiento bdsico de la mano
*  movimiento en “S” de la mano
*  movimiento cadtico

* lectura de 2 en 2 lineas

2.- Técnicas o estrategias para mejorar velocidad y calidad lectora

* Tridngulos

* Tarjetas con ventanas
* La pirdmide

* Los extremos

También, la escuela opté por hacer un seguimiento mds sistemdtico sobre el control de la
’
velocidad y la calidad lectora. Se encargd a una sola persona del Establecimiento la aplicacién
de los instrumentos, para garantizar que todos los alumnos (as) fueran evaluados con los mismos
’
pardmetros. Se introdujeron pruebas estandarizadas como las de la Fundacién Educacion Arauco,
para la ensefianza bdsica.

Municipios y educacién. Reflexiones, experiencias y desafios. 171



Hemos mejorado la Velocidad lectora, especialmente en el primer ciclo bdsico segin los datos que
arrojan los histogramas representados en el grdafico 6.2.1.

Grdfico 6.2.1: Velocidad lectora 2008 y 2011
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W 29
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También se puede observar en el gréfico 6.2.2 que en la Velocidad Lectora en el segundo ciclo
bdsico (5° a 8°), evaluada el afio 2009 y abril de 2011, el avance ha sido més lento. Cabe
destacar que los mejores logros se encuentran en los 5° afios. Otros resultados sobre calidad
lectora y comprensién lectora pueden verse en los anexos.
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Grdfico 6.2.2: Velocidad lectora 2009 y 2011
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Para poder desarrollar habilidades de Comprensiéon Lectora, la escuela ha implementado varias
actividades como el uso de las Fichas de Comprensién de Mabel Condemarin, M. Chadwich
y N .Milicic o la utilizacién del Método Cloze. Estas actividades han promovido un trabajo mads

sistemdtico y se ha re- planificado con ofras estrategias tales como: “con pareo”, “claves de
apoyo”, “omisiones con grafema inicial”, “omisiones con guiones que indican el nimero de silabas”,
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apoydndonos en el material realizado por Fundacién La Fuente.

También se han trabajado en distintos niveles las fichas lingiisticas, en actividades de apoyo
a alumnos con dificultades en el drea del lenguaije y trastorno del lenguaje oral y comprensivo.

Se han realizado, asimismo, talleres de capacitacién para mejorar la Comprensién Lectora con la
asistencia técnica de FIDECAP a un profesor de primer ciclo y a dos del subsector de lenguaje y
comunicacién del segundo ciclo; igualmente, se replicaron en talleres a docentes del 1er. Ciclo y a
profesores de lenguaje del 2° ciclo las siguientes estrategias:

1.- Hallar la idea principal.
2.- Recordar hechos y detalles.
3.- Comprender la secuencia.
4.- Reconocer causa y efecto.
5.- Comparar y contrastar.
.- Hacer predicciones.
7.- Hallar el significado de la palabra por contexto.
8.- Sacar conclusiones y hacer inferencias.
9.- Distinguir entre hecho y opinién.
10.- Identificar el propdsito del autor.
11.- Interpretar lenguaije figurado.
12.- Distinguir entre realidad y fantasia.

Estas estrategias han sido aplicadas de manera mensual en todos los cursos. Planificacién que
se realizé en el taller de profesores realizado en diciembre de 2010. El andlisis que arrojan
los datos recopilados durante el Primer semestre de 2011, nos dicen que en los segundos afios
no hay mayores dificultades, sus rangos estadisticos se encuentran entre un 63% y un 93% de
logros en cada una de las estrategias evaluadas. En los 3°s y 4°s.afios, Identificar el propésito del
autor, aparece con un promedio de 36% de logro; Distinguir entre hecho y opinién, con un 25%;
Interpretar lenguaje figurado con 39%; y Sacar conclusiones y hacer inferencias con un 37%. En
los cursos de 5° a 8° los datos son bastante similares y se seguird trabajando durante el presente
ano.

La instalaciéon de proyectores multimedia en todas las salas de clases y otros espacios educativos
y la entrega de computadores personales a cada uno de los profesores ha permitido mejorar el
tratamiento de los contenidos tratados al interior de las aulas, logrando que, aproximadamente,
el 95% de los docentes utilizara estas herramientas de trabajo. Ademds, se ha adquirido gran
cantidad de software educativo para realizar clases mds interactivas y se ha capacitado a todos
los docentes en el uso de Tic en el aula, con asesoria técnica de la FIDE y de profesores en forma
interna. Todo ello ha motivado y mejorado la velocidad y calidad lectora.

Como una forma de motivar e incentivar a nuestros alumnos y de dar a conocer a los padres y
apoderados las actividades que realizan sus hijos, se han comprado Diarios Murales, que se han
colgado en los distintos pasillos para que los nifios expongan sus tfrabajos de cardcter artistico —
cultural, destacando efemérides y articulos de interés.

El intercambio de cartas entre los alumnos de 4° afio bdsico del Liceo de Misica de Copiapé y los
de 4° de nuestra escuela fue bastante exitoso, ya que se logré correspondencia en un 100%.; sin
embargo, no se logré incorporar otros cursos de nuestra escuela ni de otro lugar. Esta actividad
se retoma en este afio 2011.

D.-Los recursos utilizados
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Para la adquisicion de los diversos materiales y contrato de personal, necesarios para la
implementacién de cada actuacién se cuenta con recursos propios de la ‘Ley Sep’. Paralelamente:

* Se han ganado proyectos, como el del Ministerio de Educacién, con aporte de libros,
centro de recursos para el aprendizaje (CRA) y el de La Fundacién La Fuente, proyecto
ganado y cuyos textos deben llegar pronto.

* También via proyecto se han instalado tres salas de informdtica y se han adquirido tres
pizarras interactivas con el proyecto Sep.(Subvencién Escolar Preferencial)

* Proyectos de integracién con aportes del Ministerio de Educacién.

* Recoleccién de revistas donadas por profesores de la unidad educativa.

6.2.3.- Resultados, incidencias y conclusiones (valoraciones).

Algunos resultados han sido presentados en el apartado anterior. De todas formas, se plantean
dudas sobre las propuestas trabajadas: scudles no estdn dando resultado?, scudles dieron los
mejores resultados?, ¢qué valoraciones hacemos?, 3cdmo mejorar?, dcémo se sugiere su instalacion
en otro centro?, entre otras.

Algunas cuestiones que afectan a la lectura oral son: gha influido el disponer los textos en el aula,
para despertar el interés por la lectura?, gpor qué no dio resultado la lectura silenciosa?, gtenian
los alumnos el hdbito por la lectura?, 2el docente estaba comprometido con esta actividad? o
éserd por falta de compromiso que no resulté esta actividad?

Al cambiar la lectura silenciosa por la Lectura Oral, mejoramos, pero lo que realmente nos hizo
lograr avances significativos fue el trabajar técnicas de velocidad lectora y también el extender
la lectura transversal a todos los subsectores.

Respecto a la comprensién lectora, hemos comprobado que para mejorarla no basta con leer, es
necesario trabajar los aprendizajes claves y realizar un seguimiento peridédico de las diferentes
actividades a realizar. El trabajo de las estrategias de Comprensién Lectora nos ha ayudado
bastante para lograr estos aprendizajes.

La Bolsa Ecolégica Literaria, nos ha servido para incentivar la lectura en familia, siendo muy
positivos los comentarios de los padres: Les ha gustado mucho la idea vy, por lo tanto, tenemos
que actualizar este material y mejorarlo.

También, lo que ha influido enormemente en lograr despertar el interés por la lectura es el haber
introducido software educativo en el aula, especialmente en el Primer Ciclo. De todas formas, la
gran tarea que tenemos es que todo el personal de la Escuela internalice lo importante que es la
lectura para lograr aprendizajes.

Se mejora la velocidad y calidad lectora al implementar técnicas como: ampliar el campo visual
y la utilizacién de estrategias especificas.

Las cuestiones que las tertulias literarias plantean son: 3cémo incentivar a los padres para que
asistan a esta actividad?, gserd el horario adecuado? o ghabrd que cambiarlo?

Finalmente, y una vez analizado lo realizado, nos queda claro que la Unica manera de mejorar
los aprendizajes es mejorar la lectura y su comprension. Ademads, la lectura es un hdbito que cala
en lo mds hondo de cada persona y permite acceder al propio mundo interior.
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En concreto, al leer:

* Se facilita la recreacién de la fantasia y el desarrollo de la creatividad.

*  Quedan huellas, toda lectura deja marcas.

* Se amplian los horizontes.

* Se desarrolla la capacidad de saberes capaz de varias cosas y de que se estd en este
mundo para algo.

* Nos enfrentamos a los grandes temas de la vida.

* Nos conocemos a nosotros mismos y aprendemos a conocer a los demds.
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6.2.4.- Anexos

Grafico 6.2.3: Cuadros comparativos de Calidad Lectora
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Cuadro 6.2.3: Cuadro comparativo de Comprensién Lectora Primer Ciclo.

Aprendizajes Claves (2008) NT1 NT2 1° 2° 3° 4°
Conciencia Fonolégica 57% 60% | 0% 0% 0% 0%
Aproximacién y motivacién a la lectura 57% 68% | 1% | 67% | 75% |71%
Interpretacién de signos escritos 57% 64% | 99% | 66% | 76% | 71%
Reconocimiento del tipo de texto 54% 60% | 95% | 70% | 0% 0%
Extraer informacién 54% 66% | 90% | 66% | 75% | 69%
Parafraseo 46% 50% | 94% | 60% | 0% 0%
Argumentacién 50% 66% | 90% | 60% | 71% | 72%
Incremento de vocabulario 50% 60% | 94% | 60% | 76% | 71%
Numero de estudiantes evaluados 28 50 77 63 106 101
Aprendizajes Claves (2010) NT1 NT2 1° 2° 3° 4°
Conciencia Fonolégica 100 100 67 67 0 0
Aproximacion y motivacion a la lectura 67 100 67 67 67 67
Interpretacion de signos escritos 67 100 67 100 100 100
Reconocimiento del tipo de texto 100 100 67 67 50 67
Extraer informacién 67 67 67 67 67 67
Parafraseo 67 67 67 67 0 0
Argumentacion 100 100 33 67 67 67
Incremento de vocabulario 67 100 67 67 50 84
Nomero de estudiantes evaluados 29 25 63 49 64 107

Cuadro 6.2.4: Cuadro comparativo de Comprension Lectora Segundo Ciclo.

Aprendizajes Claves (2009) 5° 6° 7° 8°
Conciencia Fonolégica 0 0 0 0
Aproximacién y motivacién a la lectura 78 74 64 74
Interpretacién de signos escritos 0 0 0 0]
Reconocimiento del tipo de texto 73 69 73 73
Extraer informacién 72 72 71 70
Parafraseo 74 72 72 71
Argumentacién 71 73 68 71
Incremento de vocabulario 72 74 64 70
Aprendizajes Claves (2010) 5° 6° 7° 8°
Conciencia Fonolégica 0 0 0 0]
Aproximacién y motivacién a la lectura 67 67 67 67
Interpretacion de signos escritos 0 0 0 0
Reconocimiento del tipo de texto 67 44 67 67
Extraer informacién 78 67 67 67
Parafraseo 0 0 0 0
Argumentacion 100 78 67 100
Incremento de vocabulario 67 78 67 67
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6.3.- Clima social escolar en escuelas urbanas municipales de Coyhaique.

M? Soledad Garcia Pereira, Sergio Levican Gémez
Isaac Lira Espinoza, Jaime Montiel Mansilla
Ricardo Navarrete Barria, Norma Sanhueza Jara
Rubén Valdés Vasquez, Joaquin Gairin Sallan

Escuelas y Liceos Municipales de Coyahique'

6.3.1.- A modo de introduccién

Existen problemas que afectan al clima social de establecimientos municipalizados de la comuna
que son transversales. Pero antes de dar conocer las estrategias adoptadas por cada unidad
educativa, tendiente a buscar su solucién, es conveniente precisar el alcance de algunos conceptos
involucrados en este trabajo.

Entendemos por clima escolar, “el conjunto de caracteristicas psicosociales de un centro educativo,
determinados por aquellos factores o elementos estructurales, personales y funcionales de la
institucidn, que, integrados en un proceso dindmico especifico, confieren un peculiar estilo a dicho
centro, condicionante, a la vez de los distintos procesos educativos.” (Cere, 1993)

Otros autores lo definen como la “percepciéon que los miembros de la institucién escolar tienen
respecto del ambiente en el cual desarrollan sus actividades habituales. Tales percepciones,
se basarian en la experiencia que el propio individuo desarrolla en la interaccién”. (Arén y
Milicic, 1999). También alguien considera que “...la percepcién que tienen los sujetos acerca de las
relaciones interpersonales que establecen en el contexto escolar (a nivel de aula o de centro) y el
contexto o marco en el cual estas interacciones se dan”. (Cornejo y Redondo, (2001),

Estudios realizados por Howard y colaboradores (1987, cit. en Arén y Milicic, 1999, p.32),
caracterizan las escuelas con Clima Social positivo como aquellas donde existe:

* Conocimiento continuo, académico y social
* Respeto

* Confianza

*  Moral alta

* Cohesidn

* Oportunidad de input

*  Renovacién

* Cuidado
A lo anterior, Arén y Milicic (1999) agregan:

* Reconocimiento y valoracién: por sobre las criticas y el castigo
* Ambiente fisico apropiado

* Realizacién de actividades variadas y entretenidas

*  Comunicacién respetuosa

*  Cohesidn en cuerpo docente

El fendmeno de bullying o intimidacién, tomando ideas de Abraham Magendzo, Paula Legie y

! Escuela Victor Domingo Silva, Liceo RepUblica Argentina, Escuela Baquedano y Escuela diferencial Espaina
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Pablo Madriaza, investigadores de Fundacién ldeas, suele aparecer desde el sentido comdn y
desde los medios de comunicaciéon como el paradigma para comprender las agresiones en el
contexto escolar, y como tal, a ratos todo acto de agresion en la escuela parece quedar cubierto
bajo el amplio paraguas que aguanta el concepto.

Empleamos el término bullying en la escuela para connotar un comportamiento agresivo o el acto
intencional de hacer dafio a algin/a otro/a, que se lleva a cabo de forma constante durante un
periodo de tiempo y en el cual existe una relacién interpersonal caracterizada por una asimetria
de poder.

Por tanto, para que un acto de agresion sea una expresidn de bullying se requiere que la agresiéon
se sostenga en el tiempo y que entre los involucrados (victima/agresor) haya una diferencia de
poder. Un acto eventual y Unico, por muy brutal que seq, no es bullying. Tampoco lo es por cierto,
una pelea entre compaieros de igual fuerza y poder o una escaramuza entre pandillas o grupos.

El hostigamiento tiene que ser permanente en el tiempo y como tal puede utilizar diversos soportes
para ejercerse, los cuales, en la mayoria de los casos, suelen entremezclarse:

* soporte fisico (golpes, empujones, robos);

* soporte verbal (insultos, amenazas);

* soporte relacional o indirecto (exclusién social, rumores) y,
* el soporte digital (agresiones via web, celulares, etc.).

Ninguno de estos actos de forma individual y exclusiva puede considerarse bullying.

Las consecuencias en la victima del bullying pueden ser tanto fisicas como psicolégicas y en
muchos casos, pueden ser permanentes en el tiempo. Incluso derivar en dramdticas consecuencias
para la salud mental a futuro, como depresiones severas, trastornos de ansiedad y/o estrés post
traumatico, e incluso el suicidio.

Las multiples investigaciones existentes muestran que el bullying es un problema real y grave
en las escuelas; independientemente de los paises, del tamaiio de los establecimientos, de la
diversidad cultural, del nivel socio-econémico de los estudiantes o de la dependencia educacional
de los colegios. Es un problema transversal en la escuela de nuestros tiempos.

6.3.2.- Los antecedentes de los establecimientos involucrados.

Las escuelas municipales que participan en esta experiencia se encuentran ubicadas en la comuna
de Coyhaique. Todas ellas atienden alumnos procedentes de familias de escasos recursos de
sectores poblacionales de Coyhaique. Una de las escuelas integrantes atiende exclusivamente a
alumnos con NEE, con diversos grados de dificultad.

En los establecimientos mencionados, se observan problemas comunes que afectan la convivencia
escolar tales como: agresividad de alumnos o alumnas de cursos superiores hacia los nifios mas
pequeiios; escasos espacios para la recreacién y libre circulacion de los alumnos al interior de
los establecimientos; la necesidad de implementar actividades recreativas en horarios de recreos
o después de la colaciéon del medio dia; accidentes escolares; gran parte de los asistentes de
educacién no tienen las competencias adecuadas para interactuar con los estudiantes; reclamos
constantes de los apoderados por situaciones de agresividad o bullying de alumnos; diferencias
o conflictos entre estamentos.
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Cuadro 6.3.1: Datos de los establecimientos participantes en la experiencia.

ESCUELA/LICEO
INFORMACION RELEVANTE Victor Pomingo Liceo Rep{;blicq Baquedano Difererlcial
Silva Argentina Espaiia
MATRICULA 400 700 670 320
DOCENTES 28 42 40 16
ASISTENTES 5 7 7 4
N° PRIORITARIOS 280 420 390
NIVEL ENSENANZA Pre bdsica- Pre bdsica- Bdsica- | Pre bdésica- Bdsica
Bdsica Media Basica especial
EQUIPOS APOYO Sl | si si
N° ALS NEE 74 82 120 320
JECD si si si no

6.3.3.- Diseiio y desarrollo de la experiencia

A.- Objetivo general: Mejorar la convivencia escolar en escuelas urbanas municipalizadas de

Coyhaique.

B.- Objetivos especificos:

1. Generar e implementar espacios de recreacién por niveles.

2. Implementar estrategias orientadas a prevenir y abordar situaciones de conflictos y
accidentes escolares.

3. Mejorar interaccién social entre alumnos y alumnas en actividades que involucran

participacion grupal o trabajo en equipo.

4. Involucrar a docentes y asistentes de educacién en acciones que tiendan a mejorar la
convivencia escolar.

5. Implicar a la familia en estrategias para mejorar la convivencia escolar.

C.- Actuaciones por objetivos especificos

OBIJETIVO 1:

OBIJETIVO 2:

Contratacién de monitores para atender alumnos en horarios de recreos.

Adquisicién de implementos de juego y recreacion.
Programacién de actividades deportivas y recreativas en horarios de recreos,

atendidas por monitores (Ley SEP).

Implementacién de espacios de recreacién por niveles, atendidos por asistentes y

monitores.

Organizacién de horarios de desayuno, almuerzo y recreos en horarios diferidos.

Sectorizar espacios en horarios de recreo.

2.1. Socializar el reglamento de convivencia escolar.

Andlisis del reglamento de convivencia escolar.
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Actualizacion del reglamento de convivencia escolar con participaciéon de todos
los estamentos.

Aplicacién del reglamento de convivencia escolar.
Difusién del reglamento de convivencia escolar.

Incluir en murales de la sala, normas de convivencia.

2.2. Reuniones y talleres con todos los estamentos analizando causas y consecuencias de
conflictos.

2.3. Desarrollar un programa de convivencia escolar que involucra diferentes estamentos.
Con el apoyo de profesionales competentes.

OBIJETIVO 3:

OBIJETIVO 4:

OBIJETIVO 5:

Programacién de campeonatos internos de diversas disciplinas deportivas.
Entrega de estimulos y reconocimientos a alumnos destacados.
Formar alumnos mediadores ante conflictos.

Tutorias con alumnos.

Talleres de capacitaciéon con asistentes y docentes.
Participacién en elaboraciéon del Reglamento de Convivencia.

Asignar funciones de monitores a los asistentes de educaciéon en actividades
deportivas y recreativas. Ampliando horario de trabajo con recursos LEY SEP.

Actualizar definicidén de roles para prevenir y actuar ante conflictos.

Tutorias con padres y apoderados.
Talleres para padres.

En tutorias con padres o apoderados, propiciar la reflexién ante transgresiones
al Reglamento de Convivencia Escolar.

Actividades culturales recreativas con participacion de la comunidad escolar.

Las estrategias utilizadas se pueden ver en el cuadro 6.3.2.
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Cuadro 6.3.2: Estrategias utilizadas por las diferentes instituciones

de la comunidad escolar.

Escuela Liceo. Escuela
Actuaciones Victor Dgo. | Republica Escuela Diferencial
. . Baquedano ~
Silva Argentina Espaiia
OBJETIVO 1: GENERAR ESPACIOS RECREATIVOS
1. Contratacién de monitores para atender alumnos en . . . .
. Si Si Si Si
horarios de recreos.
2. Adquisicién de implementos de juego y recreacién. . . . .
Si Si Si Si
3. Programacién de actividades deportivas y
recreativas en horarios de recreos, atendidas por Si Si Si Si
monitores
4. Implementacién de espacios de recreacién por .
niveles, atendidos por asistentes o monitores. Si
5. Organizacién de horarios de desayuno, almuerzo y si
| . iferid
6. Sectorizar espacios en horarios de recreo. Si
OBJETIVO 2 : ESTRATEGIAS
1. Socializar el reglamento de convivencia escolar
Si Si Si Si
2. Reuniones vy talleres con todos los estamentos
analizando causas y consecuencias de conflictos. Si Si Si Si
3. Desarrollar un programa de convivencia escolar que
involucra diferentes estamentos. Si Si Si Si
OBJETIVO 3: INTERACCION ENTRE ALUMNOS
1. Programacién de campeonatos internos de diversas . ) . )
disciplinas deportivas. Si Si Si Si
2. Entrega de estimulos y reconocimientos a alumnos
Si Si Si Si
destacados.
3. Formar alumnos mediadores ante conflictos.
Si Si Si Si
4. Tutorias con alumnos. Si Si Si Si
OBJETIVO 4 : DOCENTES Y ASISTENTES
1. Talleres de capacitacién con asistentes y docentes. . . . .
Si Si Si Si
2. Participaciéon en elaboracién del Reglamento de . . . .
Convivencia. Si Si Si Si
3. Asignar funciones de monitores a los asistentes de
educacién en actividades deportivas y recreativas. Si Si Si Si
4. Actualizar definicién de roles para prevenir y actuar . . . .
ante conflictos. Si Si Si Si
OBJETIVO 5: FAMILIA.
1. Tutorias con padres y apoderados. Si Si Si Si
2. Talleres para padres. si si Si s
3. En tutorias con apoderados, propiciar la reflexién.
Reglamento de Convivencia Escolar. Si Si Si Si
4. Actividades culturales recreativas con participacién
Si Si Si Si
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6.3.4.- Los resultados

Los resultados pueden verse en los siguientes cuadros sintéticos

OBIJETIVO 1: GENERAR ESPACIOS RECREATIVOS

Experiencias y desafios

de desayuno, almuerzo y
recreos en horarios diferidos.

ha resultado
adecuada

implementado

implementado

. . - Escuela
. Escuela Victor Liceo RepUblica Escuela . X
Actuaciones . . X Diferencial
Domingo Silva Argentina Baquedano -
Espaia
1. Contratacién de monitores
para atender alumnos en Los efectos han Ha resultado Exitosa No se ha
horarios de recreos. sido positivos satisfactorio experiencia realizado
2. Adquisicién de implementos | Se han adquirido | Se han adquirido | Se han adquirido
de juego y recreacién. los implementos los implementos los implementos
necesarios necesarios necesarios
3. Programacién de
actividades deportivas Desarrollado con | Desarrollado con | Desarrollado con
y recreativas en horarios satisfaccion satisfaccion satisfaccién
de recreos, atendidas por
LA~ I:t\ll A ., N
4. Implementacién de espacios | Actividad que
. . , En proceso de Se han
de recreacién por niveles, aun no se ha . .. .
. . X implementacién y | implementado
atendidos por asistentes o implementado en -
. . desarrollo parcialmente
monitores. su totalidad.
5. Organizacién de horarios Actividad que No se ha No se ha No se ha

implementado

6. Sectorizar espacios en
horarios de recreo.

Ha resultado
adecuado
disminuyendo
conflictos.

No se ha
implementado

No se ha
implementado

No se ha
implementado

OBJETIVO 2: ESTRATEGIAS

. . - Escuela
. Escuela Victor Liceo RepUblica Escuela . .
Actuaciones . . . Diferencial
Domingo Silva Argentina Baquedano ~
Espaia
1. Socializar el reglamento de
convivencia escolar Los efectos han Ha resultado Exitosa No se ha
sido positivos satisfactorio experiencia realizado
2. Reuniones vy talleres con todos Seh
: Se han adquirido | Se han adquirido e han
los estamentos analizando . . adquirido los
. los implementos los implementos .
causas y consecuencias de . ) implementos
. necesarios necesarios .
conflictos. necesarios
3. Desarrollar un programa
de convivencia escolar que Desarrollado con Desarrollado con Desarrollado
involucra diferentes estamentos. | satisfaccion satisfaccion con satisfaccion
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OBJETIVO 3: INTERACCION ENTRE ALUMNOS

deportivas.

. . . Escuela
. Escuela Victor Liceo RepUblica Escuela . .
Actuaciones . . . Diferencial
Domingo Silva Argentina Baquedano -
Espaia
1. Programacién de
9 . Desarrollado i
campeonatos internos Ejecutado en Solo con algunas en forma No esta
de diversas disciplinas algunas disciplinas | disciplinas considerada
adecuada

2. Entrega de estimulos y
reconocimientos a alumnos

Actividad que se
desarrolla durante

Actividad que se
desarrolla durante

Actividad que
se desarrolla

Actividad que se
desarrolla durante

destacados . ~ o
todo el afio todo el afo durante todo el | todo el afio
escolar. escolar. afio escolar. escolar.

3. Formar alumnos Se ha iniciado

mediadores ante conflictos. | este afio. No
se aprecian
resultados.

4. Tutorias con alumnos. Se realiza
Resultados Resultados
semanalmente, ha R . . ]
. satisfactorios satisfactorios.
sido adecuada
OBJETIVO 4: DOCENTES Y ASISTENTES
. . - Escuela
. Escuela Victor Liceo RepuUblica Escuela . .
Actuaciones . . . Diferencial
Domingo Silva Argentina Baquedano o
Espaiia

1. Talleres de capacitacién
con asistentes y docentes.

Participan todos
los docentes y

Participan todos
los docentes y

Participan todos
los docentes y

Participan todos
los docentes y

Convivencia.

paradocentes paradocentes paradocentes paradocentes
2. Participacién en
elaboracién del Actividad Actividad Actividad
Reglamento de ejecutada ejecutada ejecutada

3. Asignar funciones de
monitores a los asistentes
de educacién en
actividades deportivas y
recreativas.

Participan algunos
asistentes y 4
monitores

Se contrataron
monitores con ley
SEP

Se contrataron
monitores con

ley SEP

4, Actualizar definicién de
roles para prevenir y
actuar ante conflictos.

AUn no iniciado
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OBJETIVO 5: FAMILIA.

Experiencias y desafios

Escuela
. Escuela Victor Liceo RepUblica Escuela . .
Actuaciones . . . Diferencial
Domingo Silva Argentina Baquedano -
Espaina

1. Tutorias con padres y
apoderados.

Ha resultado
satisfactoria.

Ha resultado
satisfactoria

2. Talleres para padres.

Se ha ido
mejorando

3. En tutorias con
apoderados, propiciar la
reflexién. Reglamento de
Convivencia Escolar.

Se realiza en el
Primer Semestre

4. Actividades culturales
recreativas con
participaciéon de la
comunidad escolar.

Se incorpora
parcialmente la
comunidad
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6.4.- La gestion de resultados en escuelas que aprenden. Experiencias a partir de un
modelo.

Miguel Rivera Alvarado

Holding Educacional Magister de Antofagasta

La gestion de resultados en educaciéon se ha convertido en la actualidad en un imperativo en
los sistemas escolares. La escuela genera abundantes datos e informacién que no siempre se
convierte en conocimiento para la mejora. Desde la Ontologia del Lenguaie , surge una reflexién
tedrica acerca de la importancia que tienen los resultados y como éstos nos remiten siempre a
las acciones desarrolladas para alcanzarlos, pero fundamentalmente al tipo de observador que
son cada uno de los actores escolares que miran, interpretan y generan los cambios al interior
del aula y la escuela. Es esta mirada la que inspira el desarrollo de una experiencia que busca
comprometer a diversos actores de una organizaciéon con metas claras, seguimiento, control,
andlisis y las correspondientes acciones de mejora para alcanzar los resultados esperados.

6.4.1.- A modo de introduccién

A.- Razén de ser de la Escuela: El aprendizaje

Abordar la gestiéon de resultados en una escuela significa en primer término, asumir algunas
concepciones desde donde se hace educacién, y particularmente entenderla como una manera de
construir un lenguaje comin que otorgue sentido a los actores escolares y explicite claramente
cudl es nuestra idea de aprendizaje. Al hacerlo reconocemos dos fuentes importantisimas
desde donde arranca nuestra intuiciéon educativa: El Informe Delors y la Ontologia el Lenguaije
del Dr. Rafael Echeverria. De ellos tomamos gran parte de nuestra mirada y modelo que se
constituye en practica pedagdgica.

La razén de ser de un colegio, de una clase, de un profesor en el ejercicio de su funcién, es el
aprendizaje de los alumnos. El centro de toda planificacién, la organizacién del colegio, de un
curso, de una asignatura, en definitiva, el corazén de la escuela radica en el aprendizaje. Realizar
esta afirmacién, nos permite ordenar la casa y establecer prioridades en la actividad colegial.
No es la asistencialidad, ni la socializacién -aun cuando también se realice en no pocas ocasiones-
lo que caracteriza a un colegio. Lo que sistematiza el quehacer escolar es el aprendizaje. Seremos
lo suficientemente efectivos en la medida en que el orden pase por este filtro. Si asumimos lo
anterior como un sentido que orienta el quehacer, entonces debemos concluir que el resultado
de esos aprendizajes deben ser mirados, analizados e impulsar decisiones y acciones que
redunden en un mejor aprendizaje.

El aprendizaje valida la ensefianza

Durante mucho tiempo, la escuela tradicional enfatizé su propio rol, y el ejercicio docente en la
transmisién de conocimientos, en su condicién de especialista en determinados saberes disciplinarios
que habia que ensefar a otros, despreocupdndose o relegando a un lugar secundario al
aprendizaije. Importaba la ensefianza. Este constructo sigue presente con fuerza hoy.

Sabemos en la actualidad y concordamos que la importancia  se ha traspasado desde la
ensefianza al aprendizaje. Tan cierto es, que con toda propiedad, afirmamos que el aprendizaje
valida la ensefianza (Echeverria, 2009). Esto es, si producto de nuestra ensefianza se ha producido
aprendizaje, entonces nuestra ensefianza ha sido de calidad o ha sido efectiva. Por el contrario, si
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no podemos comprobar que existe aprendizaije, entonces, la ensefianza no ha sido satisfactoria.

Si deseamos entender el aprendizaje desde esta perspectiva, tenemos que aceptar que ello
remite a las acciones que los directivos y docentes en el acto de ensefianza han emprendido asi
como a las variables puestas en juego por los estudiantes y la familia para que el aprendizaje
se produzca.

Sostenemos que la ensefianza es una prdctica destinada a producir aprendizaje y que, en cuanto
tal, sélo podemos hablar de ella cuando genera aprendizaje como resultado. Una ensefanza
que no produce aprendizaje no es ensefianza, por mucho que ejecute un sinnimero de acciones
pedagdgicas. Correspondientemente, mientras mayor y mds alta sea la calidad del aprendizaje
que genera, mejor serd la ensefianza. La ensefianza requiere ser evaluada por su resultado y el
Unico resultado que es pertinente evaluar es el aprendizaje de los alumnos.

De lo anteriormente expresado, podemos extraer varias conclusiones adicionales: cada vez que los
directivos y profesores evaltan el aprendizaje de sus alumnos, se estdn de algin modo evaluando
a si mismos en un ejercicio autocritico con capacidad de transformacién futura. También lo es del
colectivo de profesores y el sistema escolar llamado escuela. Con esto no se pretende desconocer
la responsabilidad de los propios alumnos en el proceso de ensefanza-aprendizaje, pero la
responsabilidad de los alumnos no exime al profesor y a los directivos de la propia.

De nada sirve mostrar innovaciones curriculares, metodologias activas y uso de tecnologias
pedagdgicas si no es posible demostrar que ellas se traducen en un mejoramiento del aprendizaje.
No existe otro criterio mayor para establecer el valor de la ensefianza que el aprendizaje de los
alumnos. No obstante lo anterior, el punto critico estriba en que no se han creado evidencias de
medicién de aprendizajes profundos, ain. Los instrumentos aplicados en el sistema solo dan cuenta
de aprendizajes conductuales de primer orden (conocimientos, bdsicamente).

El aprendizaje es fundamentalmente un proceso

Cuando afirmamos que el aprendizaje es un proceso, estamos sefialando que es un conjunto de
actividades planificadas, intencionadas, predeterminadas y coordinadas sistemdticamente y que
son realizadas por personas (alumnos-profesores) en determinado tiempo, y que culmina cuando
se ha producido el aprendizaje, que bien podriamos llamar producto. Todo proceso requiere
una planificacién y organizaciéon realizado en este caso por el Colegio, sus departamentos de
asignatura y los profesores que atienden los niveles y cursos.

Para que el proceso se lleve a cabo se necesita de padres familias que sean aliados del trabajo
docente y alumnos que dispuestos a aprender entran en una relacién transformadora con los
docentes y sus compafieros. Este proceso requiere un tiempo especial para que vayan ocurriendo
las transformaciones que dan cuenta del cambio de conducta. El tiempo privilegiado es la clase o
cualquier instancia de aprendizaje mediada por el profesor, para generar la internalizacién de
contenidos y competencias. La secuencia ordenada de acciones que van desencadenando otras
permiten generar las instancias que se transforman en experiencias que aquilatadas por los
alumnos y monitoreadas por los padres, logran finalmente el producto esperado: el aprendizaje.

Los aprendizajes son desempeiios:

En inglés a los desempefios se les llama “performance”, que no es otra cosa que las acciones o
comportamientos observables, desde la perspectiva de evaluar los resultados que las personas o
instituciones son capaces de producir. Y para hablar de desempefios, necesariamente hablamos
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de estdndares. La nocién de desempeiio involucra la capacidad de establecer diferentes niveles
de resultados. El resultado de todo proceso de aprendizaje se traduce en poder hacer lo que
antes no podiamos y esto se puede y debe medir, para conocer en qué nivel de logro se
encuentra el resultado obtenido.

En las planificaciones y programas de clase, aspiramos a que los alumnos vayan no sélo
reproduciendo el conocimiento adquirido, sino que sobre todo, demostrando sus competencias,
dominios y desempenos producto del aprendizaje. Estos desempenos deben ser observables,
medibles y demostrables en situaciones prdcticas.

El aprendizaje como oportunidad

El aprendizaije es la gran palanca del devenir humano. A través de él, no sélo logramos hacer
lo que antes no podiamos, sino que sobre todo de observar las cosas, de mirar e interpretar el
mundo de manera diferente, de expandir nuestras posibilidades. Cada vez que aprendemos,
nos transformamos en seres diferentes porque ahora hacemos algo que antes no podiamos. Esta
nueva competencia es bdsicamente tener la capacidad de visualizar oportunidades que no estdn
alrededor nuestro como elementos ajenos, sino al interior como ventanas o puertas que se abren
para expandir fronteras.

Situados en el nivel del aprendizaje comprobamos que se nos ofrecen distintos caminos, es por
eso que no ensefiamos y aprendemos para la vida, sino que en la vida. Es por eso que los
contenidos, programas de asignatura, proyectos de innovaciéon o mejoramiento, certificaciones
externas son la base para ampliar posibilidades de desarrollo. Podriamos afirmar “Muéstrame
lo que has aprendido y te diré qué oportunidades tienes”.

El aprendizaje como aspiracién: Todos los alumnos aprenden

Afirmamos que el aprendizaje es una aspiracién, un suefio, una utopia, pero también un compromiso
ineludible con todos los alumnos: todos pueden y deben aprender. No algunos, no sélo los
mejores, sino que todos. Algunos lo hardn de manera mds lenta y otros a mayor velocidad, pero
a partir de las diversas estrategias, todos los alumnos aprenden.

Al sefialar “todos”, estamos afirmando que el establecimiento de metas desafiantes, pero acordes
a las realidades individuales, son posibles de concretar, en un trimestre, en un afo escolar, en
la vida en general. Para que esto ocurra, se requiere como condicién, que los padres estén
comprometidos con el proceso de aprendizaje y formativo de sus hijos; que los alumnos quieran
y estén dispuestos al sacrificio, rigor y exigencia académica y que finalmente los educadores
empleen un modelo de ensefanza que garantice que todos aprendan.

El aprendizaje como experiencia memorable

El aprendizaije, finalmente, no puede ser una experiencia traumdtica, dolorosa ni sufriente, aunque
a veces, en la vida, nos encontramos con esas realidades. El aprendizaje puede y debe ser una
experiencia memorable, esto es, que expanda posibilidades, extienda los limites de nuevos y
superiores desafios, de tal manera que motive la excelencia y el desafio de superacién personal
y profesional.

Es el aprendizaje una experiencia memorable cuando no sélo se recuerda, sino que al recordarlo
como tal, engendra vida y por ende, nuevos aprendizajes. Esta experiencia memorable tiene
que ver con el aprender a aprender , como oportunidad y posibilidad ; como aprendizaje en
la convivencia con otros , un aprendizaje que permita “ hacer “ nuevas cosas y finalmente un
aprender a ser , identidad , proyecto de vida. Esta transversalidad es la que posibilita el
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ampliar y extender las zonas de desarrollo préximo. Cuando un concepto, un procedimiento o un
valor es incorporado a la vida podemos afirmar que existe aprendizaje.

B.- La importancia de los resultados

Nuestras acciones como directivos, docentes y en general como adultos formadores, asi como
nuestras interpretaciones sobre el acontecer pedagédgico, escolar y educacional requieren ser
evaluadas en funcién de los resultados que alcanzamos en ellas. Cuando hablamos de resultados,
estamos hablando de resultados en la vida, en el colegio, en una asignatura, en un proyecto o
meta que nos hemos fijado y en consecuencia, en las modalidades de existencia que se generan
a partir de nuestra manera de actuar como tales.

Los resultados en la vida son el criterio fundamental para evaluar nuestro comportamiento. De
alli que consideremos que es indispensable preguntarse si, al ensefiar o dirigir como lo hacemos,
estamos obteniendo el aprendizaje que deseamos. Si al estudiar para un examen, estamos
alcanzando el aprendizaje que queremos. Nada habla con mayor autoridad sobre nuestro
quehacer que los resultados que tal hacer genera. Si todo lo que hacemos responde a un fin,
a una meta, en definitiva a unos resultados, la pregunta es qué tan satisfechos estamos con
los resultados obtenidos y cudles son las propias acciones (no las ajenas) que explican dichos
resultados.

En aprendizaje, en el sistema escolar, los resultados se llaman rendimiento académico y de estos
resultados debemos dar cuenta mediante lo que llamamos “Accountability”. Sin embargo esta
rendiciéon que es mds bien externa porque da cuenta de los resultados a las partes interesadas,
se combina con una que es anterior a aquella : la generada por la auto-reflexién critica del
propio quehacer pedagédgico. Si los resultados nos parecen satisfactorios entonces continuamos
avanzando, sin embargo si estos, por el contrario, son insatisfactorios, debemos revisar las
acciones que realizamos y que nos llevaron a obtener dichos resultados. En este sentido, la
palabra central es responsabilizacion.

C.- Los resultados en los sistemas de calidad

Los resultados cobran importancia en los sistemas de Calidad porque son en definitiva la
medida para evaluar si los procesos establecidos como claves en una gestiéon han cumplido su
propdsito: alcanzar las metas propuestas o generar el producto planificado. Al respecto, sélo
a modo de ilustrar como los resultados son centrales en todo sistema, se presentan algunas
caracteristicas del Modelo de calidad del Sistema de Gestiéon Escolar de la Fundacién Chile,
del modelo europeo de la calidad y del sistema ISO 9001-2008. En todos estos sistemas la
prevalencia de los resultados es clave.

Los resultados en el Modelo de Calidad Fundacién Chile

Tal como puede apreciarse en el Cuadro 6.4.1, el modelo de Fundacién Chile y por el cual se
promueve la certificaciéon de colegios en el pais, existen 6 dreas centrales , que de atenderse
asegurarian resultados de calidad : la orientaciéon del colegio a las familias, los estudiantes
y la comunidad; el liderazgo de los directivos que conducen la organizacién , la gestion de
competencias de los docentes, la planificacién del centro, la gestiéon de los procesos curriculares
y administrativo-financieros y la gestién de resultados.

Si se observa con atencién el cuadro 6.4.2, se detalla la importancia que otorga la Fundacién
Chile en términos de porcentaje a la gestién de resultados (24 %) siendo la mds alta de las 6
dimensiones. Sin embargo, el mismo cuadro presenta el porcentaje promedio que alcanzan los
colegios que se han certificado hasta el aiio 2009 (alrededor de 100 colegios en todo el pais
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y de todas las dependencias). El porcentaje mds bajo es el de gestiéon de resultados. En otras
palabras, en los mejores colegios del pais o aquellos que se han atrevido a certificar su gestién
escolar, la forma, dindmica o cultura en que estos colegios abordan sus resultados es la més baja
de todas. Hay datos, informes y resultados, pero no son suficientemente analizados.

Cuadro 6.4.1: Modelo Calidad Fundacién Chile

v
]

Orientacién I
MISION Y .
PROYECTO GESTION DEL

EDUCATIVO PROCESO

a estudiantes,

padres y
comunidad

Curricular _

Administrativo } RESULTADOS

N

Plan
estratégico de

]
—) COMPETENCIAS }
mejoramiento

PROFESIONALES

Liderazgo
Directivo

Seguimiento
y monitoreo

Sistema de
evaluaciéon
y seguimiento

Competencias
Docentes

T
DIAGNOSTICO PLANIFICACION IMPLEMENTACION EVALUACION

Cuadro 6.4.2: Logro promedio colegios certificados de Chile

Aéreas Evaluadas Promedio % de logro Ponderacion
1.- Orientacién hacia los alumnos, sus familias y la comunidad 82.4% 12 %
2. Liderazgo Directivo 80.3 % 12 %
3. Gestidn de las Competencias Docentes 65.2 % 12 %
4. Planificacién 76.0 % 18 %
5. Gestion de los Procesos 79.6 % 22%
6. Gestion de Resultados 63.3 % 24 %

El modelo Europeo de excelencia

En la década de los 80, y ante el hecho de que la Calidad se convirtiese en el aspecto mds
competitivo en muchos mercados, se constituye (1988) la Fundacién Europea para la Gestién de
la Calidad (E.F.Q.M.), con el fin de reforzar la posicién de las empresas europeas en el mercado
mundial impulsando en ellas la Calidad como factor estratégico clave para lograr una ventaja
competitiva global, siendo el reconocimiento de los logros o resultados uno de los rasgos de la
politica desarrollada por la E.FQ.M.

Los criterios del Modelo de Excelencia Empresarial, o Modelo Europeo para la Gestién de Calidad
Total, se dividen en dos grupos: los cinco primeros son los criterios agentes, que describen cémo se
consiguen los resultados (debe ser probada su evidencia); y los cuatro Ultimos son los criterios de
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resultados, que describen qué ha conseguido la organizacién (deben ser medibles).

* Liderazgo: Cémo se gestiona la calidad total para llevar a la organizacién hacia la
mejora continua.

* Estrategia y planificacién: Cémo se refleja la calidad total en la estrategia y objetivos de
la institucion.

*  Gestion del personal: Como se libera todo el potencial de los empleados en la organizacién.

* Recursos: Cémo se gestionan eficazmente los recursos de la compaiiia en apoyo de la
estrategia.

* Sistema de calidad y procesos: Como se adecuan los procesos para garantizar la mejora
permanente de la instituciéon.

* Satisfaccién del cliente: Cédmo perciben los clientes externos de la empresa sus productos
y servicios.

* Satisfaccién del personal: Cémo percibe el personal la organizacién a la que pertenece.

* Impacto de la sociedad: Cémo percibe la comunidad el papel de la organizacién dentro
de ella.

* Resultados del negocio. Cémo la empresa alcanza los objetivos en cuanto al rendimiento
econdmico previsto.

Sistemas de aseguramiento de la calidad: ISO 9000

El Aseguramiento de la Calidad nace como una evolucién natural del Control de Calidad, que
resultaba limitado y poco eficaz para prevenir la aparicion de defectos. Para ello, se hizo
necesario crear sistemas de calidad que incorporasen la prevencién como forma de vida y
que, en todo caso, sirvieran para anticipar los errores antes de que estos se produjeran. Un
Sistema de Calidad se centra en garantizar que lo que ofrece una organizacién cumple con las
especificaciones establecidas previamente por la empresa y el cliente, asegurando una calidad
continua a lo largo del tiempo.

Con el fin de estandarizar los sistemas de calidad de distintas empresas y sectores, y con algunos
antecedentes en los sectores nuclear y militar, en 1987 se publican las Normas ISO 9000, un
conjunto de normas editadas y revisadas periddicamente por la Organizacién Internacional de
Normalizacién (ISO) sobre el aseguramiento de la calidad de los procesos. De este modo, se
consolida a nivel internacional el marco normativo de la gestién y control de la calidad.

Estas normas aportan las reglas bdsicas para desarrollar un Sistema de Calidad siendo totalmente
independientes del fin de la empresa o del producto o servicio que proporcione. Son aceptadas
en todo el mundo como un lenguaje comin que garantiza la calidad (continua) de todo aquello
que una organizacién ofrece.

Para insertarse en este mundo, es central adoptar la Planificacién Estratégica como herramienta
a utilizar al interior de toda la organizacién, siendo los directivos quienes juegan un papel
preponderante pues son ellos quienes determinan los objetivos a incluir en el plan de negocio y
quienes los despliegan hacia niveles inferiores de la organizacién para, en primer lugar, identificar
las acciones necesarias para lograr los objetivos; en segundo lugar, proporcionar los recursos
oportunos para esas acciones, y, en tercer lugar, asignar responsabilidades para desarrollar
dichas acciones. Los beneficios derivados del proceso de planificacién son éstos:

En Chile, en el dmbito escolar, el sistema de gestiéon de calidad 1ISO 9001-2008 no ha logrado
penetrar en el campo escolar, no superando los 3 colegios certificados bajo esta norma. En
cambio en el modelo de Fundacién Chile , antes descrito, después de 10 afios de instalacién,
dlrededor de 100 colegios han obtenido el sello de calidad, certificaciéon que se otorga a
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aquellos establecimientos que con determinadas caracteristicas y resultados se someten a una
autoevaluacién, plan de mejora vy certificacion externa. En todo caso, ain el nimero es muy
bajo si lo comparamos con paises europeos, donde la certificaciéon ISO 9001-2008 , estd
instalada como una posibilidad de acreditar y certificar los resultados.

6.4.2.- Marco tedrico: El Modelo O.S.A.R. Una concepcién ontolégica para mirar los resultados

El Holding educacional Magister, con 3 colegios en la ciudad de Antofagasta y después de 10
afios obteniendo buenos resultados en los sistemas de medicién nacional ( SIMCE y PSU) con un
claro reconocimiento de parte de la comunidad donde los colegios estdn insertos, adopta el
sistema de gestion de calidad ISO 9001-2008 para Hrvatska Skola San Esteban obteniendo su
primera certificacién el afio 2008. Para el caso de los Colegios Antonio Rendic y San Agustin,
asume el Modelo de calidad de Fundacién Chile, obteniendo la primera certificaciéon el afio
2007 y renovando su sello el afio 2011. Con el propésito de encontrar un sustento tedrico que
diera fuerza y motor intrinseco a su gestiéon el conglomerado se dio a la tarea de revisar una
serie de investigaciones, publicaciones y experiencias que permitieran instalar en la comunidad
escolar una filosofia de mejoramiento continuo. Es asi que se llega a la propuesta de la Ontologia
del Lenguaje, del Dr. Rafael Echeverria, que a su vez recoge afios de trabajo del Dr. Fernando
Flores, Francisco Varela y Humberto Maturana. Mds atrds, los aportes desde la filosofia del
lenguaje de J.L. Austin y J.R. Searle. No menos importante son las bases que instala Juergen
Habermas y su “pragmatismo universal” y Martin Heidegger sobre su concepcién del lenguaie.

De toda esta tradicion, tomamos el Modelo O.S.A.R. que sirve de base tedrica y conceptual
para el posterior desarrollo de un modelo propio de gestiéon de resultados. Mediante este modelo
, que se lee de derecha a izquierdaq, se pretende generar aprendizajes a partir de la revisién
de los resultados como criterio fundamental de evaluacién. A partir de estos se observan
las acciones que generaron dichos resultados y posteriormente los actores que disefiaron,
concretaron e interpretaron las acciones provocadoras de resultados. Finalmente, todo ello en un
marco contextual y situacional donde los observadores, las acciones y los resultados, viven 'y
se desarrollan: el sistema. (Cuadro 6.4.3)

Cuadro 6.4.3: Modelo O.S.A.R.

Sistema
Evaluacién

Observador
A

Resultados >

Aprendizaje

Aprendizaje T
transformacional Aprendizaje del primer orden

Aprendizaje del segundo orden
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A.- Prioridad y privilegio de los resultados en educacién

El punto de partida en el Modelo OSAR, son los resultados. Somos evaluados en base a
resultados, generamos proyectos con el propésito de obtener ciertos resultados, emprendemos
una iniciativa en la vida, en el trabajo, en los estudios para alcanzar un resultado. Mientras
los resultados que alcanzamos nos satisfacen, se validan las acciones que los generaron,
manteniendo y reforzando aquello que se implementé para lograrlo. Los resultados validan las
acciones y generan satisfaccién. El problema surge cuando los resultados no se alcanzan o no son
satisfactorios. En este caso caben tres opciones: a) Resignaciéon: con el material que hay o personas
que se cuentq, no se podia lograr mucho. Esta respuesta no genera ninguna revisién critica, mds
bien responsabiliza a otros o a “lo otro”, del resultado. b) La segunda opcién, es preguntarse por
qué obtengo esos resultados lo que lleva al umbral de la reflexién, pero que se puede quedar
en una mera explicaciéon que tranquiliza y lleva al mismo lugar, la resignacién: “se hizo lo que
se pudo”, alcanzando la mdxima extensién en el esfuerzo desplegado, pero no en si este fue
efectivo, eficaz y eficiente. c) Se mira el resultado que no gusta y se afirma “lo voy a cambiar”,
lo que abre la puerta a las posibilidades reales de alterar los resultados. Esta no conformidad
o satisfaccién, intranquilidad y desasosiego fruto de una reflexién individual mds bien autocritica
es la base de todo el modelo OSAR.

En educacién, o en el dmbito escolar, se miran los resultados del colegio: matricula, asistenciq,
resultfados en las mediciones nacionales o internas, tasas de aprobacién o repitencia, rotacién
de docentes, cantidad de licencias médicas al afo, clima laboral, etc. En el dmbito curricular se
observan los resultados de una prueba, de un trimestre o semestre, el promedio de un curso o
asignatura, el porcentaje de respuestas correctas en un item, etc. En todos estos ejemplos hay
resultados generados desde determinadas acciones. Estos resultados mandan a la hora de
evaluar lo que hace un colegio, un colectivo y un profesor. Mirar los resultados, analizarlos serd
siempre una tarea ineludible si se quiere aprender, mejorar y crecer.

B.- Todo resultado remite a las acciones que lo producen

La existencia de resultados que no nos satisfacen implica que es necesario cambiar las acciones que
los producen, sean éstas nuestras o de otros. Si las acciones no son modificadas no cabe esperar
que los resultados cambien. Y, sin embargo, hay directivos y docentes que hacen precisamente
eso: aspiran a que los resultados sean distintos, haciendo lo mismo. En estos casos, la posibilidad
de que los resultados se modifiquen recae exclusivamente en cambios en el comportamiento de los
demds. Los directivos responsabilizan a los docentes y estos a sus colegas o directivos, o en
eventuales transformaciones en nuestro entrono: las politicas piblicas, lineamientos ministeriales,
etc. Ello implica abandonar aquello sobre lo que tenemos nuestra mayor capacidad de incidencia:
nuestras propias acciones. Se trata de un camino que reduce a un minimo nuestra responsabilidad
sobre lo que acontece y al seguirlo no hacemos sino incrementar nuestra responsabilidad en que
ello se siga reproduciendo. Cuantas acciones en educacién, en el sistema escolar y al interior de
la sala de clases se siguen haciendo sin la mds minima reflexién autocritica. Acaso una excesiva
autocomplacencia y gremialismo exacerbado lo impidan.

Sin embargo, las acciones que realizamos no provienen de la nada. Ellas remiten al tipo de
observador que somos, a la forma como nuestra particular forma de ser en el mundo y en el
sistema educacional, escolar y de aula, actéa y genera determinados resultados.

C.- El Observador: Reflexién critica sobre los resultados, las acciones y el propio observador
Cada vez que enfrentamos un problema y la manera cémo lo formulamos nos llevard a ejecutar

determinadas acciones y otras quedardn excluidas. Nuestra capacidad de accién, por lo tanto,
depende del tipo de observador que somos, de la mirada que desplegamos sobre las cosas, del
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tipo de interpretaciéon que generemos. En no pocas ocasiones, no son las acciones las que debemos
cambiar, sino el lugar o la forma desde el cual miramos las acciones, el problema a resolver o
el resultado insatisfactorio. Miltiples problemas sélo pueden ser resueltos si modificamos nuestra
mirada sobre él, cambiando el tipo de observador que somos. Puede ocurrir que al cambiar de
posicién se visualicen alternativas de accién que antes no veiamos.

En el modelo OSAR, el observador es central , porque es el protagonista y principal actor que
en primer lugar evalUa los resultados y genera las acciones, pero sobre todo , es aquel que es
capaz de reflexionar criticamente sobre los resultados y su responsabilidad en las acciones que
ejecuté o generd , pero de manera relevante, la forma en que enfrenta este proceso es decir
interpreta todo el proceso. A partir de una determinada interpretacion, emerge un conjunto de
acciones posibles, que no solamente pueden producir los resultados esperables, sino que definir
otras acciones y en un efecto espejo, construir una nueva mirada sobre el propio acontecer.

C.- El Sistema escolar: 3Es posible avanzar hacia un estado organizacional distinto?

Los seres humanos somos seres sociales. Vivimos no sélo en la historia, sino también en convivencia
con otros. No somos seres previamente constituidos y luego insertados en la historia y en la sociedad
con otros. El propio ser que somos, en cualquier momento de nuestro devenir, se constituye a partir
de la particular insercién en su entorno social y en los sistemas en que ha tenido que participar:
familia, colegio, ciudad, trabajos, etc. No es posible separar nuestro cardcter individual de
nuestro cardcter social. La individualidad que cada uno desarrolla y que lo hace ser el tipo de
persona que es, recoge Y estd marcado por las condiciones histéricas y sociales que a cada uno
le corresponde vivir. En otras palabras, los resultados que obtenemos, las acciones que derivaron
en ellos y la manera de mirar e interpretar la realidad, son fruto también de los sistemas a los
cuales hemos pertenecido. El sistema forma a las personas y les entrega un marco donde se
puede mover, sin embargo , los sistemas a su vez pueden ser modificados por las personas de
manera consciente y consecuente con la visidon de futuro que se defina.

Es en este marco donde el Holding Educacional Magister, disefia un Plan estratégico a 3 aiios
plazo el afio 2010, en el que toma la decisién de avanzar desde un estadio de marco base ,
para sus 3 colegios, donde con una estructura piramidal, mds bien jerdrquica que controlaba
todas las variables y procesos de manera segura y planificada , avanza en la construccién
de un estadio mds bien de contexto y texto, asumiendo un modelo matricial de organizacién,
y en que cada institucion escolar se dio a la tarea de disefiar los proyectos emblemdticos :
Proyecto Educativo institucional, Proyecto Curricular, Proyecto de Formacién integral y Manual de
Convivencia Escolar.

En el disefio de cambio de sistemaq, tres tipos de protagonistas comienzan a  movilizar a la
organizaciéon a estadios superiores: directivos, que asumen un rol de liderazgo centrado en el
coaching como herramienta de gestién , de tal manera de propiciar en los docentes escolares el
desarrollo de sus competencias docentes que les permitan asumir con autonomia, un sentido de
responsabilidad por los resultados que generan, pero sobre todo el expandir las capacidades
de gestidon y curriculares de la organizacién. jefes departamentales que se transforman en
profesores mentores capaces de traspasar una cultura de logro que supera el individualismo
de la sala de clases para transformarse en una dindmica de prdcticas compartidas. Finalmente
la incorporacién de diferentes actores, que independiente de sus funciones en la organizacién
y desde la estructura matricial, asumen un rol de gestores del conocimiento, es decir, actores
que van liderando la transformacién de los datos en informacién, de estos en conocimiento, pero
sobre todo en instalar la gestién de resultados como una prdctica permanente para mejorar los
desempenios individuales y los colectivos.

Es en este cambio de sistema, para avanzar hacia un estadio organizacional centrado en el
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conocimiento, donde el Modelo OSAR, es una poderosa estrategia para interpretar la realidad,
generar aprendizaje, emprendimiento y alcanzar los resultados esperados.

Cuadro 6.4.4: Esquema Gestidén del Conocimiento HEM

Base del modelo gestion del conocimiento del HEM

Modelo La Organizacién genera

en Red Conocimiento

Modelo

La Organizacion aprende
Emprendedor

Modelo

Matricial La Organizacién como contexto/texto

~ > n 0O

Modelo ..
La Organizacién como marco/estructura

Jerdrquico

6.4.3.- Un Modelo para gestionar Resultados
A.- $Qué entendemos por Gestién de Resultados?

En un plano mds bien individual y primario, entendemos la gestién de resultados como la
capacidad de reflexién critica del profesor sobre su desempefio y el de sus estudiantes, a través
de la revision de los resultados obtenidos, que a su vez generan acciones de mejoramiento en
un circulo permanente que nunca finaliza. Algunos indicadores del drea son: el profesor analiza
permanentemente los resultados obtenidos por los alumnos, compara estos resultados con los de
cursos, niveles y establecimientos similares y estos resultados obtenidos son utilizados para tomar
decisiones que permitan mejorar los resultados de sus alumnos.

Desde un plano mds bien organizacional, la gestiéon de resultados es un enfoque que busca
incrementar la eficacia y el impacto de las politicas académicas a través de una mayor
responsabilizacién de los directivos y docentes por los resultados de su propia gestion. Mediante
la implementacién de esta metodologia de trabajo, se tiende a dotar a toda la organizaciéon
de un conjunto de herramientas, procedimientos y técnicas, para lograr consistencia y coherencia
entre los objetivos estratégicos con aquellos operativos que permiten alcanzar los resultados
esperados. Se traduce en que todo aquello que se planifica y organiza se controla, mide, evalia
y mejora. Desde esta perspectiva, todo aquello que se puede medir, se puede gestionar.

En un plano més bien holistico, entendemos la gestién de resultados como un proceso de reflexién
sistemdtica y permanente que desarrollan todos los actores de la organizacién, en todos los
campos de acciéon que esta abarca con el propédsito de generar respuestas que concluyan en
resultados satisfactorios.
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B.- El Modelo de Gestién de Resultados desarrollado

El modelo de gestion de resultados desarrollado por la organizacién y en proceso de pasar a
formar parte de la cultura de cada uno de los colegios, dreas, departamentos y docentes, es de
tipo circular, pero en espiral, porque estd siempre avanzando a estados superiores, manteniendo
la misma dindmica de mejoramiento continuo.

Se compone de 4 grandes momentos, los que a su vez generan no solo acciones pertinentes
y coherentes con el citado modelo, sino que instala un profundo andlisis en cada una de estas
etapas.

Establecimiento de metas y compromisos

Al inicio de un afio escolar, de un periodo, proceso, curso, proyecto o tarea, la organizacién en su
conjunto, el colegio, un drea, un departamento y cada profesor en particular, debe plantear, disefiar
y explicitar sus metas y objetivos. Estas metas alineadas al plan estratégico organizacional
y colegial deben ser claras, explicitas y medibles, de tal manera de ser miradas durante el
periodo de vigencia y estar siempre a la vista como un recordatorio permanente. Estas metas
tienen un firme propésito: no perder el foco y centrarse en aquello definido como importante.
Permite dedicarse con orden y riguroso método de trabajo a conseguir el resultado esperado.

Las metas sugieren una doble dimensidon:  son orientadas desde el exterior, pero también
son disefiadas desde cada persona, cautelando siempre la congruencia y complementariedad
entre el exterior-interior, lo colectivo-individual, etc., Las metas alcanzan a todos los actores del
sistema escolar, impactando en Ultimo término a cada uno de los estudiantes. Cada alumno debe
saber al inicio del afo escolar o de un semestre o trimestre que se espera de él y que metas y
resultados él espera alcanzar.

Al establecer metas, se generan posibilidades, se abren escenarios, pero particularmente se
establecen compromisos: la capacidad y voluntad para implementar las acciones que permitan
alcanzar los resultados propuestos. Los compromisos surgen de conversaciones sostenidas donde
se coloca el acento en el futuro comin que se aspira a alcanzar, donde juegan de manera
dialégica promesas y ofertas hasta alcanzar el compromiso con un resultado esperable: la
meta. Sélo en el compromiso la meta pasa de ser una aspiracién y deseo para convertirse en
realidad anticipada.

Establecimiento de mediciones y controles

Una vez iniciado el proceso, con metas claramente definidas y asumidas desde los compromisos,
se acuerdan los momentos en que se irdn aplicando controles y mediciones para verificar
de manera periédica los grados de avance respecto a la meta-resultado final y el grado
de cumplimiento de acuerdo al tiempo transcurrido. Estas mediciones de cardcter formativo
entregan datos inmediatos que se deben convertir en informacién. Para que esto ocurra, cada
actor va generando los informes de avance necesarios para monitorear el proceso. A su vez la
organizacién en los diferentes niveles va elaborando informes que permiten mostrar los datos
en términos absolutos, relativos, en perspectiva y de manera proyectiva.

La medicién y los controles durante el proceso posibilitan a partir de primeras lecturas precisar,
donde se deben enfocar los acompaniamientos de las personas sean estas profesores o estudiantes.

Anadlisis de la Informacién

Este es un momento central. Una vez que se dispone de la informacién, elaborada y presentada
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de manera inteligente y comprensible se analiza, se revisa criticamente. Es el momento en que
los distintos observadores miran los resultados parciales y abren conversaciones para declarar
su satisfaccion o no frente a lo alcanzado. El primer indicador es el cumplimiento de la meta
parcial, el segundo el costo del estado obtenido y por ende el grado de satisfacciéon de los
actores y partficipes de ese resultado.

El andlisis de la informacién entra en el terreno de las acciones. Se analizan y revisan el
conjunto de acciones desplegadas hasta entonces, verificando primero si corresponden a las
acciones planificadas y disefiadas por una parte y si hay eventos, contingencias o acciones no
planificadas que afectaron el cumplimiento de esta meta resultado.

Esta es una conversacién de juicios, donde a partir de determinados pardmetros previamente
establecidos, se van abordando de manera ordenada los distintos andlisis y lecturas, haciendo
conciencia que quienes emiten los juicios son observadores distintos que miran resultados
Unicos. Es en esta etapa donde la riqueza de la conversacién se juega sobre la base del modelo
tedrico : mirar los resultados, las acciones que lo generaron , pero sobre todo, lo que ocurre a
cada uno de los observadores y las explicaciones que sobre determinados resultados generan.
Es una mirada mds bien fenomenoldgica, pues hace una doble lectura: el fenémeno que generan
los resultados y la evaluaciéon de sus acciones, pero sobre todo, la mirada sobre aquellos
(observadores) que estdn efectuando el andlisis.

Acciones de mejoramiento

Después de un primer andlisis de los resultados y las acciones que lo generaron, el centro se
desplaza a los observadores que hacen el ejercicio mediante juicios de lo alcanzado como
metas parciales. El riesgo de esta etapa es quedarse demasiado tiempo en juicios que podrian
generar inmovilidad. Lo que se inicia en esta etapa son nuevos tipos de conversaciones: para
disefiar acciones posibles y para coordinar acciones. Es la etapa de la creatividad, donde
se fortalecen aquellas buenas prdcticas y se generan acciones de mejoramiento para revertir
pérdidas, implementar acciones correctivas o derechamente atender desviaciones en la ruta de

alcanzar resultados.

Este Plan de accién o de mejoramiento pretende entrar en el detalle o en las claves que fueron
fundamentales para que el resultado no fuese satisfactorio. Focaliza, precisa, determina tiempos,
responsables y estdndares de desempeiio con el fin que no vuelvan a ocurrir las desviaciones que
impidieron la meta transitoria.

Cuadro 6.4.5: Modelo Gestidon Resultados

1
METAS A M |
* Plan de Acciones concretas ¢ Anual - Mensua
e Control I A ¢ Colegio - Ciclo - Depto
* Seguimiento Nivel - Profesor - Alumno
4 2
MEJORAMIENTO = > MEDICION
Instrumentos:
Datos
Informacién
Conversaciones
Juicios y explicaciones Conocimiento
* Coordinacién acciones \/
* Posibles acciones 3
ANALISIS
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C.- El Modelo de gestién de Resultados en la prdctica

El modelo de gestidon de resultados que surge de la reflexién del modelo OSAR, se concreta en
la prdctica, tal como lo muestra el cuadro 6.4.6, en una planificacién en cascada que compromete
a toda la organizacién en una cultura de logro y de altas expectativas-compromiso para alcanzar
los resultados esperados. Se generan los objetivos para todos los colegios de la organizacién a
través de una planificacién estratégica a 3 afios, a nivel de holding educacional como de cada
colegio. Se utiliza para ello la herramienta del Balanced Scorecard, atendiendo las dimensiones:
aprendizaje, procesos claves, destinatarios y duefos. Esta planificacién orienta el quehacer de
cada uno de los colegios quienes deben elaborar su planificacién anual. De esta planificacién
colegio, surgen de manera operativa los programas de Calidad anual para las siguientes dreas:
direcciéon académica ensefianza bdsica y media, orientacién e inspectoria general. Son estas
dreas quienes deben acompaiar el trabajo de los departamentos de asignatura en sus planes
anuales operativos. Lo central de cada departamento es asegurar la planificacién, metodologia
y evaluacién de los programas de estudio con el propdsito de garantizar las mejores condiciones
de ensefianza que posibiliten asegurar aprendizajes de calidad. Finalmente, con todos y cada
uno de los alumnos se personaliza el proceso de aprendizaje a través de entrevistas anuales:
de establecimiento de metas-compromiso al inicio del aiio escolar, de seguimiento a mediados
del afo y de evaluacién de los compromisos contraidos. El sistema considera durante todo el
afio, diversas instancias de seguimiento y control para monitorear los avances, dificultades y
eventuales acciones de mejoramiento.

Cuadro 6.4.6: El modelo en la practica

Niveles Metas Medicion - Analisis
Holding Educacional Planificacion Estratégica Reunién Mensual Directores Superiores
Planificacién Estratégica Reunién Quincenal Sector — Director Ejecutivo
Colegio Reunién Semanal CODI
Reunién Quincenal Equipo de Gestidn
Ciclo / Area Plan de Calidad Anual Reunién Estado de Avance Trimestral
Departamento Plan Anual Departamento Reunién Semanal (Viernes)
Asignatura
Programacién Curricular Entrevista Bianual Evaluaciéon de Desempeiio
Profesor Trimestral
Metas — Compromisos Anuales Entrevistas: Metas Compromiso
Alumno Seguimiento
Evaluacion
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7. Otras reflexiones y experiencias en centros

7.1.- La confianza de los j6venes chilenos y su relacion con la cohesion social

Mario Sandoval Manriquez

Universidad Cardenal Silva Henriquez

YO CONFiO, TU CONFiAS, EL CONFiA
NOSOTROS CONFIAMOS, ELLOS CONFiAN
jiQUE MANGA DE INGENUOS!!

MAFALDA

La presente aportacién ofrece diversas concepciones de confianza, comenzando por mencionar
que puede ser entendida como un proceso racional el cual permite sefialar que la confianza es
concebida como un estado abstracto en los sujetos que se desarrolla de forma consciente, es decir,
las personas racionalizan la confianza que depositan en otros, por lo mismo ésta puede ser vista
como un estado intelectivo del hombre que le indica seguridad y optimismo frente a su medio. La
confianza constituye las relaciones sociales y estd intimamente ligada a la cohesién social. En
ese proceso los j6venes presentan altos grados de desconfianza en las instituciones sociales, en
particular las instituciones relacionadas con la politica lo cual podria hipotetizar que esta baja
confianza en las instituciones encargadas de los destinos colectivos atenta contra la posibilidad de
generar adecuados grados de cohesién social.

7.1.1.- Introduccién

Cuando la adecuacion de la estructura social y la subjetividad de los individuos se relaja o se
quiebra, la sociedad cede su lugar a la comunidad; es asi como los diferentes autores sociolégicos
nos describen el declive la sociedad industrial, de las sociedades nacionales y de los ajustes que
realizan los individuos en sus roles y conductas cuando los valores compartidos se esfuman o
evaporan en el aire.

De esta manera surgen diversos andlisis que nos plantean sociedades “post” que manifiestan
la separaciéon del sujeto con la sociedad, el descentramiento social producto de los cambios
vertiginosos que se estdn produciendo en todos los niveles (social, religioso, politico, econémico,
cultural, etc.).

Desde su fundacién, la sociologia se ha preocupado de analizar la divisién del trabajo social
(Durkheim), los procesos de racionalizacién (Weber), el individualismo (Touraine) y la historia
del capitalismo (Marx). En cada uno de estos constructos, surge la oposicién integracion-cohesién,
como dos maneras de entender la sociedad.

Segun F. Dubet, (2009), la integracidn corresponde a la sociedad y la cohesién nos reenvia a las
formas de vida social en las cuales estamos entrando. De esta manera, la cohesién social designa
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una manera de producir la sociedad; es menos un tipo-puro (al estilo de los ideales-tipo de
Weber) que un deslizamiento en las maneras de definir los problemas sociales y sus soluciones.

La nocién de cohesién social podria ser considerada como una trampa del neoliberalismo que
apunta a considerar que la vida social no es sino una forma de mercado entre otras y que solo
el criterio de juicio pertinente seria la eficacia econémica.

Desde esta perspectiva, la cohesién social surge de sociedades individualistas que no imponen
posiciones ni roles, sino mds bien colocan pruebas a los individuos, pruebas que deben superar
movilizdndose ellos mismos, con el fin de lograr su autonomia, con el fin de ser sujetos.

Asi, cohesion social y confianza pasan a ser dos conceptos intimamente relacionados que estdn a
la base del funcionamiento social actual; es por eso que a continuacién desarrollaremos ambos
conceptos con el fin de elucidar los complejos mecanismos a través de los cuales los sujetos se
construyen a si mismos y de paso dan vida a la sociedad moderna.

7.1.2.- La confianza

La confianza es parte constitutiva de las relaciones sociales, mds ain, la confianza facilita las
relaciones sociales reales, las hace mds efectivas y con permanencia en el tiempo. Su andlisis
muchas veces queda obviado, ya que todas las personas han tenido la experiencia vital de
confiar, o por el contrario, desconfiar, convirtiéndose en un término cercano que quizds no exige
fundamentos.

Actualmente esta idea estd cambiando, influyendo directamente a las sociedades. Pareciera ser
que la confianza no se asimila como antes, o estd siendo cuestionada por las nuevas generaciones.
Revisar y sistematizar las principales acepciones sobre la confianza puede derivar en ingeniosas
ideas de como preservarla y extenderla, con el fin de mantener un mundo estable y con futuro
social.

La confianza es adquirida en las primeras etapas de la vida, al interior de la familia, fundada
en los cuidados maternales, y al ser abordada desde la nifez se considerard que en las etapas
posteriores cuando los individuos comienzan a relacionarse con otros, podrdn generar confianza
social.

El proceso emotivo, alude a que la confianza es originada por razones afectivas o sentimientos
propios del individuo caracterizada por ser espontdnea e impulsiva, se expresa a personas con
las cuales nos involucramos afectivamente, es decir, hacia familiares, amigos y/o compaiieros de
trabajo.

Segun Moreno, la confianza se encuentra ligada a la personalidad del individuo, la cual puede
ser definida basdndose en el efecto exterior o en la estructura interna.

Las definiciones basadas en el efecto exterior se refieren a la personalidad como “un conjunto
de cualidades que, idealmente, resultan ser socialmente agradables y eficaces” y puede ser
desarrollada reforzando el conjunto de cualidades que la componen (Allport, 1986 p. 41).
Entonces la personalidad se observard en el modo de comportarse o de actuar e influird sobre
otras personas, por ende, los individuos emitirdn juicios, generardn opiniones de otros y a partir
de éstas decidirdn si confiar o no (Allport, 1986).

La personalidad, considerada como estructura interna pretende demostrar que ésta tiene historia
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y existencia propia y no debe confundirse con la sociedad ni con las percepciones que otros
individuos tienen de otra persona.

La relaciéon maternal de los primeros afios puede no seguir desarrolldndose en el periodo juvenil
ya que en ésta etapa se tiende al alejamiento parental y se refuerzan las relaciones entre pares.
En la dltima etapa vivida por los individuos, cabe esperar que la confianza se haya convertido
en “la fe mds madura de una persona que envejece pueda alcanzar en su marco cultural y su periodo
histérico” (Erikson, 1987 p.244).

Para la psicologia la confianza no solo se asienta y se queda en los estados de conciencia de los
individuos, es decir, no sélo se considera la perspectiva racional o afectiva, sino que la accién de
confiar implica la capacidad del individuo de comprender e instaurar normas sociales, aprendidas
en las primeras etapas de la vida, que permiten confiar en otros.

Desde esta perspectiva, la confianza se basa en la esperanza de una persona o grupo en poder
contar con una promesa de ofra persona o grupo, esta promesa puede ser expresada de forma
escrita u oral y a su vez puede ser positiva o negativa (Petermann en Laso, 2007).

La confianza se encuentra relacionada con la esperanza que se tendrd en las palabras y acciones
que la ofra persona promete, entonces se deberd ver reforzada en funcién de las acciones,
es decir, si un individuo mantiene aquello que ha permitido que se sepa acerca de él, ya sea
consciente o inconscientemente serd acreedor de confianza, porque mantiene una congruencia en
su actuar que proporcionard credibilidad y confianza (Luhmman, 1996 pp. 65 — 66),

Cualquiera que confia tiene que estar preparado para aceptar los riesgos que implica, debe
tener en claro que no estd confiando incondicionalmente, sino mds bien dentro de limites y en
proporcién a expectativas racionales y especificas (Luhmman, 1996).

Respecto a la confianza publica, las personas confiadas, tienden a confiar mds en el gobierno, en
el parlamento, la justicia, los partidos politicos y los sindicatos. Cuando se trata de confianza social
las personas que confian se expresan a favor de la confianza hacia los amigos, los compaiieros
de trabajo y los vecinos (Valenzuela y Cousiio, 2000).

Si no existe confianza es posible que el sujeto se distancie de su realidad cotidiana, se va sintiendo
ajeno a todo su entorno, lo cual fomentard la incapacidad de cumplir con lo prometido de forma
continuada en el tiempo. Todas las personas buscan seguridad en la vida pero la mayoria de las
personas desconfiadas tienden a hacerlo, cerrdndose a nuevas posibilidades, reprimiéndose a
colaborar y a participar en la sociedad (Montafiés, s/f).

Si la vida en sociedad se vuelve individualista y mds compleja es debido a la falta de lealtad y
al individualismo egoista, ya que estos deterioran las relaciones humanas, y entonces se instala
la desconfianza, y ésta puede ser hacia el sistema y la politica (desconfianza vertical) y/o
desconfianza proveniente del déficit racional que ha surgido entre los ciudadanos -desconfianza
horizontal- (Keim, 2001).

Para Moya (2001, p.104), la confianza como expresion “denota el fenémeno del acompaiiar, del
estar respecto del otro(a), ya sea de forma personal o social, que otorga fianza, que fia. Es el
estar en disponibilidad del encuentro que acoge; lleva en si el compromiso de lo social”.

En este sentido, la accién confiada muestra conductas que aumentan la propia vulnerabilidad,
tienen lugar frente a una persona no sujeta al control personal, se escogen en una situacién en
que el dafio que posiblemente se padece es mayor que el provecho que se puede sacar de la
conducta, en ese sentido la confianza se refiere a acciones futuras de otros, que eluden el propio
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control y por ello implican incerteza y riesgo. La confianza se muestra en la disposicién a hablar
de temas que potencialmente pueden provocar desaprobacién y rechazo, por tanto presentan un
riesgo. (Laso, 2007)

La confianza social comprende el valor para otros y para la sociedad en general. Restaurar la
confianza e incrementar la predisposiciéon de cada individuo a sentirla, implica confiar en otras
personas, lo cual comprende riesgos, aunque el riesgo es mucho mayor cuando no se confia; de esta
manera, la confianza es parte integral del tejido de una sociedad, depende de ella. Se da por
sentado que alli estd, hasta que se contamina o destruye, entonces da cuenta de que la confianza
es vital para el bienestar de las personas (Covey y Merrill, 2007).

La confianza social es la confianza en desconocidos acerca de los que se carece de informacién
respecto de si son o no dignos de confianza. El misterio de la confianza social es que, si no se tiene
informacién acerca del otro, no hay base para saber si es o no digno de confianza (Herreros,

2004).

Los actos declarativos de confianza se dan entre personas y se relacionan con la capacidad de
concertarse y acordar horizontes comunes de vida; la confianza entre sujetos se vincula con personas
que hablan, creen, piensan, sienten y se construye como una relacién social, histérica y culturalmente
cotidiana (Oleq, 2001)

En este sentido, Martinez (2001, p.60) plantea que “la confianza se funda y garantiza principalmente
en una ética de la responsabilidad individual, que descansa en el hecho bdsico de que toda
persona cumple y respeta las promesas y compromisos que ha declarado frente a otros. Es la
promesa mutua y su cumplimiento lo que asegura el éxito del vinculo con extrafos. Sélo a través
de la mantencién de las promesas y de la palabra dada es posible la constitucién de relaciones
seguras y constantes entre personas que nos se conocen”.

En este sentido, existen tres dmbitos donde se puede confiar o no:
a) institucional,
b) interpersonal inter-grupos,
c) interpersonal intra-grupos.

Los tres tipos de confianza pueden apoyarse mutuamente o compensar sus deficiencias y fracasos.
Ademds, este autor plantea que la asociatividad no fomenta la confianza social, sino que la debilita,
pues es un intento de reducir el riesgo de la baja de confianza social construyendo grupos que
aumenten la confianza especifica.

Respecto de la confianza las sociedades enfrentan una encrucijada, puesto que o avanzan en
direccién de la abstraccién aumentando la confianza social y la tolerancia, o bien subsanan
su ausencia acrecentando la confianza intragrupos, generando una sociedad cada vez mds
segmentada, dispersa, desigual e injusta; fortaleciendo las instituciones formales de control (Laso,
2007).

Los intereses inmediatos de cada individuo hacen ver la vida como una crénica del yo, lo cual tiene

implicancias en que el contacto con los acontecimientos y hechos se vinculan mds a la vida individual
(Olea, 2001).

En relacién al contexto chileno, Martinez (2001, p.65) citando a Giddens, sefiala que “la sociedad
chilena se niega a la posibilidad de reconocer-se, de auto-observarse, en definitiva de ser reflexiva”.
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En Chile existe una gran distancia entre las declaraciones o discursos de los sujetos y sus acciones,
es decir, entre valores declarados y sus comportamiento, esta situacién aumenta cuando se trata
de las clases sociales inferiores, las que legitiman mayormente este tipo de prdcticas ante la
percepcion de injusticia social de la cuales serian objetos (Martinez, 2001).

A.-Tipos de confianza

Robert Putman presenta una distincién entre la confianza densa y la confianza diluida, la primera
estaria basada en las relaciones personales fuertes, frecuentes y establecidas en unas redes
mds amplias, que involucran a un conjunto concreto de individuos del entorno, por consiguiente,
es la confianza que depositamos en gente a la que conocemos muy bien, familiares y amigos.
La confianza diluida se refiere al otro en general, se extiende mds alld de aquellos a los que
conocemos personalmente. La forma de confianza mds dilvida estaria configurada por lo que se
suele denominar en la literatura confianza social generalizada, y consiste en conceder el beneficio
de la duda a aquellos que no conocemos. (Putman, 2002 p. 178).

Para Putman la confianza interpersonal se explicaria como parte de la confianza densa, ya que se
aplica a gente a la que se conoce bien, con la que se tienen lazos familiares o de amistad.

Fukuyama considera la confianza como base del desarrollo en una sociedad y la confianza
interpersonal como base para la constitucion y construccion de capital social, sélo cuando estd
inmersa en una relacién social. Por lo mismo, es importante hacer la conexién de la confianza
interpersonal generalizada, aquella que se tiene entre los ciudadanos, con el capital social, ya
que facilita la coordinacién, cooperaciéon y participacion entre los individuos que aportard el
beneficio mutuo (Putman, 1994 en Kliksberg y Tomassini, 2000).

La confianza puede ser clasificada de acuerdo a los niveles donde se construye o a la escala
que utiliza: existe en primer término la confianza social o generalizada, versus la confianza
particularizada. Esta distincién la propone el informe de la CEPAL (2007), en el cual indica una
definiciéon para confianza social o generalizada similar a las ideas descritas anteriormente.
Postula que la confianza social es la “creencia en que una persona o grupo serd capaz y deseard
actuar de manera adecuada en una determinada situacién, lo cual supone un cierto grado de
regularidad y predictibilidad de las acciones que facilitan el funcionamiento de la sociedad”.

Sefiala la CEPAL que “un elemento bdsico para el desarrollo de la confianza interpersonal es la
participacién en organizaciones y asociaciones cuyos miembros solo comparten algunos intereses,
es decir, en grupos de personas que tienen caracteristicas heterogéneas” (p.78), lo que llevard al
aprendizaje sobre la confianza social, haciéndose extensivo este ejercicio de relaciones a los
desconocidos (Herreros, en CEPAL, 2007).

T. Moulidn (2001) especifica lo que es la confianza politica, respecto a otras confianzas. Es esta
la que “se adquiere cuando todas las partes tienen una certeza razonable de equidad politica, de
transparencia y accesibilidad (de acortamiento de las distancia arriba — abajo). El camino para
ello es una democracia participativa, en la cual los ciudadanos no transfieren totalmente su poder
soberano entre eleccién y eleccidén (régimen presidencial) o entre adquisicién y pérdida de la mayoria
(régimen parlamentario). Esto se basa en una razén de fondo: la confianza relacional es una virtud
pragmdtica, que no anula la desconfianza ontolégica en el dominio estatal” (p.36).

En la misma linea, Garcia (2001) sefiala que hay dos formas en que se expresa la confianza
politica: “primero en sus instituciones y, segundo, en sus grados de adhesidn al sistema democrdtico
y en las respuestas de lealtad que tienen los ciudadanos hacia éste, medido por el factor de la
desconfianza interpersonal” (p.45). Las definiciones de estos dos autores, con sus especificaciones,
ayudan al entendimiento de cédmo la confianza se inserta en todos los niveles de la vida social,
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y asimismo, como las nociones tienen puntos de convergencia que orientan la prdctica de la
confianza hacia la obtencién de virtudes politico-sociales.

B.- Confianza Interpersonal

El riesgo y/o la incertidumbre que ya han sido mencionados, generardn que las personas inicien
interacciones a partir de la desconfianza, manteniendo, en primer momento, distancia hacia otro
y buscardn protegerse a si mismo evitando ser muy impulsivos o rigidos al actuar, por lo tanto,
mantendrd cierto control en el primer momento de interaccién, compartird cosas intrascendentes,
superficiales, tomando precauciones respecto a lo que se comunica.

Si se logra disminuir la excesiva vigilancia, la preocupacién y la rigidez, se podrd pasar a un
segundo momento de interacciéon donde se comenzardn compartir experiencias y vivencias mds
relevantes e intimas (Montafiés, s/f), lo cual da paso a una relacién que resulta ser estable en el
tiempo porque se comienza a generar condiciones para que surja confianza.

La confianza permite que dos personas o mds, en un contexto intimo, logren estar en la certeza
de que el otro, cuya verdad y realidad son diferentes, permitird ser lo que se desee respetando
las diferencias.

La confianza interpersonal se basa en la suposicidn de que los otros tienen buenas intenciones para
con nosotros, entonces si una persona realiza una promesa a otra y se confia que ésta se cumplirg,
la confianza servird para superar o reducir el elemento de incertidumbre en el comportamiento
de otras personas.

Para reducir la incertidumbre y generar confianza interpersonal se debe cumplir con requisitos
fundamentales como la sinceridad, transparencia y respeto, los cuales se observan principalmente
en las relaciones que tienen los amigos, familiares y entorno mds cercano.

Si hablamos de condiciones o requisitos se debe considerar que la responsabilidad es un valor
importante para generar confianza, ya que la confianza que surge desde la responsabilidad, se
entiende como la capacidad de una persona de cumplir sus compromisos con otros, en este sentido
romper una promesd o no cumplir un compromiso repercute en la construccién o deconstruccion de
confianza (Erikson, 1987).

La confianza interpersonal puede ser dividida en dos aspectos: confianza especifica o intragrupos,
confianza generalizada o intergrupos. Confianza especifica o intragrupos, refiere a que se puede
confiar en alguien porque es conocido y es parte del entorno, es decir, en aquellas personas con
las cuales se mantiene un vinculo estrecho, por ende se comparten los mismos valores siendo fdcil
conocer y entender sus comportamientos (Laso, 2007).

Confianza generalizada o intergrupo se refiere a que los individuos confian en personas extrafias,
entonces se confiard en cualquier sujeto con el que entablamos una conversacién o compartimos
el mismo espacio fisico (Laso, 2007). Esta confianza se desarrolla porque la persona considerard
que no existen razones para desconfiar, ya que auin no se conoce las intenciones del otro sujeto.

7.1.3.- La confianza en los chilenos

Segun los resultados de la Encuesta del Programa de Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD,
2000), los chilenos expresan los siguientes niveles de confianza en las instituciones.

210 Municipios y educacién. Reflexiones, experiencias y desafios.



Otras tematicas desarrolladas

Iglesia Catdlica 54,8%
Universidades 33,3%
Constitucién Politica 6,4%
Parlamento 3,6%
Partidos Politicos 1,7%

Segun el mismo estudio, en el afio 2006 se observaron los siguientes datos

Gobierno 4,5%
Policia 4,9%
Partidos Politicos 3,3%

Los porcentajes de confianza entregados por la misma Encuesta el afio 2008 fueron los siguientes:

Gobierno 4,4%
Policia 5,0%
Partidos Politicos 3,4%

Si se contrastan estos datos con otros paises de Latinoamérica, Chile se ubica mdas abajo que
Uruguay y México.

Respecto la confianza entre las personas, los chilenos confian en el préjimo en un 14% y desconfian
enun 87%. Comparado con Europa Occidental los niveles de confianza en el préjimo son superiores
a los que se aprecian en Chile, por ejemplo, en Suecia la confianza asciende a un 66%, Holanda
53% Alemania 38%, Espaia 36% (Valenzuela & Cousifio, 2000).

A su vez el PNUD sefiala que el 63,3% desconfia de las personas y sélo un 32,4% manifiesta
confianza en sus semejantes (PNUD, 2000)

Estos datos nos permiten inferir que en Chile se confia mayormente en aquellas personas que son
conocidas como familiares y amigos pero no en personas externas al mundo cotidiano, lo cual
dificulta la cohesién social.

La Encuesta sobre asociatividad realizada por la Direccidon de Estudios Sociolégicos de la
Pontificia Universidad Catdlica de Chile, que analizé el contraste entre las tasas de confianza
social que muestran Chile y Estados Unidos segUn resultados de encuestas comparables entre
ambos paises, sostiene que la disposiciéon a confiar en los demds estd en el origen de la aptitud
tipica de los habitantes de Estados Unidos para establecer relaciones sociales con desconocidos,
que se expresa en la fortaleza de sus relaciones de amistad. En cambio, la sociedad chilena se
caracteriza por tener umbrales de confianza social muy bajos, que resienten toda la estructura de
relaciéon con extraiios.

Segun el estudio de Valenzuela y Cousifio la desconfianza puede ser percibida como un rasgo
cultural caracteristico de nuestra sociedad, donde se percibe una desigualdad entre lo que se dice
y se hace, situacién que se contrasta con el predominio de la confianza en paises desarrollados
o paises que han quebrado las premisas y contornos de la sociedad industrial y han podido
abrir vias a una modernidad, denominada modernidad reflexiva, flexible y transformadora de las
estructuras que suponen la existencia de una direccién clara de desarrollo (Beck, Giddens y Lash,
2001).
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A.-La confianza en los jdvenes

Grafico 7.1.1 Confianza en las Instituciones:
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Segunlos datos de la VI Encuesta Nacional de Juventud las instituciones educacionales (universidades
y escuelas) son las que mds confianza inspiran en los jovenes, la que aumenta en la medida que
disminuye la edad. Los partidos politicos y el Congreso son las instituciones que menos confianza
les merecen a los j6venes. Los j6venes que viven en sectores rurales tienen mds confianza en las
instituciones en general

Grafico 7.1.2: VI Encuesta nacional de Juventud
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Los resultados mostrados por el grdfico anterior nos demuestran que los jévenes tienen menos
confianza en los partidos politicos (69%), seguidos por el Congreso Nacional (48,3%). El tercer
lugar de desconfianza de los j6venes lo ocupa del poder judicial, con un 35,4%, y en cuarto lugar
la Iglesia Catélica con un 34%.
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Grdfico 7.1.3: Confianza en las personas:
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La mayor confianza de los jévenes estd depositada en los familiares, con un 81,5%, le siguen
las amistades, con un 62,8%. El tercer lugar en la confianza de los j6venes estd ocupado por los
compaiieros de trabajo o de estudio (39%), seguidos por los profesores con un 32,4% y en quinto
lugar los carabineros con un 29,5% de confianza.

Grafico 7.1.4: Confianza en las personas

M Senadores/as y Diputados/as
M Politicos/as
M Alcaldes/as
M Jueces/Juezas
M Sacerdotes y Monjas
Personas que trabajan en medios de comunicacién
M | a Presidenta
Lideres Juveniles
M Carabineros
B Compafieros/as de estudio o trabajo
W Profesores/as
Amistades
 Familiares

Baja Confianza en las
Personas

Las personas que menos confianza les merecen a los j6venes son los Senadores (as) y Diputados
(as), con un 54,5%, en el segundo lugar de desconfianza estdn los politicos (as), con un 54%, le
siguen los Alcaldes con un 38,9%. En cuarto lugar de desconfianza juvenil estdn los Jueces, con un
35,6% vy luego los Sacerdotes y Monjas, con un 34,1% de desconfianza.
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Los j6venes tienen niveles de confianza similares tanto hacia las instituciones como hacia las
personas que las integran. A pesar de ello prima una tendencia a confiar mds en las personas que
en las instituciones; es el caso del profesorado v/s escuela/liceo, carabineros v/s Institucién de
carabineros, los jueces v/s poder judicial, los parlamentarios v/s Congreso Nacional y los politicos
v/s los partidos politicos, en ese mismo orden. Escapan a la tendencia la Iglesia, los medios de
comunicacién y los municipios, donde la institucién tiene mayores porcentajes de confianza que
las personas.

Por su parte, en el estudio realizado por Centro de Estudios en Juventud (CEJU), de la Universidad
Catdlica Silva Henriquez sobre “valores en estudiantes secundarios”, el afo 2008, los resultados
relacionados con la confianza de los j6venes fueron los siguientes:

Cuadro 7.1.1: Nivel de Confianza

Porcentaje
a. Que se puede confiar en la mayoria de la gente 7,7%
b. Que nunca se sabe las intenciones de los otros 77,9%
c. Que es mejor no confiar en nadie 14,4%

Como se puede apreciar, la mayoria de los encuestados (77,9%) plantea en términos generales
que “nunca se sabe sobre las intenciones de las otros”, tendiendo a no confiar totalmente en los
demds. El porcentaje que confia en los demds es bajisimo, sélo un 7,7%. Estos datos vienen a
refrendar los hallazgos de las investigaciones del PNUD donde nos sefialan que los chilenos
operan bdsicamente por la desconfianza. Por su parte hay un 14,4% que sefialé directamente
que es mejor no confiar en los otros.

Cuando las personas o comunidades no confian en sus semejantes ni en las instituciones comienza
a surgir la percepciéon de que no hay valores compartidos, por lo mismo no se confiard en la
democracia ni en la igualdad social perturbando el orden politico e incluso el orden econdémico,
los cuales constituyen el mundo social.

Lo anterior no quiere decir que la confianza en Chile no exista, se apunta a que existe pero
de manera bastante discreta, siendo minima en comparacién a estdndares internacionales. Se
prefiere confiar en lo que se conoce, teniendo cautela ante lo desconocido. Segun Valenzuela y
Cousino (2000), todos estos son hdbitos que estdn muy arraigados en nuestra sociedad. Sobre lo
mismo, indica Martinez (2001) que la desconfianza interpersonal “es un rasgo cultural caracteristico
de nuestra sociedad, lo que contrasta con el predominio de la confianza interpersonal en paises
desarrollados o de modernidad reflexiva” (p.64).

Este panorama se evidencia en la Encuesta Mundial de Valores (MORI 2002, en Fundacién Chile
Unido, 2002) la que sefiala que nuestra sociedad es por naturaleza es desconfiada, lo que se
evidencia en el porcentaje de personas que manifiestan que “nunca es suficientemente cuidadoso
en el trato con los demds” (75%) versus quienes sefialan que “se puede confiar en la mayoria de
las personas” (22%).

Esta situacion que se ha mantenido estable desde el afio 1990 cuando se realizé el primer estudio
en este aspecto, y se aleja mucho de los paises desarrollados, donde el porcentaje de personas
que piensa que se puede confiar en los otros bordea el 80%.

Segun E. Tironi (2008) el pais latinoamericano donde mds hay confianza es Argentina con 23% y
el menor es Brasil con apenas 3%, cifra notoriamente baja en comparacién con los paises como
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Suecia (64%), Estados Unidos (36%), Alemania (33%), Gran Bretafia (29%) o Francia (21%).

Otro espacio donde la confianza se ha visto cuestionada, es el educativo. En la Escuela, la confianza
poco a poco ha dejado de ser un pilar en la cual se sostiene la comunidad educativa, Maturana
(2006) seiiala que este medio de socializacién tan medular, estd aceptando los movimientos
de desconfianza, donde se pierde el ser responsable y colaborador. Por lo mismo, los chilenos
poseen un temor y miedo desmedido a lo desconocido, truncando sus relaciones mds honestas con
extranos.

De alguna forma, esta situacién nacional es producto de la carga histérica que se arrastra como
sociedad, de aquella historia reciente del pais. E. Faletto (2009) en una entrevista acerca de una
nueva ética del comportamiento realizada el afio 2002, sefiala que las relaciones de confianza
y de credibilidad sufrieron un revés durante la dictadura militar, en donde las condiciones dieron
lugar para dudar de todo y de todos —de los vecinos, de los amigos, de las fuerzas de proteccién
nacional, de los representantes politicos, etc.-, credndose “una retraccién hacia un individualismo
feroz, desconfianza con todo lo que viniera; oportunismo por todos lados” (p.376).

7.1.4.- La Cohesion Social

La cohesidn es definida por el Diccionario de la Real Academia Espaiola como “la fuerza o accién
mediante la cual los individuos pertenecienfes a una sociedad se mantienen unidos”. Asi considerada,
Palma (2008, p. 13) se pregunta “scudl es esa fuerza o accién que permite a los individuos
permanecer unidos?, y por otra parte: 3cémo se genera esa fuerza?”.

Desde la perspectiva sociolégica, para la CEPAL (2007, p.14) el concepto de cohesién social
hace referencia “al grado de consenso de los miembros de un grupo social sobre la percepcién de
pertenencia a un proyecto o situacién comdn”.

La pregunta por la cohesién social (Tironi, 2006) hunde sus raices en la sociologia, puesto que
autores como Durkheim, Weber, Simmel y Marx coinciden en que “la modernidad, a través del
capitalismo, la individuacién y la burocracia elimina las formas comunitarias y produce otras
formas de integracién; este proceso de transformacién fue enmarcado por el paso de una cohesién
estructurada en los vinculos primarios y las relaciones cara a cara, a otra caracterizada por la
impersonalidad y las relaciones institucionalizadas”.

Diversos escritos sobre cohesién social coinciden que uno de los principales planteamientos desde
la sociologia cldsica, remiten de Emile Durkheim, quien sefala que cuanto menor es la divisién del
trabajo en las sociedades, mayor es la vinculacion de los individuos con el grupo social. En este
sentido, el tema de la cohesién es parte de la solidaridad social necesaria para que los miembros
de la sociedad sigan vinculados a ella. Sin embargo, el mismo Durkheim nos advierte que “la
divisién social del trabajo que adviene con la modernizacién, erosiona y debilita tales vinculos,
al igual que la creciente autonomia que adquiere el individuo en la sociedad moderna” (CEPAL,
2007, pp.14-15).

Para Sorj y Tironi (2008, p. 87) la cohesién social asume caracteristicas propias en cada sociedad
y momento histérico, por ello, debe dar cuenta de las especificidades de cada sociedad. Por
cuanto, “el problema de la cohesién social no es sélo un tema a estudiar; es también un problema
a constituir”.

Desde la configuracién semdntica del término cohesién social, se encuentra “la diferencia que
reside en la dialéctica entre integracion e inclusion, por una parte, y entre capital social y ética
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social, por otra” (CEPAL, 2007, pp.14-15). De esta manera, se establece una “diferencia entre
inclusion social y cohesién social, en la medida que la segunda incorpora la disposicién y el
comportamiento de los actores, aunque sin reducirse a ello”.

Hopenhayn (2006) sefiala que la cohesién social se opone a la pérdida de normas de convivencia
y estructuraciéon social (anomia). A su vez, Sorj y Tironi (2008 p.106) plantean que la cohesién
social “se construye, se desarrolla y, si todo sale bien, se estabiliza en el tiempo; pero también se
agota y, muchas veces, se quiebra”.

Para Sorj y Tironi (2008) el enfoque sociolégico del término cohesidn social, incluye las dimensiones
sociales de la familia, el mercado y la sociedad civil. A su vez, el tema de la cohesién social
incluye sentimientos de solidaridad con fines comunes, como son: confianza, asociatividad, acceso
equitativo a la informacién, tolerancia, interculturalidad, entre otras.

Desde la ética social, se alude al concepto de cohesién social como “la comunidad de valores, el
consenso en torno a minimos normativos y minimos sociales, la solidaridad como valor ético y valor
prdctico y un principio asumido de reciprocidad en el trato” (CEPAL, 2007.p.16).

La cohesidn social hace referencia a “los comportamientos y valoraciones de los sujetos que forman
parte de la sociedad, abarcando dmbitos tan diversos como la confianza en las instituciones, el
capital social, el sentido de pertenencia y solidaridad, la aceptacién de normas de convivencia y
la disposiciéon a participar en espacios de deliberacién y en proyectos colectivos”. (CEPAL, 2007,
p.15).

Ello permitiria vincular dimensiones de la realidad distanciadas entre si como son la politica social y
el valor de la solidaridad difundido en la sociedad; las sinergias entre equidad social y legitimidad
politica; la transmisién de destrezas y el empoderamiento de la ciudadania; las transformaciones
socioecondémicas y los cambios en la interaccion social; los cambios socioeconémicos y los cambios
en la subjetividad colectiva; la promocién de una mayor igualdad y de un mayor reconocimiento
de la diversidad (sea esta de género, etnia o raza), las brechas socioeconémicas y el sentido de
pertenencia.

En la nocién de cohesidn social subyace el concepto de capital social, concebido como “patrimonio
simbdlico de la sociedad en términos de la capacidad de manejo de normas, redes y lazos
sociales de confianza, que permiten reforzar la accién colectiva y sentar bases de reciprocidad en
el trato, que se extienden progresivamente al conjunto de la sociedad (...) acervo de los agentes
sociales que contribuye a una sociedad mads cohesionada” (CEPAL, 2007, pp.15-16).

Otro componente de la cohesién social es la nocidén de integracién social, entendida como “el
proceso dindmico y multifactorial que posibilita a las personas participar del nivel minimo de
bienestar que es consistente con el desarrollo alcanzado en un determinado pais” (CEPAL, 2007,
pp. 15-16).

En este sentido, Palma (2008), establece que cuando se habla de cohesién social se esta
considerando la inclusién social o la generacién de igualdad de oportunidades, pero también otros
elementos; estableciendo que la cohesién social se desarrolla en cinco dimensiones que son: sentido
de pertenencia, inclusién, participacion, reconocimiento y legitimidad; y que estas dimensiones
tienen expresién continua en su valoracién positiva, que expresaria cohesidn, y su expresién
negativa, que denotaria falta de cohesidén social. Asi, un eje o dimensién varia de pertenencia
a aislamiento; otro de inclusidn a exclusidn, un tercero de participaciéon a no consideracion, el
cuarto de reconocimiento hacia rechazo y el Gltimo se desarrolla desde la legitimidad hacia la
ilegitimidad.
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Los procesos de cohesiéon social, desde Alonso (2002, p.4) quien cita Pierre Bourdieu, sefiala
que “son procesos conflictivos de lucha por un capital simbélico -la ciudadania reconocida, en
gran parte conformada por una posicién laboral estable- que los grupos dominantes tratan de
controlar y bloquear en su acceso y por el que los grupos dominados pugnan en estrategias ya
sean de adaptacién solidaria e individualizada o de confrontacién y accién colectiva™.

En el contexto actual de globalizacién, la nocién sobre cohesion social sugiere por un lado un
“anhelo de comunidad perdida” (Hopenhayn 2006), con la consiguiente “falta de certezas para
unir a las personas en torno a ideales compartidos”; y por otro lado, plantea una urgencia de
gobernabilidad democrdtica ante la agudizacion de brechas salariales y sociales, la dispersién
de intereses y demandas y el exceso de individuacion.

En este sentido, Sorj y Tironi (2008) plantean que la cohesién social suele evocar un anhelo de
comunidad ante un escenario de globalizacién y transformaciones profundas, que muchos asocian
con una mayor fragmentacién social y una pérdida de lazos estables.

Sobre el uso contempordneo del concepto, desde Sorj y Tironi (2008) se disemina a partir
de las elaboraciones provenientes tanto de la Unién Europea. La visiéon europea seiiala que la
cohesién social es la capacidad de una sociedad de asegurar el bienestar de todos sus miembros
-comunidad de individuos libres que se apoyan en la biusqueda de estos objetivos comunes bajo
medios democrdticos- tiene como referencia la “cultura de derechos sociales”.

En relacién con la realidad de América Latina, tenemos que ocurre algo distinto con el tema
de la cohesién social, puesto que “se ha sustentado bdsicamente en el plano de la cultura y
la reciprocidad, con elementos como la comunidad, el mestizaje, la religiosidad, las relaciones
familiares, el patronazgo, el caciquismo, el populismo, entre otros, ocupando un lugar més central
que el Estado, la sociedad civil o el mercado, al menos si se le compara con las trayectorias de
Europa o los Estados Unidos” (Sorj y Tironi, 2008, pp. 118-119).

En América Latina histéricamente se intenté replicar una cohesién social de tipo europeo, basada
primordialmente en la accién del Estado y Chile no fue la excepcién. Hubo desde siempre voces
criticas que resistieron apelando a ciertos rasgos especificos de un ethos cultural latinoamericano.
No obstante, para Palma (2008) “lo que ha prevalecido en el caso de Chile es, mdas bien,
el reemplazo de la antigua matriz europea por un nuevo marco de cohesién social de corte
estadounidense en cuyo centro estdn la propiedad, el mercado y la sociedad civil”.

Segun Tironi, en Chile (2006, p.49) histéricamente “la cohesidn social se basé en patrones europeos,
y éstos han sido sustituidos por una nueva matriz fundada en el modelo estadounidense”. En este
sentido, “las nuevas generaciones han hecho suyos los valores individualistas que se promueven
en todas las dreas de la vida. Aunque las preguntas sobre la integracién comunitaria, la vida
familiar, el bienestar personal, la protecciéon del medio ambiente, la desigualdad o la cohesién
social comienzan a hacerse con mayor frecuencia; y las falencias del modelo estadounidense son
conocidas. La ética individualista puede llevar a la obtencién de mayor prosperidad material,
pero reduce la vida familiar, el contacto con los amigos, la sensacion de pertenencia y hasta los
indices de felicidad”.

La cohesiéon social surge como un desafio ante las transformaciones de las sociedades
contempordneas, la CEPAL (2007) sefala que la “corrosién de la legitimidad y gobernabilidad
de los Estados nacionales, la acentuaciéon de las brechas sociales, el surgimiento de identidades
avtorreferidas, la excesiva racionalizacién econdémica y la tendencia, también excesiva a la
individualizacién y el debilitamiento de lo pUblico” (p.13) son los contravalores que motivan poder
hacer algo para evitar la materializacién de la comunidad perdida.

Municipios y educacién. Reflexiones, experiencias y desafios. 217



Igualmente, E. Tironi (2008) afirma que “en el dltimo periodo las sociedades latinoamericanas, han
experimentado un giro dramdtico respecto de lo que fuera la matriz histérica que las caracterizé
durante gran parte del siglo XX (...) esta gran transformacién ha erosionado ciertas relaciones
sociales de tipo tradicional sobre las que reposaba histéricamente la cohesidn social en muchos paises
de la regién, sin ofrecer alternativas inclusivas de reemplazo” (p.11).

En ese proceso surge el concepto de cohesidn social, como herramienta de convergencia social
para socavar los males sociales de estos tiempos, y Guell, sefiala asimismo, que la cohesién social
es uno de los puntos que se deben favorecer para que los cambios culturales obtengan el sentido
necesario para su consolidacién ciudadana (Guell, 2008).

Es por ello que las premisas de la cohesién social son la participacién politica y la confianza
interpersonal e institucional, si un ciudadano aporta a fortalecer la cohesién social, es un ciudadano
activo, al contrario, si solo demanda derechos, es un ciudadano pasivo. Y de aqui es que se
entiende que la cohesién social no solo significa un desafio ante niveles de exclusién, si no que va

mds alld de ser integracién social, es accién y evolucién ciudadana.

La cohesién social promueve la solidaridad y las responsabilidades comunes de una sociedad al
tiempo que baja la vulnerabilidad social, ya que si la construcciéon de la confianza potencia el
“nosotros”, es éste el que se manifiesta también vinculado a la cohesién social, llevando a la idea
de protecciéon mutua (Hirschman, en CEPAL, 2007, 24). En este sentido, la cohesién social motiva un
tipo de proteccién a futuro, la cual debe darse de manera contextualizada, tomando en cuenta
las singularidades de cada pais para que sea realmente efectiva.

Un dato de relevancia es que tanto la cohesién social como la confianza social es uno de los
fundamentos de la sociedad liberal. Sociedad liberal que por medio de la cohesién social logra
importantes resultados, pero que en Chile “nunca se ha vivido realmente” (Valenzuela y Cousifio,
2000).

Fukuyama (1996) plantea que la cohesién social contribuye a la formacién de capital social.
El sostiene que existen algunas sociedades mds proclives a la asociacién voluntaria, las cuales
sacan al individuo del seno parental, a diferencia de otras sociedades donde la familia es la que
cumple las funciones de asociacién manteniendo fuertes lazos y el arraigo intimo. De esta forma se
puede comprender, como seguin el autor, el primer tipo de capital social facilita la cohesién social
y el segundo visualiza una sociedad mds hermética desde sus bases.

Por otro lado, la cohesién social motiva el progreso y el crecimiento econémico de un pais. Este
aspecto se puede observar y es mucho mds concreto en las sociedades de fomentan los tipos de
asociaciones voluntarias que se distancian de las relaciones demasiado familiares, ya que abre
las puertas a otros agentes extrafios para que puedan operar en su economia, no asi en las
tradiciones familistas, donde hay mas restricciones (Fukuyama, 1996). Se incita, desde este punto,
a dar el salto a economias mdas amplias.

En la XVII Cumbre Iberoamericana Chile 2007 (2007, p.10) se sefiala que disminuir la corrupcion
y mejorar la estabilidad politica resultan fundamentales para la paz social y la sana convivencia
entre las personas. “Cuando las relaciones humanas son vistas en un plano de cooperacidn, confianza
y estabilidad, se asegura una mejor cohesién social y desarrollo general del pais. Con mds libertad
se cumplen mejor esos objetivos. Bajo sistemas libres mejoran las oportunidades educacionales, la
oferta de salud y las posibilidades de empleo, factores fundamentales para el desarrollo humano de
los paises, en paz y armonia”.
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Desde una perspectiva psicosocial la cohesién es lo que le da vida al grupo, manteniéndolo
unido y proporcionando mayor interaccién, influencia social, productividad y satisfaccién entre sus
miembros. Entonces tenemos que este enfoque se encuentra en la linea de la conducta grupal y
no proporciona una visién amplia en cuanto a la interacciéon a nivel macro social de los individuos.

Ahora bien, si tomamos el planteamiento de la CEPAL (2007), que define como eje central de
la cohesién social el sentido de pertenencia a la sociedad, en el que se conjugan elementos
como percepciones, valoraciones y disposiciones de quienes integran la sociedad; y si a ello le
agregamos la dimensién desde la ética social de la cohesién social de Hopenhayn (2006), que
en términos subjetivos sefiala que es “la interiorizacidon por parte de los sujetos de un ‘saber
conducirse’ en las relaciones con los demds, donde los bienes piblicos y el bienestar general
aparecen como motivaciones que guian comportamientos de las personas” y en términos objetivos
se refiere a la comunidad de valores, el consenso en torno a minimos normativos y minimos sociales,
la solidaridad como valor ético y valor prdctico, y un principio asumido de reciprocidad en el
trato.

Promover la cohesién social (Palma, 2008) requiere, entre otras cosas, “generar y fortalecer
un sentido de pertenencia ligado en primera instancia al barrio en que se vive, asi como a la
comunidad mdas amplia, generando a su vez igualdad de oportunidades, implica considerar que
los actores sociales son sujetos de transformacién de su realidad, en la medida en que tienen la
posibilidad de comprender y modificar las problemdticas que les afectan, reproduciéndose y
sedimentdndose en la cultura e identidad local”.

El sentido de pertenencia depende de diversos factores y es promovido desde distintas instancias,
a través del fortalecimiento de lo comin. Ello se concreta por ejemplo, en el uso y cuidado de
espacios comunes como la ciudad y el medio ambiente; el acuerdo respecto de ciertos valores
de convivencia, tales como la tolerancia ante la diversidad y la reciprocidad en el trato; una
participaciéon mds amplia en instancias de deliberacién y en la expresién publica de aspiraciones
y visiones de mundo; el combate a la violencia; la humanizacién de los principales espacios de
socializacién y el acceso difundido a los productos culturales.

Es asi como la CEPAL (2007) considera un cruce entre ciudadania y pertenencia, ello supone la
interseccidn entre derechos sociales instituidos y solidaridad social internalizada. Ello, encuentra
sentido en la cohesién social a través del fortalecimiento de la disposicién de los actores a ceder
beneficios, en aras de reducir la exclusién y la vulnerabilidad de grupos en peores condiciones.
Esta significacion va alld del valor ético, puesto que también toma un valor prdctico, ya que
mientras mayor sea el progreso en el dmbito de los derechos sociales y mayor es la solidaridad
colectiva.

Desde el dmbito local, Gordon y Milldn (2009), establecen un registro de cohesién social a partir
campos analiticos sobre las bases con la que se sustenta y los elementos que la conforman, a
saber:

a) Las pautas de unidad que prevalecen sobre una comunidad, constituidas por la confianza,
las normas de reciprocidad y la capacidad de controlar el ambiente en que se vive;

b) Los vinculos sociales dados por la participacién en organizaciones de cardcter formal;

¢) Los vinculos sociales establecidos en la sociabilidad informal;

d) Las redes sociales, su extensién, su estructura y sus prdcticas de intercambio y

e) La cooperacién.
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7.1.5.- Conclusiones

La familia no es un lugar donde la confianza nazca de forma espontdnea sino que se desarrolla
gradualmente, se demarca y limita desde un comienzo. Al interior de la familia se ponen limites y
generan espacios de comunicacién, lo cual permite que las relaciones humanas se construyan desde
la confianza.

El vinculo social implica cierta complejidad para las personas, ya que se debe tener en cuenta una
serie de reglas y normas que se deben respetar para entablar una adecuada interaccién. A su vez
se debe considerar que la concepcién del mundo como un todo con las entidades individuales que
existen en él nos lo presenta como una complejidad dificil de manejar (Luhmman, 1996), donde los
seres humanos experimentan diversas sensaciones y emociones al encontrarse con otro ajeno a su
vida social cotidiana pudiendo ser capaz de realizar comportamientos solidarios de cooperacién
o bien, comportamientos egoistas o individualistas, el que adopte uno u otro serd a causa el riesgo
que genera la interaccién y el impedimento de ejercer control sobre una situacién aumentando
la incertidumbre. Generar y desarrollar confianza en las interrelaciones e intercambios entre las
personas proporcionard seguridad en cada relacién, disminuyendo la incertidumbre que surge en
cada nueva reciprocidad.

Por tanto, la confianza se da dentro de un marco de interaccién que estd influenciado tanto por la
personalidad como por el sistema social, y no puede estar asociado exclusivamente con uno y otro.

La confianza se encuentra ligada al control y al poder predecir las supuestas intenciones de los
demds, es por esto que una promesa se interpreta como informacién acerca de la conducta futura
y que permite reducir la incertidumbre, por ende, la confianza es requerida para la reduccién de
un futuro caracterizado por una complejidad mds o menos indeterminada.

Se confia para fantasear respecto a la seguridad que tendremos sobre futuras acciones, donde
resulta necesario tener control sobre las éstas porque pueden llegar a poner en peligro el presente.

Actualmente existe una necesidad por mantener el control, proponiendo normas externas para
regular todo tipo de transacciones; para realizar cualquier tipo de transaccién comercial se deben
firmar documentos y para confiar en que la persona es quien dice ser, se han instaurado artefactos
electrénicos donde se coloca la huella digital para comprobar su identidad. El valor de la palabra
se ha perdido de la sociedad contempordnea.

La palabra de una persona ya no es suficiente para confiar, ahora es necesario que sea demostrado
y si se descubre algun tipo de traicién el individuo es castigado. Sin embargo este tipo de medidas
no aportan a que existan mayores niveles de confianza, por el contrario se potencia la desconfianza
y una constante vigilancia y duda; actualmente vivimos la cultura de la sospecha.

En este contexto se tienden a potenciar los logros individuales mds que los grupales reforzando
la confianza en el propio esfuerzo y desconfianza en las acciones que realizan los demds vy
desvalorizando el trabajo en equipo y la participacién en la sociedad. Por lo mismo los bajos
indices de participacién, en el dmbito social y/o politico, se pueden explicar por la desconfianza
de los chilenos a unirse con extranos para el cumplimiento de metas comunes.

La reciprocidad, la cooperacién y confianza son elementos que dan contenido al capital social y
constituyen un importante recurso sociocultural en cualquier grupo humano, sin embargo, todos los
datos encontrados nos seiialan que la sociedad chilena actual transita en la direccién contrariq,
es decir, las inferacciones sociales cotidianas se basan en la desconfianza, en la sospecha y la
incertidumbre, afectando de manera significativa la posibilidad real de fortalecer el tejido social
y por consecuencia la cohesién social entre los chilenos.

220 Municipios y educacién. Reflexiones, experiencias y desafios.



Otras tematicas desarrolladas

El ejercicio de la confianza social como predmbulo para una cohesién social fortalecida, ayuda a
la estabilizacién de los vinculos interpersonales y los vinculos con las instituciones y organizaciones.
Las sociedades necesitan vinculos. No se pueden manejar desde la sola individualidad de las
personas, al contrario, para construir democracia, para volver a lo piblico y para incentivar el
respeto por los Derechos Humanos, se torna un requisito necesario la confianza social, afiadiendo
un tipo de cohesidn social que tome en cuenta la diversidad. Solo bajo estas virtudes sociales
de corresponsabilidad y unién, la sociedad puede comenzar a dar fruto desde lo colectivo,
incrementando grados de satisfaccion que superan el éxito individual, pues apuntan a resaltar la
grandeza de las personas en su accién social.

Chile se caracteriza por tener una baja cohesién social, ya que la gente percibe que la accién
colectiva no solo es dificil, sino que tiene baja incidencia en la construccion de la sociedad.

Lo anterior conlleva el impulso a la racionalizacién de las aspiraciones colectivas como ideales
posibles de alcanzar pero por el conjunto de la poblacién, siendo todos beneficiados de la misma
meta conseguida. La construccién de aspiraciones supone la existencia de confianza en la capacidad
de accidn, propia o ajenq, para realizarlas. Esto es lo que distingue a las aspiraciones de la simple
fantasia, significa también que las aspiraciones son un puente entre la subjetividad presente y el
proyecto futuro, entre los deseos individuales y el orden colectivo que se espera.

Finalmente, es necesario subrayar que si bien la confianza no es la Unica variable que contribuye
al desarrollo de una sociedad sana con vinculos sociales estables, si es una variable imprescindible.
La confianza reduce la complejidad social yendo mdés alld de la informacién disponible y
generalizando las expectativas de conducta en que se reemplaza la informacién que falta con
una seguridad internamente garantizada. De este modo, es dependiente de otros mecanismos de
reduccion desarrollados paralelamente con ésta, por ejemplo los de la ley, de la organizacién y
por supuesto, los del lenguaije, sin embargo no puede reducirse a ellos. Por lo tanto, la confianza
es transversal a cualquier tipo de proceso, de decisidn, de manifestacién, de todo el quehacer de
sujetos que se relacionan con otros de manera permanente.

Recuperar la confianza es inundarnos de aire puro, es respirar en una atmésfera que no impera
en el actual estado de cosas de la sociedad chilena. Fraternidad y confianza deberian ser las
consignas inscritas en las politicas sociales, las que lleven a la elevacién de una nueva sociedad
enriquecida de ella misma, la que da paso a la vitalidad cultural del pais. Asimismo, la confianza
en conjunto con la memoria y la autonomia, deben asumirse como los canales hacia una accién
social de impacto. La confianza sobrepasa los niveles econdmicos o politicos, para instalarse de
manera transversal en la matriz cultural chilena.
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7.2.- Transformaciéon de las practicas pedagégicas en la formacién inicial del profesorado,
eje estructural del cambio en la escuela basica.

Bernardita Maillard Villarino
Patricia Rivera Muiioz

Universidad de Los Lagos

La transformacién del rol docente en la formacién inicial del profesorado es clave en los cambios
que la escuela debe realizar. El cambio de paradigma educativo iniciado en la carrera de
pedagogia que involucra a este estudiante y futuro pedagogo que va a la escuela no sélo a
través de las prdcticas tempranas y profesionales, sino como futuro profesor, es imperativo que
lo asumamos en nuestro contexto educativo actual.

En la formacién de pregrado de la carrera de Pedagogia en Educacion General Bdasica y donde
se forman los futuros docentes que se encargardn de transformar las prdcticas docentes tan
cuestionadas, cobra fundamental relevancia asumir esta problemdtica de significar a la escuela
como un espacio donde se aprenda a pensar y se formen ciudadanos reflexivos y criticos. De aqui
surge, entonces, la necesidad de transformar las prdcticas pedagégicas desde el docente y con la
mirada puesta en la comprensién de la complejidad de los procesos educativos y que nos conduce
a mirar el contexto educativo, la escuela bdsica en nuestro caso, en profundidad para encontrar
las problemdticas que alli subyacen y realizar las propuestas de mejora pertinentes.

7.2.1.- Introduccién

Nuestro contexto educativo nacional evidencia cada cierto tiempo sintomas de una crisis que
se relaciona con la pérdida de sentido que la escuela ha producido en la comunidad social
y en los estudiantes. Los cuestionamientos se centran en los aprendizajes que los estudiantes
no han adquirido durante los afios de estudio (12 afios), y cémo la escuela no ha cumplido el
propdsito central que tiene, ensefiar a pensar. Esta situacion no sélo se refleja durante el proceso
de formacién, sino también en el ingreso a la educacién superior y cédmo ésta asume un estudiante
que no ha logrado las habilidades de orden superior que den cuenta de su aprendizaje. En
ambos procesos de estudio (ensefianza bdasica-media y educaciéon superior) el hacerse cargo de
esta problemdtica ha sido complejo y ha suscitado explicaciones que sdélo se centran en buscar
responsabilidades externas o reducidas al docente per se, mds que en comprender la cuestion
fundamental que origina este sin sentido de la escuela.

Surge de esta manera y mediante la intervencién socioeducativa, la transformacién del rol docente
de la carrera de Pedagogia en Educaciéon General Bdsica, sede Coyhaique de la Universidad de
Los Lagos. Desde un rol docente singularizado por enfatizar las prdcticas pedagégicas centradas
en la ensefianza y en la transmisién del conocimiento a un docente reflexivo y critico que mira
permanentemente el contexto educativo con la clara intencién de transformar, mediante esta
reflexién accién, su quehacer pedagdgico.

Los docentes de la carrera de Pedagogia en Educacién General Bésica deciden asumir un cambio
paradigmdtico de los procesos de ensefar-aprender-evaluar mediante diversas instancias
colectivas e individuales que se traducen en talleres de andlisis y reflexién del contexto educativo,
validando la oportunidad que nos presenta el proceso de autoevaluaciéon de la carrera dentro
del proceso de acreditaciéon de las pedagogias.
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En estos talleres, se resignifica el perfil de egreso del estudiante de pedagogia, comprendiendo
los sustentos que cruzan la visién de la carrera, la estructura curricular, los recursos humanos,
los elementos de apoyo a la ensefianza y el aprendizaje, la modalidad de ensefianza y los
aspectos pedagdgicos. De este trabajo, resulta un equipo de docentes fortalecido en el andlisis y
la reflexién respecto a los distintos problemas del quehacer pedagédgico. Se produce un cambio
desde un enfoque centrado en la ensefianza a uno centrado en el aprendizaje, lo que queda
de manifiesto en la diddctica y evaluacién propuesta en los programas y materializada en el
aula. El propésito de los nicleos temdticos se centra en el contexto nacional y local. Se levantan
problemdaticas desde el contexto local a través de las prdcticas pedagédgicas. Considerando estas
modificaciones, en el programa de Octavo semestre de la prdctica profesional, se intencionan
tutorias permanentes individuales y grupales dentro del nicleo de manera de acompaiar al
estudiante en su quehacer pedagdgico, produciéndose una retroalimentacién constante a través
de la escuela y el trabajo universitario.

En sintesis, la comprensién de lo que sucede en cada contexto educativo impulsa a transformar
las prdcticas educativas en una permanente reflexidn colectiva, posibilitando el surgimiento de
una profesionalizacién de la docencia, cuya consecuencia central es el cambio del paradigma en
la escuela.

7.2.2.- El problema y los fundamentos teéricos

En la carrera de Pedagogia y mediante el andlisis hecho de la malla curricular y los programas,
se evidencid la incoherencia que habia entre el perfil de egreso del estudiante, el docente y las
prdcticas pedagdgicas en la escuela tradicional.

El perfil alude a un pedagogo creativo, innovador, reflexivo, que sea capaz de “provocar un
cambio en el contexto educativo', no obstante, las prdcticas docentes de quiénes tienen un rol
activo en esta formacién reflejaba prdcticas cuyos énfasis estaban focalizados en los contenidos
y la transmisién de éstos.

Esta situacion problemdtica tensionaba algunos aspectos fundamentales del contexto educativo,
donde la formacién inicial docente es la que debe ir a la vanguardia de los cambios que la
escuela necesita y evitar este sin sentido de la educacién, aportando un docente critico y reflexivo
de su entorno y sus prdcticas.

El problema se evidencié a través de la revisiéon y andlisis de la malla curricular, los programas
de estudios y los énfasis que éstos tenian. De la misma manera, en diversos talleres se describe
y analizan las prdcticas docentes, asumiendo la coevaluacién como una prdctica permanente de
nuestro quehacer. Es entonces cuando se manifiesta este gran contraste entre los fundamentos de
nuestra pedagogia y la puesta en aula de éstos.

Mediante las carpetas de evaluacion y las entrevistas con los docentes guias de las prdcticas
tempranas y profesionales, de la escuelq, se confirma esta tensién entre el perfil del estudiante de
pedagogia y la escuela bdsica en la cual el docente es mirado desde la experticia en la disciplina
y en el aula, oponiéndose a este pedagogo de la Universidad como docente, investigador y
gestor de propuestas que comprendan el contexto e intenten intervenirlo.

T El o la Profesor/a de Educacién General Basica posee sélidos fundamentos profesionales, pedagégicos,

cientificos, artisticos y técnicos que lo habilitan para concebir, planificar, ejecutar y evaluar procesos formativos
pertinentes a las caracteristicas y a las etapas de desarrollo del educando. En su formacién, se estimula el
desarrollo arménico de sus potencialidades intelectuales, afectivas, fisicas y sociales, con especial énfasis en la
creatividad y experiencia de su quehacer.
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En nuestro contexto educativo actual, uno de los grandes desafios pendientes es la educacién
vinculada al desarrollo humano y no sélo al econdmico. Bajo esta mirada a la educacién, como
docente se comprende la complejidad de la tarea tanto por sus propdsitos como por sus actores.

Este docente de Pedagogia en Educacién General Bdsica es el actor principal que en las aulas
debiera provocar cambios que centren su atencidén en el estudiante y en como éste aprende, cémo
éste se valida como ciudadano mediante las oportunidades que la educacién le brinda para su
desarrollo personal y social.

Se dice que la escuela que no ensefia a pensar, no es tal, no cumple su propésito. Para que esto
suceda, se debe considerar al sujeto como un ser integrado que estd siendo en el mundo y a
su vez estd interviniendo. Entonces, se necesita con urgencia un paradigma curricular centrado
en el aprendizaje mds que en la ensefianza. Un paso desde un paradigma curricular técnico
instrumental a un paradigma mds comprensivo, que considere al docente como un profesional del
curriculum, que mira su realidad educativa, la cuestiona y toma decisiones desde su contexto con
autonomia. En oposicién a este profesional burécrata que sélo prescribe lo que estd explicito en
los planes y programas, sin influir ni considerar su experiencias y los saberes que construye en el
colectivo docente.

A.- Paradigma tradicional

La educacidén debe sintonizar con las necesidades de este ser humano, debe centrar su mirada
en el sujeto y con él construir un futuro mds justo, menos opresivo. Debe desarrollar al ser humano
pleno. La educacién se debe vincular al desarrollo humano y no sélo al desarrollo econémico. Es
en esta esperanza que el futuro se puede modificar, que la educacién se valida como un proceso
de reconstruccidn entre los hombres que permita que las sociedades sean mas justas, solidarias,
con menores desigualdades. Surge entonces la necesidad de repensar la escuela, la organizacién
escolar como una entidad auténoma, descentralizada, mirada desde la realidad de los actores:
como espacio social de la democratizaciéon y participaciéon de éstos. Y en este contexto, la
formacién inicial docente es una instancia fundamental para asumir la reflexién accién y cuyos
profesionales, docentes de la escuela, serdn los encargados de cambiar las prdcticas educativas.
Es urgente hacer el cambio y comprender que debemos revisar nuestras prdcticas docentes a la
luz de un nuevo enfoque que centre su atencién en los procesos de aprendizaije.

Desde hace mucho tiempo, nuestro sistema educativo ha sido enfocado como un proceso de
socializacién en que su disefio es siempre una decisidn sistémica y pertenece a los que dirigen
el sistema vigente. Esto implica que los contenidos y funciones de la socializacién son procesos
homogéneos. Es el Estado el que sabe en qué contenidos interesa homogeneizar. Hay algunos
que disefian la intervenciéon formativa (expertos) y otros que la desarrollan (docentes). Los que
disefian, evaltan. La educacién se organiza principalmente en la escuela y es funcién del profesor,
que tiene el perfil para hacerlo, desarrollar la ensefianza de una disciplina y que es la base del
aprendizaje. El aprendizaje de lo ensefiado es responsabilidad del alumno: lo socialmente til y
efectivo es el deseado por la enseiianza. (Pinto R.2006).

Concebida asi la escuela, légicamente nos encontramos ante una entidad que reproduce el
modelo estratificado de la sociedad, pues ha puesto énfasis en la transmisién de contenidos,
produciendo una divisidén entre los que saben y los que no saben. Se ha centrado en la figura del
ensefiante, otorgdndole al alumno la responsabilidad exclusiva de su aprendizaje (conocimiento)
sin respetar sus saberes culturales y sociales. Se ha replicado en el aula el modelo impuesto por
los expertos, podriamos decir, que esa experticia que tienen los que disefian el curriculo, se ha
trasladado a la figura del profesor como un especialista que impone a sus alumnos lo que a él se
le ha impuesto desde el sistema. La responsabilidad, entonces, asi como él sistema la traslada al
docente, éste la transfiere a sus alumnos. Asi, si al profesor lo evaltan los expertos, a los alumnos
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también lo evalua el profesor (experto), formdndose un circulo vicioso donde las “victimas” son los
docentes y los alumnos. Esta visién de concebir la educacién ha fracasado, pues se mantienen las
desigualdades; los estudiantes no se sienten participes del proceso, hay una desvinculacién entre
el conocimiento y la realidad; se debilita el sentido de ciudadano; los estdndares de desarrollo
docente son deficitarios y, lo que es peor, se evidencia y aumenta la relacién entre pobreza y
escaso desarrollo humano.

B.- Nuevos paradigmas

Frente a los paradigmas tradicionales, a la concepcién de educaciéon que ya no produce sentido,
surgen nuevas miradas para comprender la realidad educativa, nuevos paradigmas, algunos
construidos dentro de una visién ya sea de negacién del tradicional o de visién reformadora de
éste: las opciones interpretativas de la racionalidad critica. Estas se plantean las incongruencias
que se producen entre la escuela y los contextos. Abordan el proceso educativo con una mirada
critica, evidenciando los problemas e intentan, desde sus posiciones, instalar la complejidad del
acto educativo. Encontramos tres opciones:

B.1.- Teoria de la Reproduccién Social

Conciben la educacién como un reflejo del estado y del poder dominante con el propdsito de
homogeneizar a los individuos. Asumen que existen cédigos sociales que discriminan y que no
permiten mayores igualdades, que se debe avanzar en mayores accesos a la educacion. Sin
embargo, el aspecto econémico es lo mds importante para la integracién del individuo a la
sociedad, siendo la educacién una copia fiel de la estratificacién de la sociedad.

B.2.- Teoria del Conflicto Simbdlico

En esta Teoria, la educacién y el concepto de individuo como sujeto se evidencian, pues surge
entendiendo lo que sucede en la escuela. Esta reproduce la diversidad socio-econémica, pero
la ruptura es posible. Se observa la escuela vinculada con las prdcticas. El rol del docente es
importante. Se valora el respeto al otro, la comunicacién, el didlogo. Sin embargo, esta teoria
no pasa a la accién, genera la problemdtica a nivel intelectual y acercdndose a la prdctica
educativa, pero sin transformarla estructuralmente.

B.3.- Teorias de la Accién Transformativa

Hay dos tendencias principales: Pedagogia de la Racionalidad Critica que bdsicamente concibe
la prdctica social como ejercicio de la razén argumentativa para definir el contenido educativo,
la conciencia en el entendimiento, instalando la problemdtica de la sociedad en la escuela, como
una accion de denuncia y de comprension de lo complejo, pero siempre como prdctica intelectual
critica.

La otra tendencia es la Pedagogia de la Autonomia, como la opcién de un humanismo transformador
de la préctica social, cuyo referente maximo lo encontramos en Paulo Freire. La accién educativa se
funda en la identidad cultural, la heterogeneidad y la complejidad. En ella, cobra vital importancia
la educacién como una prdéctica social de transformacién cultural del sujeto y de sus relaciones con
los otros y con el mundo. Al igual que la tendencia anterior, critica la escuela y busca respuestas,
pero no es sélo una accién intelectual, sino también recoge las expresiones emocionales de las
culturas y transforma al sujeto y, por ende, a la sociedad. Se plantea una visién esperanzadora
de la humanidad, donde esta esperanza es luchar para mejorar. Cambiar es dificil, pero posible.

Asumiendo que ya la educacién, concebida como hasta ahora lo ha sido, ha fracasado en
Latinoamérica y en Chile, y que ésta debe ser fundada como un proceso social que permita la
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transformacién de la realidad con el propésito de darle sentido y que se construye con el hombre
como protagonista del cambio social, mirando el mundo y a los otros.

Rolando Pinto? discute los aspectos centrales de un paradigma curricular cuyo foco sea la
ensefianza. El sostiene que no es congruente este paradigma en este contexto de incertidumbre y
complejidad posmoderna que vivimos en América Latina. Algunos argumentos que fundamentan
esta tesis:

1.- Algunos ejes filoséficos y politicos del curriculum actual no asumen la educacién como una
accion que promueve y respeta la diversidad multicultural de nuestra realidad cotidiana. Por
el contrario, se refleja evidentemente un eje curricular homogeneizante y estandar tanto en los
procesos educativos como en la mirada que se le otorga a los resultados evaluativos. “Nuestro
contexto de realizacién del sujeto, de la produccién del conocimiento y del mundo que los convoca
a su aplicacién es, precisamente, una situacién latinoamericana con escenarios sociocultural y
politicos diversos, complejos y con desafios de desarrollo de potencialidades que, hasta ahoraq,
no se han instalada ni en el pensar ni en el hacer latinoamericano, y que son propios de nuestra
existencia local.” (Pinto, 2009).

2.- La educacién no ha respondido a las demandas de mejorar las oportunidades de una educacion
publica que permita que las mayorias de los nifios/as de nuestro pais desarrollen aprendizaijes
democrdticos que los sitien en igualdad de condiciones frente a las distintas realidades sociales
que tenemos. La escuela sigue reproduciendo la desigualdad socioecondémica.

3.- La apuesta de Pinto considera la posibilidad de reconstruir la escuela como espacio de re-
construcciéon ciudadana y epistemoldgica en base a los sustentos de Paulo Freire que enfatiza
la prdctica educativa en una relaciéon dialéctica entre educacién y sociedad y en base a la
mirada sociocritica de las Ciencias Sociales, especialmente en relacién a la necesidad de aceptar
la identidad Latinoamérica diversa y desde alli avanzar en la resolucién de los problemas y
desafios comunes.

C.- El Paradigma curricular centrado en el aprendizaje

Esta transformaciéon de las prdacticas pedagdgicas debe asumir el cambio de paradigma desde
el centrado en el ensefiante exclusivamente, a aquel que asuma los procesos de aprendizaje. Este
profesional debe comprender que el hombre comienza a ser sujeto social en contacto con otros
hombres y en un contexto de realidad que lo sitia geogrdfica, histérica y culturalmente.

Debe, también, comprender que este conocimiento critico del mundo es una accién transformativa.
El estudiante de pedagogia debe tomar conciencia de esta capacidad, asi como también hacerla
nuestra como educadores. El y nosotros podremos transformar las prdcticas educativas en la
medida que tengamos cabal comprensiéon de ella. Nosotros, los formadores de formadores,
debemos permitirle el vuelo, la critica y la ruptura con de lo establecido y asumirnos en este
didlogo entre educador y educando, legitimando la comunicacién como un acto de reflexién-
accion.

Nadie se educa solo, todos nos educamos entre si, mediatizados por el mundo. Estamos en el
mundo, con el mundo y con los otros. El sujeto como ser cultural, como sujeto histérico, no sujeto-
objeto, donde su tiempo es de posibilidades, no de determinacién. Esta capacidad que tiene el
sujeto de situarse histéricamente, de interpretar cudl es su rol dentro de la realidad, es lo que
Paulo Freire llama la fuerza transformativa de la educacién, que lleva a la transformacién de

2 “La necesidad de un nuevo paradigma curricular para una época compleja”( 2009) en Revista Posgrado y
Sociedad. Costa Rica, volumen 9, N.° 1.
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este sujeto-objeto en sujeto histérico a través de una relacién dialégica, en donde cada uno de
acverdo a lo que es, puede decir su palabra. Esta nueva pedagogia que debemos asumir concibe
la educaciéon como el proceso de transformacién de la realidad, centrdndose en el educador,
quien es el agente de cambio social. El Unico actor que estd en condiciones de asumir ese rol, de
articulador del conocimiento para el cambio es el educador. Este educador, para producir los
cambios, debe comprender la realidad, a través de la problematizacién continug, la resignificacién
de esta realidad y atreverse a intervenirla.

En nuestra prdctica pedagdgica universitaria, hemos comprendido que la formacién inicial de
docentes es un proceso clave para la transformacién de la accién educativa; hemos iniciado una
revalorizacion del rol del profesional de la educacién y en la cual el docente tiene la posibilidad
de disponer de sus saberes para crear y producir una nueva propuesta educativa, que en las
escuelas no se consideraq, pues el docente sélo reproduce un programa y una accién determinada
por los expertos. Esta realidad es parte de nuestra carrera donde los docentes en su mayoria,
ejercen en las escuelas de la comuna y los estudiantes se integran a ellas mediante sus prdcticas
pedagégicas tempranas y profesionales. De esta manera se evidencia que la mirada bajo la
cual estd concebida esta formacién de profesores responde al paradigma tradicional y a las
demandas que el sistema educativo actual le presenta, en este modelo educativo estandarizado.
Pese al aislamiento geogrdfico de nuestra regién, igual sufrimos el impacto de la globalizacién y
de la centralizacién. Creemos, si que el cambio es posible, por lo tanto, los principales obstdculos
se convierten en oportunidades para transformar nuestra pedagogia. La autonomia como espacio
para el desarrollo de los actores la hemos asumido, tanto a niveles directivos como de profesores
y estudiantes, nos hemos tomado los espacios a través de la reflexidén constante de los contextos
sociales y culturales en que estamos inmersos.

D.- La Educacién Superior en Chile y sus problemas.

La renovacién curricular en la Educacion Superior y que se expresa en un seminario Mecesup y
Banco Mundial diagnostica una serie de situaciones problemdticas que afectan al curriculum de la
Educacién Superior. Algunos de ellos y que se mencionan en el documento, son®:

* Programas excesivamente largos, rigidos, sin salidas intermedias, baja retencién, poca
articulaciéon y movilidad, moderada eficiencia interna y alto costo social. Disefios basados
en contenidos de conocimiento, centrados en el profesor.

* Poca consideracién del medio y sector productivo, empleabilidad y satisfaccién de usuarios
* Insuficiente aseguramiento de la calidad

* *“hay insuficiente “sintonia” con necesidades productivas y de socios comerciales”

7.2.3.- La propuesta y su desarrollo

Durante la década del 90, la Educacién Superior sufre una serie de cambios que determinan
una esencial preocupacion por el desempefio de los programas profesionales impartidos por las
distintas casas de estudios.

Este nuevo escenario se caracteriza, entre otros rasgos, porque se transita desde:

*  Una educaciéon de elites a una educaciéon masiva;

* De la homogeneidad institucional a la diversidad y la competencia a nivel nacional.

3 “Renovacién Curricular en Chile”, Seminario Mecesup-Banco Mundial, Santiago, 14 de julio de 2004, Chile.
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* De la conformacién de espacios nacionales a la comunidad educativa a escala global.

* De la formacién profesional de por vida a la educacién para el aprendizaje para toda
la vida.

A.- Objetivos

* Resignificar el rol docente de la carrera de Pedagogia en Educacién General Bdsica
desde una mirada critica de la educacién, mediante el perfeccionamiento entre pares y el
autoaprendizaje en talleres de reflexion.

* Asumir el quehacer pedagdgico de los docentes de la carrera enfatizando la coherencia
entre el perfil de egreso y las prdcticas docentes, a través de la intervencién socioeducativa.

* Validar el rol docente del estudiante de pedagogia como profesional del curriculum en la
prdctica profesional del octavo semestre en las escuelas de la comuna.

B.- Metodologia de la intervencién educativa

Convencidos de que es posible producir cambios en educacién con el propésito de llegar a una
sociedad mds justa y solidaria, se propone la intervencién socioeducativa como una posibilidad
para reconstruir con los otros, validando la participacién de todos los miembros que conforman
el grupo de intervencién. La significaciéon de éstos con las soluciones surgidas desde ellos mismos
en torno a problemdticas comunes.

Enmarcados en el proceso de autoevaluaciéon para la acreditacion, entre los afios 2006 y 2008; se
realiza una intervenciéon socioeducativa con docentes de la carrera de Pedagogia en Educacién
General Bésica, de la Universidad De los Lagos, sede Coyhaique.

El afio 2006 se conforma el Consejo de Carrera constituido por cinco docentes, los que se proponen
a través de un proceso de Intervenciéon Socio Educativa avanzar en un cambio del rol docente;
desde un rol transmisor y reproductor a un rol docente critico-reflexivo. El camino recorrido desde
la reflexién hacia la praxis educativa, contribuye al logro del perfil de egreso del estudiante de
Pedagogia en Educacién General Bdasica.

Comenzamos de esta manera un proceso de transicién de nuestras prdcticas pedagégicas, desde
un paradigma centrado en la ensefianza a un paradigma centrado en el aprendizaije.

Desde los docentes, se conformaron talleres mensuales, coordinados por el Consejo de Carrera,
quienes se reunen semanalmente. Analizan y reflexionan, en torno a las temdticas tratadas en el
taller con los docentes. De esta manera coordinan y organizan los talleres mensuales. Se produce
asi, un proceso continuo de reflexién-accion-reflexiéon. Son las sintesis de un taller las que nutren
el préximo encuentro, favoreciéndose el proceso de retroalimentacion.

Se instalaron reflexiones a partir del estudio de la realidad, del didlogo con los alumnos, del
respeto a sus saberes culturales y sociales. Se enfatiza nuestro rol docente desde los procesos de
aprendizaje por sobre los procesos de la ensefianza, intentando revertir el paradigma educativo
tradicional.

Se comparten visiones acerca del curriculo, la diddactica y la evaluacién; segun diferentes
concepciones y paradigmas, considerando como eje central el perfil del alumno de pedagogia
planteado por la universidad y las condiciones de egreso de los estudiantes.

Se utilizan como herramientas metodolégicas; la observacion directa participante, trabajo grupal
mediante talleres y foros de discusién.
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Cada taller se registra a través de las actividades sugeridas en la pauta de trabajo que es
elaborada por los miembros del Consejo de Carrera, con los andlisis obtenidos en cada taller
mensual. De esta manera se evalta el impacto que producen los talleres en los docentes.

A.- Talleres.

Los encuentros semanales entre los miembros del Consejo de Carrera y los talleres mensuales
entre docentes de la carrera, se centraron en un proceso de autorreflexién de las prdcticas
docentes. La posibilidad de mirarse a si mismos junto al otro le permite asumir sus prdcticas
docentes desde la reflexion cuestiondndose acerca de su quehacer, mejorando cada dia sus
prdcticas educativas.

En primera instancia las reflexiones nos conducen a visualizar una incoherencia entre el propdsito
del perfil de egreso de la carrera y nuestras prdcticas docentes. Se inicia entonces, un andlisis
de la malla curricular por linea de formacién, con la intencién de analizar el propésito de cada
linea de formacién y los objetivos de los nucleos tematicos que conforman cada una de ellas.

A través de la informacién recogida, surge entre los docentes la necesidad de continuar el andlisis
de la malla curricular, con la intencién de comprender los propésitos de cada nicleo tematico y
de los ejes fundamentales de las prdcticas profesionales, segin la linea de formacién, pero ahora
desde cada curso.

Se realiza a continuacién un andlisis de los programas de estudio elaborados por los docentes
en cada nicleo temdtico; desde su intencién, metodologia y evaluacion segun el estudio realizado
de la malla curricular y las lineas de formacién. Especial relevancia cobra el andlisis de los
programas de la prdctica profesional de octavo semestre y cuyo objetivo fundamental es analizar
situaciones y problemas del contexto educativo, con el fin de elaborar propuestas de mejora en
las dreas de docencia, investigacion y gestion.

Los docentes se proponen instancias de perfeccionamiento, compartiendo con docentes de la
Universidad De Osorno y con docentes de las escuelas de la comuna, entre quienes se realizan
talleres desde una pedagogia socio critica de la educacion.

A través de la intervencién socio educativa, comienza un proceso de acercamiento entre la teoria
y la prdctica, las que se encuentran en un espacio comin de didlogo y reflexiéon. Se inicia
un proceso de transformacién en el rol docente, desde la ejecucién a la produccién, desde la
transmisién a la comprension.

7.2.4.- Resultados y conclusiones.

Se instala la necesidad del cambio desde los mismos docentes. Los talleres docentes se intencionan
con una mirada maés critica desde la reflexién de las propias prdcticas educativas. Se comparten
las distintas visiones y experiencias acerca de nuestra labor como docentes de la educaciéon
superior. El andlisis de las prdcticas educativas nos permitié evidenciar coherencias o incoherencias
entre la teoria y la prdctica. Esta reflexién nos facilita el camino para avanzar en un cambio
de paradigma, donde educar no es la transmisiéon de conocimientos por el docente que tiene el
saber y la repeticiéon de estos por el alumno que los recibe.

Se concreta la intencién de evaluar nuestra labor docente, en una carpeta pedagédgica, que
elabora cada docente al final del semestre, constituida por los programas de los nicleos
temdticos, evaluaciones aplicadas durante el semestre, la evaluacién realizada por los estudiantes
al docente, textos utilizados y una sintesis general del semestre. Los docentes comparten en taller
de profesores, la sintesis de cada nicleo temdtico analizando la docencia del semestre y los
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desafios propuestos para el préximo semestre. Se produce un proceso de retroalimentacién que
permite acercar la teoria a la prdctica, la reflexidén a la accién, produciéndose una continvidad
en cada linea de formacién y en el nicleo tematico por sobre el docente que lo realice.

Se produce un cambio desde la diddctica y la evaluaciéon en la docencia. El propésito de los
nucleos temdticos se centra en el contexto nacional y local, levantando problemdticas desde la
escuela a través de las prdcticas pedagdgicas. Se intencionan tutorias permanentes individuales
y grupales dentro de cada nicleo temdtico, de manera de acompaiiar al estudiante en su
quehacer pedagdgico, produciéndose una retroalimentacién constante a través del sistema de
evaluacién. Una de las nuevas formas que favorece esta etapa es la devuelta de trabajos con
sugerencias de mejora, teniendo el estudiante una nueva instancia para el aprendizaje.

Se produce una vinculacién entre nicleos temdticos, desarrollando actividades y evaluaciones
conjuntas. La integracién de estos nos permite alejarnos de la fragmentacién de saberes, lo que
favorecerd la significacion de los aprendizajes construidos por los estudiantes. De esta manera
el estudiante, podrd comprender el contexto educativo donde esta inmerso, avanzando en la
transformacién desde un rol pasivo en su proceso pedagdgico a un rol protagédnico. Se favorece
asi la autonomia durante el transcurso de su carrera.

Se realiza un encuentro con docentes de las escuelas que reciben alumnos en préctica, validando
la evaluacién entre pares, produciéndose una retroalimentacién entre la escuela y la universidad.
Son los estudiantes de pedagogia que insertos en el sistema educacional deberdn provocar
cambios en beneficio de una educacién mds justa y solidaria.

Se produce un didlogo permanente con los estudiantes a través de la realizacién de claustros
entre docentes y estudiantes, los que permiten evidenciar el cambio producido en la docencia.
Este tipo de encuentro favorece en el estudiante el desarrollo de habilidades comunicativas, de
manera que se inicia un proceso de mayor participacién y en forma mds critica de su proceso
pedagdgico.

En la realidad actual de la Educacién Superior, que no produce sentido en las nuevas generaciones
inmersas en un cambio vertiginoso de la sociedad, debemos reflexionar en torno a la necesidad
de transformar nuestras prdacticas pedagégicas. El rdpido avance tecnolégico ha producido
un cambio en el estudiante, él busca respuesta a sus problemdticas mds alld del aula. De esta
manera, la apropiacién de su proceso pedagédgico le permitird comprender sus propias
acciones. Una propuesta de educacién basada en el aprendizaje permitird al estudiante producir
sus aprendizajes, otorgdndoles sentido y significado de manera de comprender el mundo que lo
rodea. En este contexto, la docencia universitaria debe desarrollar un aprendizaije significativo
y auténomo del estudiante.

Desde esta perspectiva debemos replantearnos la formacién inicial docente, que se ha visto
centrada en la transmisién de los contenidos por parte del docente y la reproduccién mecdnica
por parte del estudiante. El rol ejecutor le impide ser protagonista de su propio proceso de
aprendizaje. Esta situacion lo conduce a una inmovilidad en su quehacer como estudiante
universitario, minimizando el valor que tiene el rol docente.

Debemos avanzar hacia una transformacién de nuestras prdcticas pedagdgicas actuales
centradas en la ensefianza a nuevas prdcticas centradas en el aprendizaje. El estudiante debe
transformarse en actor de su proceso de aprendizaje, comprendiendo y significando su realidad.
La oportunidad de aprendizaje como forma de significar el contexto, creando sentidos culturales
transformdndose en sujetos sociales capaces de transformacion.

Un camino donde docente y estudiante reflexionen juntos en el proceso educativo; con la
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posibilidad de transformar la realidad desde cada lugar en que estd situado. El docente como
profesional de la educacion y el alumno como estudiante de pedagogia, que serd uno de los
impulsores de producir los cambios que necesitan las aulas para el crecimiento de una sociedad
mds justa y solidaria.

La reflexion como practica permanente, permite avanzar en un cambio en el perfil del docente.
Se abre al didlogo, cuestionando constantemente su quehacer educativo volviéndose mds critico
en su proceso como docente universitario, intencionando asi el acto pedagdgico. De esta intencién
nace la rigurosidad en el trabajo docente permitiéndole plasmar su intencién pedagégica,
produciéndose el conocimiento, uno de los grandes objetivos en la docencia universitaria.

La validacion del contexto permite la transformacién desde la realidad. A partir de él, se
construye universidad. La apertura al contexto local a través de las prdcticas pedagdgicas
permite formar parte del sistema educativo. Se construye una carrera de pedagogia inserta
en la escuela, conociendo y comprendiendo su realidad y sus problemdticas. El docente con una
mirada integral del proceso educativo se hace cargo no sélo del nicleo temdtico que realiza
sino del perfil de egreso de los estudiantes, de la vocacién. Cuando se atiende a la singularidad
del contexto, cuando la educacién se personaliza, cuando se pone el énfasis en las condiciones
de egreso de los estudiantes de la universidad y no en las de ingreso, cuando los docentes nos
hacemos cargo de nuestra tarea y asumimos que la educacién es un continuo de oportunidades de
aprendizaije, es entonces que debemos modificar la escuelq, el aula y el docente.

La transformaciéon del rol docente en la formacién inicial docente es clave en los cambios que
la escuela debe realizar. El cambio de paradigma educativo iniciado en la carrera de pedagogia
que involucra a este estudiante y futuro pedagogo que va a la escuela no sélo a través de las
prdcticas tempranas y profesionales, sino como futuro profesor, es un imperativo que lo asumamos
en nuestro contexto educativo actual.

El proceso de autoevaluacion permite al docente mirarse a si mismo. Se abre al cambio
otorgdndole sentido al acto pedagdgico. Las dificultades producidas en este proceso se sortean
a través de la metodologia de la intervenciéon, mirdndose a si mismo en el trabajo colectivo
puede transformar su rol como docente universitario.

La intervencién socioeducativa es una posibilidad para avanzar hacia la transformacién en la
formacién inicial docente. El docente transforma su rol ejecutor en un rol que propicia un perfil
critico y reflexivo de su entorno y sus prdcticas.Desde la mirada de la intervencién, se concluye
que ésta brinda muchas posibilidades para creer en el cambio de las prdcticas pedagégicas
Yy, por ende, el cambio en educacién. Es posible cambiar, aunque sea dificil, Sin embargo, este
cambio debe surgir desde las necesidades de los propios docentes, desde el contexto con el fin de
que los cambios sean auténticos y permanentes. En la formacién inicial docente, es imperativo que
se reflexione acerca de la funcidén que nos corresponde en la universidad y en la escuela como
profesionales habilitados para transformar las practicas pedagdgicas.
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7.3.- Modelo de entrevista y acompaiiamiento escolar de conformidad al marco del plan
de orientacion definido por el Holding Educacional Magister (HEM).

Begoiia Echevarria Echevarria

Holding Educacional Magister de Antofagasta

El siguiente trabajo, responde a la necesidad detectada en los colegios pertenecientes al Holding
Educacional Magister de la ciudad de Antofagasta, de proporcionar a sus docentes herramientas
Utiles y pertinentes para acompaiiar efectivamente procesos educativos de sus alumnos y alumnas.
Proponiéndose un Modelo de entrevistas de Acompanamiento Escolar, que en base a propuestas
tedricas actuales diera respuesta a las necesidades de los nifios, nifias, jévenes y familias
pertenecientes al HEM y su contexto familiar.

7.3.1.- Introduccién

El Holding Educacional Magister, desde su creacién, se ha caracterizado por dar respuestas
oportunas e innovadoras a las necesidades educativas de los alumnos y alumnas de la ciudad
de Antofagasta; todo esto en coherencia con los contextos socio-culturales de cada uno de ellos.

En razén con lo anterior y en coherencia con los paradigmas HEM, que iluminan el camino a
seguir como instituciones que entregan educacién con elevados estdndares de calidad, es que nos
basamos en la definicién propuesta por Rivera (Proyecto Curricular Hrvatskino. 201 1) respecto
de Excelencia Académica; refiriéndose como aquella exigencia, deber y compromiso de todos
los integrantes (directivos, docentes , alumnos y padres) con el trabajo disciplinado, metédico,
riguroso y exigente que permita alcanzar resultados de aprendizaje de alto nivel tanto en el
plano interno colegial, como en los sistemas de medicién externo nacional ( SIMCE , PSU ) o
internacional ( Estudios y Certificaciones ). Sélo en la medida que la exigencia sea una prdctica
cotidiana y permanente en el colegio, se pueden alcanzar resultados de excelencia. Para
conseguir este resultado, es indispensable contar con docentes comprometidos y responsables
por lo que aprenden ( o no aprenden ) sus alumnos; estudiantes con una clara orientacién al logro
y dispuestos a disciplinarse mediante hdbitos de vida, trabajo y estudio; padres que adhieren
y se comprometen en la formacién de la voluntad de sus hijos, adhiriendo fielmente a los
postulados colegiales.

Ahora bien, para alcanzar esta Excelencia Académica, se requiere tener altas expectativas
de aprendizaje y logro, responsabilidad por las propias acciones y una filosofia de trabajo en
la que se aspira permanentemente a mejorar, crecer, en definitiva, aprender. Esto es lo que
mejor caracteriza la historia y el presente de nuestro colegio: el foco en la obtencién de altos
resultfados académicos.

Excelencia Educativa, la definimos como aquella exigencia, deber y compromiso de todos
los integrantes (directivos, docentes , alumnos y padres) con el trabajo disciplinado, metédico,
riguroso y exigente que permita alcanzar resultados formativos de alto nivel que den cuenta
de alumnos integrales, tanto en el plano interno familiar, como en el colegial, y en el comunitario
externo (el mundo).

En el Holding Educacional Magister, este tipo de formacién integral estd determinada por los
valores propios de cada colegio, por la Misién y Vision declarada en cada proyecto curricular.
Volviéndose operacionalizable en las diferentes acciones declaradas en cada uno de los proyectos
de formacién y los objetivos-metas alli expuestos.
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Creemos fehacientemente que Excelencia Académica y Excelencia Educativa se nutren y
complementan, se apoyan, se fortalecen y se entregan insumos mutuamente; deben ir de la mano
y caminar juntas durante los afios de formaciéon de nuestros alumnos(as), para que apoyados en
acciones intencionadas y coordinadas podamos efectivamente potenciar el desarrollo integral de
ninos, nifiias y j6venes que optan por educarse en nuestros colegios.

Nuestro Modelo de Entrevistas de Acompaiamiento Escolar, tiene como sustento teérico algunos
lineamientos de la Pedagogia Sistémica, Educaciéon Emocional y los postulados del Informe “La
Educacién Encierra un Tesoro” de Jacques Delors. Pero por sobre todo tiene coherencia y contexto
con los lineamientos en el drea formativa de los colegios pertenecientes al Holding educacional
Magister, declarados en la Politica de Orientacién HEM.

7.3.2.- La Orientacién en el Holding Educacional Magister

En el HEM, se proponen 4 dmbitos y 4 dreas que nutren el trabajo de los equipos de orientacién de
los colegios. Tomando en consideracién nuestra definicién de orientacién, en la cual se propone que
ésta “debe ser coherente con los Proyectos Emblemdticos de dicha institucion. Es decir, debe existir
dialégica entre el Proyecto Educativo Institucional, el Proyecto Curricular, el Proyecto de Formacion
y el Manual de Convivencia Escolar; todos ellos articulados para guiar efectivamente el accionar
de la institucién educativa. Ademds se reconoce en la figura del profesor y particularmente,
del Profesor Jefe, el primer orientador de los alumnos(as); exigiendo entonces a los equipos de
orientaciéon una gran coordinacién y comunicaciéon con los docentes, alumnos(as)y apoderados,
siendo capaz de detectar tempranamente las necesidades de los cursos, caracteristicas personales
de los alumnos(as) y profesor jefe, necesidades de perfeccionamiento de los docentes, etc.,” y
basdndonos en el informe “La Educacién Encierra un Tesoro” escrito por la Comisién Internacional
sobre Educacién para el S.XXI, presidida por Jacques Delors; es que nuestra propuesta arranca
con 4 ambitos de intervencién para la orientacién en el HEM: aprender a ser persona, aprender
a convivir, aprender a pensar y aprender a emprender. (Ver cuadro N° 7.3.1)

A.- Ambitos de la Orientacién en el HEM

“Aprender a pensar”, orientado a mejorar la capacidad de aprender y pensar en los alumnos.
Permitiendo que los nifios, nifias y jévenes identifiquen sus debilidades y fortalezas en el proceso
de aprendizaje integrando las estrategias necesarias para fortalecer y/o mejorar segin
corresponda.

“Aprender a convivir”, fortaleciendo en los alumnos las capacidades sociales bdsicas para una
buena convivencia. Se refiere a aquellas habilidades sociales necesarias para desenvolverse
sanamente en las relaciones interpersonales que establecemos en las distintas etapas de la vida.

“Aprender a ser persona’, ayudando a los alumnos en la construccién de su identidad personal,
es decir, potenciar el autoconocimiento de los alumnos(as); estimulando el desarrollo de su
Autoestima, proporcionando experiencias concretas que faciliten la adquisicién de valores, el
reconocimiento de sus emociones y la adecuada expresiéon de éstos.

“Aprender a emprender”’, acompaiiando a los alumnos en su proceso de elaborar un proyecto de
vida que considere su vocacién, su desarrollo como persona, sus valores y el significado que tiene
su drea de trabajo para su autorrealizacién personal. Favoreciendo en los alumnos(as) una actitud
de emprendimiento, que se refleje en cada nueva tarea que inicie
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Cuadro 7.3.1: Ambitos de intervencién para la orientacion HEM
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7.3.3.- Areas de intervencion de la Orientacién en el HEM

Las dreas de intervencién tienen como finalidad operacionalizar los dmbitos anteriormente
mencionados, permitiendo en la rutina del aula y en los momentos de Orientacién y/o consejo
de curso realizar diferentes acciones que nos permitan proporcionar una serie de experiencias
significativas en nuestros alumnos y alumnas que promuevan un desarrollo arménico y equilibrado
de sus diversas dreas del desarrollo. (Ver cuadro 7.3.2)

Orientacion Grupo-Curso: Tiene como finalidad el potenciar la dindmica de trabajo grupal como
una oportunidad para desarrollar las habilidades sociales, la asertividad, la resolucién pacifica
de conflictos, la capacidad de responder a las tareas educativas en un ambiente de relaciones
interpersonales gratificante.

Orientacion Personal: Se trata de personalizar la relacién educativa favoreciendo el conocimiento
profundo del alumno y la comprensién de las circunstancias en las que se desenvuelve. Potenciando
espacios de indagacién y conocimiento del alumno(a) y/o familia a través de las entrevistas de
acompafiamiento realizadas por los profesores

Orientacion del Aprendizaje: Permite fortalecer el espiritu de autosuperacién, afianzar la
confianza en si mismo, dar sentido al esfuerzo y motivar por la obra bien hecha. Su meta es dar
sentido e intencionalidad al trabajo escolar que se realiza a diario.

Orientacion Vocacional: Se trata de abordar la dimensién vocacional desde una perspectiva
de proyecto de vida capaz de integrar la autorrealizacion personal y el compromiso del alumno
como constructor y agente de cambio de la sociedad.

Si bien existen otras dreas de gran interés que podrian desarrollarse en la dimensién formativa,
creemos que en la medida que como HEM se consideren las ya mencionadas, permite que cada
colegio pueda de manera voluntaria adscribirse a otras dreas que tengan coherencia con sus
proyectos emblemdticos y de esta manera proporcionar el espacio necesario a cada institucién
de poder dar su sello propio.
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Cabe mencionar que los 4 dmbitos de intervencién para la orientacién en el Hem y las 4 dreas
de accidén en la orientacién en el HEM, dialogan entre si generando una red de conexiones que
proporcionan un soporte para el accionar de la Orientacién. Tanto las dreas como los dmbitos
presentan un desarrollo en forma de espiral, lo que quiere decir que todas las dreas y dmbitos
serdn consideradas en todos los niveles, pero dependiendo de las necesidades detectadas por la
etapa evolutiva correspondiente al nivel, en determinados niveles tendrdn mayor énfasis unas por
sobre las otras. Si bien los dmbitos nos entregan los lineamientos tedricos desde donde queremos
fortalecer la formacién integral de nuestros alumnos y alumnas, es a través de las dreas de accién
que intentamos aterrizar dichas concepciones. Por tanto dmbitos y dreas dialogan fluidamente,
generdndose en algunos casos relaciones mds directas y en otros de forma circular.

Cuadro 7.3.2: Operacionalizacién de los dmbitos

Aprender a ser persona Orientaciéon Personal
Aprender a Convivir Orientacion Grupo-Curso
Aprender a Pensar Orientacion del Aprendizaje

Aprender a Emprender Orientaciéon Vocacional

7.3.4.- Pedagogia Sistémica

Angélica Olvera de Malpica en su libro “El éxito es tu historia” (Editorial Grupo CUDEC, México,
2009) plantea que “la pedagogia sistémica es un enfoque conceptual para describir y entender
diversos tipos y niveles de fenémenos que se suscitan en el proceso de ensefianza-aprendizaje, asi
como en los contextos donde éste ocurre: el centro escolar y el hogar”. Requiriéndose una mirada
mds amplia e inclusiva de la manera como escuela, directivos, docentes, padres, madres, alumnos
y alumnas se relacionan e interactian. Permitiendo a través de las “intervenciones pedagégicas
ayudar a que el sistema se ordene y el nifio pueda utilizar toda su energia para estudiar y estar
con sus pares”.

Por tanto podemos sefialar entonces, que la Pedagogia Sistémica introduce al dmbito educacional
una mirada circular, que permita comprender las instituciones como sistemas complejos que
funcionan de acuerdo a determinados patrones.

Sin intenciones de dahondar en esta propuesta tedrica, es necesario presentar dos aspectos
fundamentales de la Pedagogia Sistémica que aportan significativamente al dmbito escolar
en general y particularmente, en nuestro Modelo de Orientacion y Modelo de Entrevistas de
Acompaiiamiento Escolar; la Ubicaciéon y el Contexto.

Respecto de la “Ubicacién”, es necesario comprender que tal como lo explica Parellada (2007)
“a cada uno le corresponde hacer aquello con lo que estd vinculada su tarea”, focalizando sus
esfuerzos y miradas en esa direccién y no en otra. Pareciera de perogrullo decirlo, pero en el
dia a dia padres-madres y docentes continuamente realizan esfuerzos por traspasar los limites
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permeables de las escuelas y de las familias, siendo en la mayoria de los casos exitosos en su
intromisién. Sin embargo, como educadores es necesario recordar que son las familias quienes
tienen un rol fundamental en la sociedad: “Educar a sus hijos”. Responsabilidad que se inicia al
momento de nacer una criatura y que va reguldndose, adaptdndose a las diferentes etapas y
requerimientos de los hijos e hijas; con el fin Ultimo de ayudarles a desarrollar sus potencialidades
al mdaximo.

Por otra parte, como docentes, debemos ser respetuosos y cuidadosos de no traspasar la frontera
de lo privado y lo publico, de no querer cambiar las dindmicas familiares de nuestros alumnos
y alumnas. Sino que ser un instrumento que permita a los integrantes de la familia visualizar
aquellos patrones que dificultan el equilibrio familiar. Servir como un “espejo” que muestra a las
familias como se estdn relacionando, cémo estas relaciones afectan a cada uno de los integrantes
y como “buen espejo” estar exento de juicios, criticas, opiniones, consejos, etc. Sélo mostrar cémo
se relacionan, para que sean las propias familias quienes en el momento que estén preparadas
las que reflexionen sobre sus patrones, dindmicas e interrelaciones y puedan tomar acciones que
promuevan el equilibrio dindmico de éstas.

Asi como se puede ver a profesores y profesoras traspasando los limites de las familias, a diario
experimentamos como nuestros padres y apoderados pretenden ensefiarnos a ensefiar. Y aqui nos
encontramos con los limites hasta donde nuestros apoderados pueden llegar, y es que la principal
tarea del profesorado es que sus alumnos y alumnas “Aprendan”. Por tanto es responsabilidad
y competencia de cada educador el ayudar a sus educandos en sus procesos de aprendizaje y
por ende un compromiso por mantenerse actualizado en el drea que le competa, capacitdndose
continuamente y utilizando los mejores recursos a los que pueda acceder, por el fin ¢ltimo de
conseguir que nifos, nifias y jovenes puedan aprender.

Por tanto, podemos sefialar que la ubicacién entendida desde la Pedagogia Sistémica, cobra
sentido en la medida que las instituciones educativas asuman un rol de Acompafiamiento, y las
familias orienten sus esfuerzos en potenciar al maximo a sus hijos e hijas.

Ahora bien, respecto del “Contexto”, podemos mencionar que es entendido mds alld de las
fronteras de la cultura, capacidades cognitivas, emocionales o fisicas que nuestros alumnos y
alumnas puedan tener. Es entendido como el momento particular que ese nifio, nifa o joven
se encuentra vivenciando en ese periodo, en cuanto a su territorio-espacio, tiempo-historia y
todo cuanto se encuentre enlazado con estos; tales como sus creencias, conocimientos previos,
experiencias, ideologias, entre otros. Entendiendo claro, que cada contexto tiene una razén de ser
y que cada contexto responde a las necesidades particulares de ese alumno o alumna en cuanto
pertenece a un sistema particular y no a otro.

Por tanto intentamos evitar caer en la tentacién de modificar el contexto de cada sujeto;
generdndonos expectativas falsas de cdmo deberian ser o cdmo seria mejor para todos el que
este contexto fuera diferente. Trabajamos desde la aceptacién y el respeto por lo que nuestros
alumnos, alumnas y familias son. Esto no debe confundirse, con tener bajas expectativas de logro
de nuestros educandos, sino que tfiene que ver con respetar al otro en su contexto, evitando
la intromisién para generar cambios en el sistema familiar. Tiene que ver con el acompaiiar a
nuestras familias, a sus hijos e hijas, para potenciar al maximo sus capacidades; integrdndose en
este acompafiamiento la misién de las familias de “educar a sus hijos e hijas” con nuestra misién
como educadores, que nuestros nifios, nifias y jovenes “aprendan”.

Modelo de Entrevistas de Acompafiamiento HEM

Desde una mirada clinica las entrevistas pueden presentar diferentes objetivos, y dependiendo de
éstos es que cada entrevista se planificard y guiard. En el drea educacional, podemos apoyarnos
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en Bingham y Moore, quienes plantean que la entrevista es una conversacién seria, que se propone
un fin determinado, distinto del simple placer de la conversacién. Sus funciones principales son
recoger datos, informar y motivar o influir.

A continuacién se presentard el Objetivo General del Modelo de Acompaifiamiento Escolar, sus
objetivos especificos, la metodologia utilizada y la descripcién de las entrevistas en si.

Objetivo General de Entrevistas de Acompanamiento Escolar

A partir del Modelo HEM, realizar entrevistas de acompafiamiento tiene como propédsito conseguir
informacién general que permita conocer y entender mejor al alumno o alumna en su proceso de
aprendizaije, de socializacién y de desarrollo personal; ademds de obtener colaboracién de los
padres en los diversos objetivos afectivos, cognitivos y sociales que se proponen.

Objetivos Especificos

Basados en el objetivo general, nos hemos propuesto alcanzar los siguientes objetivos especificos
para las diferentes entrevistas de acompafiamiento escolar:

Entrevista de Meta-Compromiso: “Acordar metas y compromisos personales del alumno o alumna
para el ano escolar”.

Entrevista de Seguimiento: “Realizar un andlisis profundo respecto del estado de avance de los
compromisos acordados a comienzos de afio”.

Entrevista de Finalizaciéon: “Evaluar cémo ha sido el desempefio anual del alumno o alumna en los
diferentes dmbitos del quehacer escolar”.

7.3.5.- Metodologia

Con el propdsito de fortalecer el compromiso de cada uno de nuestros alumnos, alumnas y sus
familias con su propio proceso de aprendizaje y formacién, el profesor jefe realiza al menos
3 entrevistas por alumno(a) al afio, las que tienen una duracién aproximada de veinte minutos
cada una. Desde Pre-Kinder a 4° Afio Bdsico se realiza solamente con el apoderado (madre y/o
padre, adulto responsable del menor); desde 5° Afio Bdsico hasta IV® Afio Medio las entrevistas
se realizan con alumno(a)-apoderado. Respondiendo esta modalidad a las etapas evolutivas de
nuestros educandos, y al grado de desarrollo moral, cognitivo y emocional de éstos. (Ver cuadro
7.3.3)

Cuadro 7.3.3: Participacion en reuniones

. Apoderados

PKa 4 ) (Padre y/o Madre)
S Alumno(a) y

5°a lV ) Apoderados g,

240 Municipios y educacién. Reflexiones, experiencias y desafios.



Otras tematicas desarrolladas

Ponemos gran énfasis en que todos y cada uno de nuestros alumnos, alumnas y sus familias sean
entrevistados en cada una de las entrevistas (meta-compromiso, seguimiento y finalizacién). Por
lo que cada profesor jefe coordina fechas y horarios de entrevistas acorde con la realidad de
cada una de las familias, elaborando un calendario de entrevistas con dias y tiempos asignados
con bastante anticipacion y debidamente informado. Ya que estamos convencidos que para que
éstas entrevistas tengan éxito, se requiere el compromiso irrestricto de los padres, apoderados,
alumnos y alumnas.

A modo de ordenar el proceso de entrevistas, al inicio del afo escolar se le entrega a cada
profesor un cuadernillo que permita registrar las diferentes entrevistas realizadas durante el
afio en un solo texto; que facilite la revision y andlisis de las entrevistas en el momento que
sea necesario. En este documento, se registra el nombre del alumno(a), nombre del apoderado,
motivo de la entrevista, fecha, hora inicio, hora de término, antecedentes, acuerdos y firmas de los
entrevistados y del entrevistador.

Previamente, nuestro cuerpo docente participa en una capacitacidn en entrevistas de
acompanamiento, creado y llevado a cabo por el equipo de orientadoras del HEM, que les
proporciona el material tedrico y espacios de rol playing para entrenarse en la realizacién de
entrevistas efectivas, adecuadas al contexto familiar y protectoras de su cuidado personal y
profesional.

Descripcion

La primera entrevista, “Entrevista de Meta Compromiso” preferentemente se inicia en el mes
de Marzo durante las primeras semanas de clases, busca fijar las metas de aprendizaje
para el afio que se inicia. Pretende motivar a los apoderados y/o alumnos(as) a proyectar
metas a corto y mediano plazo, reconociendo en ellos sus fortalezas y debilidades y desde alli
generar un plan de accién que mediante la voluntad, disciplina y esfuerzo, permitan alcanzar los
objetivos propuestos de manera personal e individual. Sugerimos partir con aquellos alumnos y
alumnas que ingresaron recientemente a la institucién y aquellos que presentaron dificultades el
aio anterior en cuanto a rendimiento, conducta, o ambos; para continuar con aquellos estudiantes
que aparentemente no presentan dificultades.

La segunda entrevista, la “Entrevista de Seguimiento”, se encuentra calendarizada para regreso
de vacaciones de junio y una vez que se tenga los informes académicos y de personalidad de cada
uno de los estudiantes. Esta entrevista busca dejar en evidencia los logros alcanzados durante el
primer periodo del afio y propone mantener la planificacién inicial articulada entre alumno(a),
apoderado y profesor jefe durante la entrevista de meta-compromiso o el incorporar acciones
de mejoramiento necesarias para la segunda mitad del afo, y de esta manera considerar otras
estrategias que pudieran ser més efectivas con el alumno y su contexto.

Finalmente, la tercera entrevista, fijada idealmente para el mes de noviembre, evaluard los
compromisos Yy el cumplimiento de las metas anuales. Permitird que apoderados, alumnos(as) y
profesor jefe puedan analizar las metas propuestas, las acciones implementadas exitosamente y
aquellas que no tanto, identificar nuevamente fortalezas y debilidades del estudiante en esa etapa
y reflexionar respecto del posible crecimiento y desarrollo de las diferentes dreas del estudiante.
La informacién obtenida en esta entrevista permite ademds sintetizar material relevante para
las jefaturas de curso de los afios posteriores, asi como también al andlisis respecto del tipo de
alumnos y alumnas que tenemos, sus desafios y suefios y el nivel de compromiso personal y de sus
familias.

Este modelo de entrevistas de Acompanamiento, promueve el que todos y cada uno de los alumnos
y alumnas se proyecten al mdximo de su potencial, puedan impulsar todas sus capacidades,
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alcancen el mejor rendimiento académico y logren construir un proyecto de vida que considere
todas las dimensiones vitales del proceso de formacién integral y de alto nivel académico que
se proyecta en cada uno de los colegios pertenecientes al Holding Educacional Magister. (Ver
cuadro 7.3.4)

Cuadro 7.3.4: Objetivos y temporizacién de las entrevistas

Procedimiento de Entrevistas de Acompafiamiento HEM

Para la realizaciéon de las entrevistas de acompaiiamiento en sus diferentes etapas (Meta-
Compromiso, Seguimiento y Evaluacién), se ha propuesto tomar en cuenta una serie de aspectos,
los cuales han sido cuidadosamente seleccionados y que al ser considerados al momento de llevar
a cabo las entrevistas, prometen la realizacién de un proceso exitoso en la consecucién de los
objetivos anteriormente presentados.

Debido a que el Modelo de Entrevistas de Acompaiiamiento es una propuesta que responde al
plan de orientacidon del HEM, cabe sefialar que las consideraciones aqui propuestas, pudieran
tal vez no tener la misma validez en los diferentes contextos educacionales de nuestro pais. Sin
embargo, la finalidad de compartir el modelo y su procedimiento tiene relacién con el exponer
una experiencia enriquecedora tanto para nuestro profesorado en general, como para nuestros
alumnos, alumnas y sus familias desde una mirada sistémica al contexto escolar y familiar. Mirada
que invite a analizar las ventajas y desventajas del modelo, y que permita generar diversos
modelos de acompaiiamiento escolar que favorezcan el desarrollo y formacién integral de nifios,
ninas y jovenes.

A continuaciéon exponemos diferentes aspectos a considerar antes, durante y después de la
realizacién de entrevistas de acompafamiento.

Setting

Cuide el ambiente donde atenderemos a los padres. Preocipese de contar con:
* Sala aseada
* Adecuada iluminacién
*  Musica ambiental

* Una mesa de trabajo en la que se atenderd al apoderado libre de objetos que no tengan
relaciéon con la entrevista que realizard (documentos, pruebas, notebook u otro objeto que
pueda ser distractor)

Recuerde que es importante para los apoderados que se mantenga una actitud positiva hacia
cada uno de ellos, mds alld de las dificultades anteriores que hayan ocurrido en el pasado.
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Bienvenida

Preferentemente sea usted quien se acerca a recibir a la familia.
Sea cdlido y acogedor durante el transcurso de la entrevista.

Informe que la entrevista tiene una duracién de 20 minutos, los cuales deben ser aprovechados
a cabalidad.

Desarrollo entrevista

Entrevista Meta-Compromiso

Solicite a los apoderados y alumnos que puedan identificar al menos tres fortalezas y tres
aspectos a mejorar en relacién a su desempefio como estudiante.

Rescate algin aspecto positivo del alumno en el caso que se les dificulte a los apoderados
y/o alumno(a).

Consulte las expectativas y metas en relacién al afio académico 2011

Tanto en las fortalezas, aspectos a mejorar y expectativas, es conveniente expresar lo que
nos parece haber entendido de sus palabras (repetirlo con otras palabras).

Considerando las fortalezas y debilidades del alumno y teniendo en cuenta las expectativas
y metas anuales, definir compromisos concretos de actuacién. Para hacer mas tangible el
compromiso, recuerde las siguientes preguntas: ¢como?, ¢cuando?, ¢donde? y ¢por qué?

Registre el acuerdo tomado y léalo a la familia para que éstos puedan corroborar y/o
sugerir modificaciones.

Una vez que los compromisos han sido registrados y aceptados, solicite a todos los
participantes que firmen el documento.

Entrevistas Seguimiento

Intercambiar informaciones sobre el estudiante

Los datos que el tutor debe solicitar a los padres de los alumnos son importantes y
fundamentales para completar y contrastar a los obtenidos por otro medio (tests,
cuestionarios, escalas, etc.). La conversacidon matiza, amplia y enriquece las informaciones.
En ocasiones son datos que el padre aporta con gran reserva por lo que el tutor ha de
hacer un uso muy prudente de ellos. Es decir, a través de la entrevista con los padres el
tutor puede completar en gran medida los diversos historiales del alumno conociéndolo
mejor. Saber cémo es el comportamiento del chico en casa y en la vida familiar puede
resultar, a veces, decisivo ante el hecho de conductas diferentes en casa o en el colegio,
con sus padres y hermanos, con los profesores y companeros, etc. El tutor informa a los
padres de la marcha escolar de su hijo debiéndole proporcionar, segun sea el caso, datos
sobre:
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Capacidad general para el estudio
Rendimiento general y por materias
Hdébitos de trabaijo

Actitud para trabajar en equipo, individualmente, para expresarse oralmente, por escrito,
etc.

Aficién por la lectura
Preocupaciones o intereses académicos
Dificultades concretas de aprendizaije

Todos estos datos resultan més comprensibles y ayudan a la orientaciéon del hijo cuando los
discuten y comentan conjuntamente padres y profesores jefes/profesores tutores. A veces
hay padres preocupados que toman la iniciativa y solicitan del tutor informaciones y datos
acerca de su hijo, que no siempre éste puede proporcionarles.

Desarrollar conjuntamente un plan de actuacién educativa.

Padres y profesores tutores han de tener presente que los principios y criterios que rigen
la educacién han de estar unificados, al igual que los referidos a la autoridad. Si los
criterios educativos, las opiniones y la autoridad son distintos o antagénicos, se corre el
riesgo de que el sujeto de la educacién, alumno-hijo, se vaya formando con grandes dudas
y sobresaltos al recibir influencias educativas contradictorias de padres y de maestros. En
general, la cooperacién familia-escuela es fundamental en los siguientes aspectos:

La formacién de hdbitos, que tanta importancia posee en la educacién, ya que el cardcter
y la personalidad se forjan, principalmente, mediante la habituacién de la que dependen
en mayor o menor medida todas las acciones humanas. Muchos hdbitos (mentales, sociales
y operativos) se inician en la escuela e incluso alcanzan en ella un cierto desarrollo, pero su
fijaciéon y madurez sélo puede lograrse si el hdbito se sigue ejercitando en el medio familiar.
Tales pueden ser los hdbitos de orden, de limpieza, de saber escuchar, de comportamiento,
de respeto a los demds, de puntualidad, de participacién responsable, etc.

El desarrollo de actitudes positivas, que no sélo son un componente importante de la
personalidad sino que intervienen, en gran medida, en el proceso del aprendizaje. La
actitud es la tendencia existente en la persona a actuar de modo determinado entre otras
personas, hechos e ideas. Lo mismo que los hdbitos, muchas actitudes se inculcan en la
escuela, y en su desarrollo deberian intervenir conjuntamente padres y profesores.

La formacién civico-social, cuyos aspectos instructivos y nacionales suelen ser los mads
desarrollados por la escuela, ofrece un campo de actuacién conjunta de la méxima
importancia hoy. En efecto, un gran nimero de actitudes y comportamientos sociales se
proclaman e incluso se practican en la escuela, pero es en el seno de la vida familiar y
del ambiente mdés inmediato (barrio, amigos, lugares de trabajo y de ocio, etc.) donde se
realiza la verdadera socializacién de los jévenes.

¢ El desarrollo de la afectividad, el dominio afectivo es mucho mds amplio que el campo
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de las actitudes, comprendiendo valores, creencias, intereses, formas de adaptacién
personal y social, etc. Implica la interiorizacidén de los valores, por socializacién, como
manifestaciones de la conducta que se consideran deseables o positivas. La familia, los
amigos, el trabajo, los medios de comunicacién son factores activos en esta socializacion.
De aqui, la importancia de la colaboracién con los padres en este campo.

C. Orientarles en la educacién de sus hijos.

La orientacion del tutor a los padres es inseparable de los otros aspectos tratados o de
los fines de la entrevista. Al intercambiar informacién y planificar una actuacién conjunta,
generalmente se le demandan al tutor determinadas orientaciones relacionadas con
aspectos concretos de la educacién. En general, se proporciona orientacion sobre los
siguientes aspectos:

¢ Problemas escolares: factores que influyen en el rendimiento escolar del estudiante; técnicas
y hdbitos de estudio; problemas de la evaluacién (evaluacién continua, rendimiento,
exdmenes, etc.); problemas y técnicas de la recuperacién; diagnéstico y tratamiento de las
dificultades escolares concretas; opciones de estudios superiores; deberes escolares, etc.

¢ Psicologia del escolar: niveles criticos de madurez; peculiaridades de las distintas etapas
de desarrollo; problematica de la pubertad y de la adolescencia; educacién sexual, etc.

¢ Aspectos familiares: higiene, alimentaciéon y salud de los hijos; actitudes familiares sanas y
actitudes erréneas; relaciones padres-hijos; la antinomia autoridad-libertad; etc.

¢ Tiempo libre: organizacién y planificacién del tiempo libre; informacién sobre lecturas
apropiadas; influencia del cine y de la televisidn; uso del dinero; etc.

¢ Entrevistas de Evaluacién

A. Solicite a los apoderados y alumno(a) que puedan identificar al menos tres fortalezas y
tres aspectos deficitarios, al finalizar el periodo del afio escolar.

B. Rescate algin aspecto positivo del alumno en el caso que se les dificulte a los apoderados
y/o alumno(al).

C. Ayude a sus apoderados y alumno(a) a detectar aquellas dreas menos desarrolladas en el
nifio, nifia y /o adolescente. Para que puedan visualizar estrategias asertivas y estrategias
erradas que requieren revisar la manera para el préximo afo.

D. Tanto en las fortalezas, aspectos a mejorar y expectativas, es conveniente expresar lo que
nos parece haber entendido de sus palabras (repetirlo con otras palabras).

E. A modo de preparacién de la siguiente etapa, le sugerimos entregar un mensaje positivo
a la familia; reconociendo aquellos aspectos relevantes del alumno o alumna tanto en el
contexto escolar, como en el familiar.
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Cierre
¢ Despidase cordialmente del alumno/a y familia, agradezca su disposicién a trabajar
conjuntamente.

4 Motivelos a trabajar respecto de las metas-compromisos acordados, rescatando aquellos
aspectos positivos mencionados en la entrevista.

4 Recuerde que para los alumnos(as) es altamente significativo que su profesor le transmita
que confia en él.
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7.4.- Integrarse en la comunidad: la principal responsabilidad social de un colegio
particular. Experiencias del Instituto Chacabuco de Los Andes

Pedro Diaz Cuevas

Instituto Chacabuco de los Andes

7.4.1- Introduccién

Desde sus inicios, en el lejano marzo de 1911, el Instituto Chacabuco, ha puesto sus esfuerzos por
entregar una educacién integral, primero los Hermanos Maristas y luego en una misién compartida,
junto a los laicos. El proyecto educativo de este colegio contempla un fuerte énfasis en plasmar
un espiritu ciudadano y cristiano, con cultura de solidaridad, y excelencia académica entre su
alumnado. Lo anterior, puede comprenderse a la luz del legado del fundador de la Congregacién
- San Marcelino Champagnat - que se resume en la misién de cada uno de los colegios que le
dan vida a esta casi bicentenaria Congregacién: formar buenos cristianos y virtuosos ciudadanos.

Lo anterior se entiende mejor gracias a una premisa propia del Instituto Chacabuco, resumida en
que como colegio de Iglesia su accién no estd centrada solamente en la instruccidén o en los temas
netamente académicos, la labor de sus educadores va mds alld. No se trata solo de entregar
conocimientos sino de formar personas integras.

En este dmbito surgen varios componentes de la educacién marista que alcanzan notoriedad.
Componentes que en el afio 2005 dan vida a un Plan Centenario, cuyo proyecto catalizé todas
las necesidades y deseos de la comunidad, encauzados a obtener un sistema de gestion de
la calidad que diera cuenta ademds del suefio institucional para el centenario. Esta meta fue
lograda en el ano 2010.

A partir de la implementacién de este plan, en el colegio ha imperado una forma de conduccién
que enfatiza la apertura a la comunidad, “eliminado los prejuicios existentes que hablan de un
colegio cerrado y elitista”, proclamaba su rector a pocos dias de asumir la direccién del instituto,
en junio de 2005, invitando a toda la comunidad a motivarse con este cambio de paradigma. En
esta linea, se pusieron en marcha varios énfasis, entre los cuales podemos destacar los siguientes.

7.4.2.- Trabajar para que el colegio sea un lugar de evangelizacién.

En este aspecto, varios fueron las tareas encaminadas para cumplir con tal anhelo, que van mds
alld de la gran labor que realiza la pastoral colegio:

* Firma de convenio con Obispado de San felipe. Fue en 2009 que se firmé un convenio
con el Obispado de San Felipe, tendiente a prestar toda la colaboracién en temas
comunicacionales (Revista, pdgina web, etc.)

* Uso de dependencias. Se puso a disposiciéon del Obispado y del Decanato toda la
infraestructura institucional, facilitando salones, salas de clases, tecnologias, etc., para el
desarrollo de cursos, talleres y ceremonias eclesiales.

* Alianza con la Parroquia Nuestra Seiiora de la Asuncién. El parroco, padre Humberto
Henriquez, se ha incorporado en el Proyecto Educativo Institucional, primero como Capelldn
y luego cono Director de Pastoral. Lo anterior, ha permitido fortalecer el trabajo de
evangelizacién de alumnos y sobretodo de las familias.

* Apertura de la formacion sacramental a otros colegios. Tradicionalmente, se forman
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en el Instituto Chacabuco alumnos de alrededor de diez establecimientos del Valle
de Aconcagua, de todos los estratos sociales y modalidades de educacién (pagada,
subvencionada y municipal). Esta Iniciacion cristiana implica Bautismo, Primera Eucaristia y
Confirmacién a nifos, j6venes y adultos que han encontrado un espacio para su encuentro
con la persona de Jesucristo en la Iglesia.

7.4.3.- Fortalecimiento de la accién solidaria en la Comunidad:

En este dmbito la principal preocupacién ha estado puesta en cambiar el paradigma de
solidaridad, dejando atrds las actividades en que los alumnos van a un determinado lugar a
entregar cosas materiales y pasando a experiencias donde ellos pasan del dar al darse. Lo
anterior, sintetizado en la frase del poeta Galeano: “La limosna es vertical, la solidaridad es
horizontal”. En este contexto se implementaron las siguientes estrategias:

Ordenamiento de itinerario solidario. Después de un largo y participativo trabajo de
reflexién, se elaboré un itinerario de actividades solidarias desde pre kinder a cuarto afio
medio, todas orientadas de acuerdo a lo expresado anteriormente.

Experiencia rural. Esta actividad la viven los alumnos en tercer afio medio y consiste en
una semana en que los j6venes se hacen parte de una familia sencilla de la pre cordillera
andina. Durante este tiempo deben realizar todas las acciones propias de la familia que
los acoge. Los dos grandes aprendizajes que se alcanzan, dice relacién con la valoracién
de lo que tienen en su casa y de cdmo se puede ser feliz viviendo con escasos recursos.
Ademads, las familias y sectores visitados han cambiado su visién del colegio y de los
alumnos produciéndose un crecimiento mutuo.

Pasantias solidarias. Es la culminacién del itinerario solidario. Se ofrece a los alumnos
de cuarto afo medio, quienes tienen la oportunidad de estar tres dias desarrollando
un servicio comunitario en instituciones de la comunidad relacionados con sus intereses
vocacionales (Hospital, Cesfam, Hogares, OPD, Dideco, etc.)

CEVA. El colegio asume esta experiencia de Iglesia que tiene varios afios en diversas
diécesis del pais. Durante una semana de enero mdés de doscientos nifios de poblaciones
vulnerables de la ciudad, son atendidos en el parque estadio del colegio y durante este
tiempo alumnos de ensefianza media del instituto les acogen y atienden, desarrollando con
ellos diversas actividades recreativas, formativas, espirituales, etc. Se integran ademas ex
alumnos, apoderados, profesores. Aqui se trabaja con la pobreza dura de nuestra ciudad.

Participaciéon en proyectos Gesta. Esta ONG fue creada por la Congregacién de los
Hnos. Maristas para colaborar en el desarrollo solidario de alumnos y ex alumnos de los
colegios. Los alumnos de tercer y cuarto aiio medio presentan proyectos que, una vez
aprobados, ellos mismos desarrollan en diversas instituciones de la comunidad.

Convenio con Fundacién Un Techo para Chile. Esta institucién realiza una colecta anual
dirigida a colaborar en la construccién de viviendas para quienes no la tienen. Desde hace
afios el Instituto Chacabuco, es la sede de esta actividad en el Valle de Aconcagua y en
ella juegan un rol fundamental los profesores y alumnos del colegio.

Colaboracion con la Vicaria de Pastoral Social de la Arquidiécesis de Santiago.
Este organismo de iglesia realiza cada afo una actividad con adultos mayores en el
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Santuario de Auco. Este afio participaron mds de dos mil personas y los alumnos del
colegio pertenecientes al Movimiento Marcha colaboran en la atencién y el servicio a los
participantes en esta significativa actividad.

* Beca Centenario. Los educadores, conscientes de su rol de modelos para los educandos,
crearon esta beca que en la prdctica ha significado que tres jévenes de escasos recursos
puedan estudiar en el Instituto. Esta experiencia estd llamada a provocar una importante
movilidad social en aquellos j6venes que se hacen acreedores del beneficio.

* Sensibilidad ante problemas de impacto nacional. El clima solidario que se ha logrado
con las estrategias mencionadas hasta ahora, ha ido marcando el sello solidario de los
alumnos. Este valor, se plasmé concretamente en la disposicién de mas de 600 personas,
entre alumnos, apoderados y funcionarios, que en dos fines de semanas acudieron a la
comuna de Molina para colaborar en la reconstruccién después del terremoto del 27 de
febrero del 2010.

* Proyecto Solidario Llanos Norte. En toda la comunidad educativa existe la conviccién
de que este proyecto es por lejos el hito mds importante del Centenario Institucional. Es
el ejemplo mds concreto de cdmo se estd viviendo el cambio de paradigma respecto de
la solidaridad que se planteaba en la introduccidén de este capitulo. Esta iniciativa de
intervencién comunitaria busca mejorar la calidad de vida de las familias que pertenecen
a este sector de la comuna de San Esteban. La principal linea de accién se basa en que la
mejora forma de promover el desarrollo es entregdndole herramientas a los miembros de
esta comunidad para que ellos mismos sean los gestores de su promocién.

Para cumplir con este anhelo, un grupo de apoderadas voluntarias atienden un jardin
infantil con el objetivo de que las mamds puedan salir a trabajar y entregar una estimulacién
temprana a los nifios.

Los dias sdbado los estudiantes de ensefianza media ponen a disposicion de este
grupo de vecinos sus conocimientos y les entregan reforzamiento académico a los nifios
y j6venes en etapa escolar. Mientras que otro grupo de padres/madres desarrolla
diversas actividades recreativas, formativas y deportivas a los adultos mayores del sector.
Atendiendo a la misién evangelizadora del proyecto institucional, los dias sdbados ex
alumnos del instituto desarrollan actividades litdrgicas y de catequesis en la comunidad.
También ha tomado fuerza el grupo juvenil creado en el contexto de este proyecto y se
estd reactivando el club deportivo que estd llamado a fortalecer la actividad deportiva
en nifios y jovenes. Para el éxito de este proyecto ha resultado clave el compromiso de
todos los estamentos institucionales, como también la decisién de la direccién del colegio
de contratar un funcionario con un fuerte perfil social quien coordina todas las actividades
de este proyecto en terreno.

En noviembre de este afio, estd previsto hacer entrega de un moderno y confortable centro
comunitario donde podrdn desarrollarse de mejor modo las actividades antes descritas,
las cuales hasta ahora se llevan a cabo en una sede vecinal.

7.4.4.- Insercién en el ambito académico.
Dado que la naturaleza del quehacer institucional es la educacién, se tomé la opcién de participar

activamente en la vida académica de todo el Valle de Aconcagua. Algunas estrategias en esta
linea son:
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Participacién en Fide. El afio 2006 el rector del colegio fue elegido Presidente Regional
Aconcagua de Fide. Desde ese cargo, ha puesto a disposicién el colegio a disposiciéon de
esta Federacién, desarrollando diversas actividades académicas, culturales y deportivas.
Se destacan en este aspecto, las jornadas de capacitaciéon de invierno, en la cual participan
anualmente alrededor de cuatrocientos profesores y la implementaciéon de Fideper Los
Andes, gracias a la disposicién de Fidecap.

Asesoria a Escuelas Municipales. Durante varios afios se han asesorado en preparacién
al Simce, la PSU a diversos colegios municipales de la comuna de Los Andes y San Esteban.
Estos colegios, han verificado importantes avances en los resultados de estas mediciones
durante este proceso.

Apadrinamiento a Escuela Rural. En la misma linea del punto anterior, desde el afio
2009, la instituciéon asumié el apadrinamiento de la Escuela “Hermano Emeterio José” cuyo
nombre honra a un destacado religioso marista inmensamente reconocido en el Valle de
Aconcagua. Este apadrinamiento consiste en apoyarles en todo el quehacer institucional.

Apertura a practicas docentes. Como una forma de ayudar al desarrollo académico
de la zona, el Instituto ha asumido su responsabilidad como Centro de prdctica docente,
recibiendo a futuros profesores egresados de todos los centros de Educacién Superior que
imparten esta carrera.

7.4.5.- Aporte a la cultura, el deporte y el desarrollo social.

Estos tres dmbitos también forman parte del gran “suefio Centenario”, definido al momento de
concretar lo que se esperaba de la Instituciéon al cumplir sus cien afios. Se puede destacar las
siguientes estrategias:

Eventos culturales abiertos a la comunidad. En todos los eventos culturales que se
desarrollan en el Instituto se invita a diversos actores de la comunidad. Se destacan entre
otros, la Fiesta Marista de la Chilenidad, Conciertos, Debates acerca de la contingencia,
Obras de Teatro, etc.

Facilitacion de instalaciones a la comunidad. Prdcticamente todas las instituciones
comunitarias hacen uso de las dependencias del colegio. El Parque estadio, los salones,
salas, gimnasios, laboratorios, etc. estdn siempre disponibles para los organismos
publicos, orientados al servicio de los demds (municipalidad, hospital, clubes deportivos,
gobernacién, etc.)

Charlas a instituciones de la comunidad. El equipo psicoeducativo institucional formado
por orientadores, sicopedagogos, sicdlogos y fonoaudidlogo, permanentemente estdn
atendiendo las solicitudes de charlas que presentan diversas instituciones comunitarias.
Este equipo también participa activamente en la OPD comunal.

Firma de convenios. Como una forma de crear nuevos espacios de interaccién, el colegio
ha firmado convenio de colaboracién con un alto nimero de instituciones, entre las cuales
es posible destacar el Rotary club, Centro de Educacién Superior, Clubes deportivos, etc.
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7.4.6.- Consolidacién de la participacién interna.

Con el objeto de garantizar el éxito de la integracién a la comunidad, se consideré necesario
fortalecer significativamente la participacion activa de todos los actores de la comunidad educativa
en la vida interna del colegio. Para lograr lo anterior, se llevaron adelante las siguientes iniciativas:

* Elaboracién participativa del Proyecto Educativo. La incorporacién de las familias al
quehacer colegial se dio en varios dmbitos y ejes de accién. Uno de ellos y que marcd
la gestion del Gltimo tiempo fue la elaboracién de un Proyecto Educativo resultado de
un proceso comunitario, participativo y planificado, que contribuyera a orientar y sumar
esfuerzos en la tarea de formar al “Buen Cristiano y Buen Ciudadano” que soiié Marcelino
Champagnat.

* Creacién de comisiéon Centenario. Este histérico momento institucional, fue una muy buena
herramienta para alcanzar lo previsto en esta drea. Cuando se comenzé a preparar el
proyecto Centenario, el consejo directivo, tomé la decisién de convocar a todos los actores
de la vida colegial a formar parte de la gran comisién que daria vida al documento que
debia plasmar todos los anhelos y expectativas de la comunidad frente a la propuesta de
“como sonamos el colegio del centenario”.

* Implementacién de buzén de reclamos y sugerencias. Este medio se ha transformado
en una eficiente herramienta para conocer las debilidades institucionales, expresadas en
quejas y reclamos de los apoderados y alumnos. Paralelamente se capacité a directivos y
profesores en el manejo de conflictos como una forma de sacar el mejor provecho a esta
instancia y transformarla en un buen elemento de crecimiento.

* Oferta de actividades culturales, deportivas y sociales para apoderados. El Centro
General de Padres, alineado y empoderado en este énfasis de participacion, implementé
una amplia oferta de actividades deportivas, culturales y sociales para los apoderados.
Entre ellas se destacan voleibol, fitbol, coro, teatro, talleres de inglés, fotografia, etc.

* Fortalecimiento del voluntariado. El surgimiento de cinco grupos de voluntariado en el
colegio, es considerado el principal “regalo de la providencia” en este Centenario. Estos
son: grupos pastorales, mamds del rosario, corazones nuevos, voluntarias de Llanos Norte
y corazones verdes. Cada uno de estos grupos tiene su propio sello y les une el deseo de
servir y participar en el Proyecto educativo evangelizador del colegio.

A modo de sintesis, en este capitulo se intenté explicitar la forma en que el Instituto Chacabuco de
Los Andes, ha concreté el desafio de asumir la responsabilidad social de integrarse activamente en
su comunidad. En dicho contexto, se debe mencionar que a mediados del 2010, el Colegio alcanzé
la certificaciéon en Gestidon Escolar que otorga la Fundacién Chile y que hoy es reconocido por
todas las autoridades ejecutivas, legislativas, eclesiales, municipales, etc. Este es la culminacién de
un largo proceso de mejoramiento en diversos dmbitos, pero cuyo eje central fue la participacion
de todos los actores de esta comunidad educativa.
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La TIC’s en el aula

7.5.- Las TIC s en el aula: experiencias significativas de aprendizaje

Creacion colectiva
del area de asesoria pedagégica
de Editorial Santillana

Hace 30 afos, aparecié el primer computador personal. A partir de este evento, el tiempo de
innovacién y de renovacién es cada vez mds breve. Para quienes son usuarios permanentes la
actualizacién es ya un hdbito, tanto del equipamiento como de los programas con los que se
opera.

En la década de los noventa, cuando nos hablaban de la sociedad de la informacién y de la
comunicacion, probablemente proyectdbamos una imagen que —diez o quince después- es un leve
boceto de la realidad en la que vivimos.

Hoy, en el dmbito personal, familiar, social y laboral, la tecnologia es parte fundamental de
la vida que hacemos. Nos hemos habituado tanto a ella que su ausencia nos desespera y nos
inmoviliza.

Tal vez la Onica drea de intereses comunes en donde adn no penetra con fuerza el uso tecnolégico
es en el mundo de la educacién. Hoy, los sistemas educativos de todo el mundo enfrentan al
desafio de utilizar las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC's) para proveer
a sus alumnos con las herramientas y conocimientos necesarios para el siglo XXI.

Naturalmente, se trata de un proceso de desarrollo mds lento, porque requiere de un escenario
que demora en construirse: equipamiento en la sala de clases, contenidos educativos intencionados
y preparacion de los docentes -en formacién y en ejercicio-, con el fin de desarrollar habilidades
y suficiente conocimiento para emplear las TIC's como un recurso de aprendizaje que permita a
sus estudiantes alcanzar altos estdndares de rendimiento.

La OCDE (Organizaciéon de Cooperacién y Desarrollo Econdmico) elaboré recientemente el ranking
de lectura digital, a partir de la informacién que recoge de sus paises integrantes. Enlaces, a nivel
local, publicé en junio de 2011 el indice de Desarrollo Digital Escolar (IDDE). Ambos casos son
rapidos ejemplos de la necesidad de impulsar las competencias tecnolégicas, porque se vislumbra
que en el breve plazo, serdn parte de los requisitos implicitos que se exigirdn a los nuevos
estudiantes universitarios y, particularmente, para el desempefio de las nuevas generaciones en
el mundo laboral.

El impacto de la tecnologia en la generacién de una sociedad global, sus repercusiones en
la educacién y, particularmente, el amplio conocimiento disponible de la forma cémo estdn
aprendiendo los estudiantes, han impulsado a los equipos de creacién de Santillana, desde 2002,
en la exploracién de los recursos tecnolégicos como un medio que contribuya en el aprendizaje
de los alumnos, de manera sistemdtica y significativa.

Desde la incorporacién de un CD con contenidos digitales para el estudiante en las primeras
incursiones, a lo largo de estos anos se ha indagado en variadas experiencias que incorporan al
docente y su gestién en interaccién con sus alumnos.

La busqueda del dltimo tiempo derivé en el libro digital, un recurso de uso del docente en el
aula, que le permite mantener la clase atenta, concentrada, motivada y participante, segin los
testimonios que se han recopilado directamente de los profesores que le dan uso frecuente.
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Estos libros digitales cuentan con interactivos, videos, animaciones, herramientas propias de
cada disciplina como, dbacos, tangramas, lineas de tiempo, organizadores grdficos entre otros
y una herramienta en 3D denominada realidad aumentada, para la mejor comprensiéon de
ciertos procesos dificiles de internalizar si se presentan en otras modalidades. Con todas estas
caracteristicas, los primeros temores de los docentes respecto de su aplicacién se aliviaron, al
observar que su disefo es atractivo y su operacién es sencilla y muy intuitiva.

A continuacién, se ilustran experiencias de aprendizaje significativas en diversas dreas de

aprendizaije, por medio de los libros digitales de la serie Bicentenario de 1° bdsico a Il medio y
se explica, en cada caso, su uso diddctico.

Educaciéon Parvularia

Acercar historias cldsicas de la literatura desde los primeros afios escolares, a través de cuentos
narrados.

La audicién de cuentos es una competencia fundamental. Por medio de este soporte, se puede ver y
oir la historia, lo que permite a la educadora pausar la secuencia narrativa cuantas veces quiera, de
modo de interactuar con sus pdrvulos y realizar preguntas que amplien sus conocimientos en torno al
relato.

Pre Kinder Santillana Biceﬁntrenatjo

=i~ B 1 |

| El Mago de 0z
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Lenguaje y Comunicacion
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La TIC’s en el aula

Trabajar la oralidad
desde la comprensiéon
activa de distintos tipos
de textos, estimula la
imaginacion literaria.

Presionando sobre el
icono destacado es
posible acceder a un
audio que indica paso a

M paso la elaboracién de
esta receta.
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G La clave del aprendizaje
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informacién que los
nifios(as) pueden recibir
en forma oral.

PISA, a partir de

la superestructura,
permite anticipar el
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con el formato de
cada texto.
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Matematica

Utilizar como
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2Coémo visualizar cuerpos geométricos de tres dimensiones?... mediante la incorporacién de la realidad
aumentada, permitiendo apreciar las distintas vistas de los cuerpos. Con una herramienta muy

sencilla y recursos que ya estdn incorporados en los equipos computacionales de los Gltimos afios, los
estudiantes aprenden de manera efectiva.
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La TIC’s en el aula

Ciencias Naturales

Conecrado%

Hicy

BEBR S0
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. Los seres vivos y su habital §0uién se come a quién? ']Ilf' a

Trabajar con cédigos de
navegacion segura es
otra forma de incorporar
las TIC's; estas claves
son de acceso rdpido

y confiable. Solo
ingresando al portal
www.santillana.cl/
bicentenario y digitando
el cédigo de usuario,

es posible consultar la
informacién y ampliar

el contenido que se estd
revisando.

Q=

.m.

Incorporar videos para
explicar fenémenos

tan abstractos como la
formacién de la Tierra

QD 3G en nifios de primer ciclo
"0 esta form, s, 4si
m la Tierra? ada’ E basico.

-

En el inicio de cada
unidad de la serie
Bicentenario se presenta
un video para activar los
conocimientos en torno al
tema y motivar la unidad
que se comenzard a
trabajar.

S

Este video tiene un botén
de pausa, para que el
docente administre el
tiempo, segin lo estime
conveniente.
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Quimica
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Traer al presente hechos
histéricos que han
marcado nuestra vida en
sociedad, haciéndonos
“sentir y vivir” la historia.

Utilizar videos, organizar
la informacién visual y
auditiva es mds incidente
que la explicacién que
pueda dar el docente en
torno a un tema. Es por
ello que en la serie se
utiliza este recurso para
facilitar el aprendizaje y
potenciarlo.

CONTINUAR

258 Municipios y educacién. Reflexiones, experiencias y desafios.



La TIC’s en el aula

Los estudiantes quieren participar y esperan que la escuela se aproxime a la realidad que ellos
perciben y experimentan gran parte del tiempo que estdn fuera de ella. Si los observamos, nos
damos cuenta que consiguen concentrar su atenciéon en dos o mds aspectos simultdneos sin perder
el sentido de cada una de ellos; se comunican de variadas formas y acceden a distintos medios de
informacién y de aprendizaije, entre otras habilidades que a los adultos nos costaria desarrollar.

Por ello, los sistemas educativos y las escuelas en particular, estdn cada vez mds consciente de
incorporar cambios en el énfasis de la profesién docente desde un enfoque centrado en el profesor
y basado en “clases magistrales”, hacia una formacién centrada principalmente en el alumno
dentro de un entorno interactivo de aprendizaje.

En este contexto, nuestra entidad, especializada en el desarrollo de modelos diddcticos que
dan origen a recursos de aprendizaje intencionados, tiene el firme propdsito de continuar su
indagacion de las mejores formas de explotar al méximo los beneficios de las TIC's en el proceso
de aprendizaje vy, en paralelo, acompaiiar el cambio de los docentes para que sepan utilizar
estas herramientas.

El desafio digital ya estd presente; solo requiere de docentes decididos a aceptarlo y sumarse en
la formacién de estudiantes con competencias para el siglo XXI.
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a extension de los procesos de democratizacion social y la necesidad de
una educacion respetuosa con los diferentes contextos y mas atenta a las nece-
sidades de las personas, han promovido los procesos de descentralizaciony, con
ellos, los debates sobre la participacidon municipal en educacién y la necesidad
de la autonomia institucional. Como reiteran los sucesivos informes PISA, las
escuelas funcionan de manera mas eficiente cuando el nivel de autonomia es
elevado y éste va acompanado de procesos de rendicion de cuentas.

No se trata de un cambio de modelo sino, creemos, de una necesaria evolucion
del existente. Si queremos que la educacion también esté al servicio de las per-
sonas, debemos facilitar modelos organizativos que permitan la participacion de
las mismas y de sus entornos proximos. Lo importante es entender que los cam-
bios efectivos son complejos y resultado de sinergias internas y externas, que
mas que excluir a nadie cuentan con los recursos de todos.
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