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Resumen:

Aplicando una metodologia cualitativa de estudio colectivo de casos, se indagd acerca de
la sostenibilidad del mejoramiento escolar inducido externamente. Se estudiaron cuatro
escuelas que durante cuatro afios recibieron asistencia técnica educativa y que mejoraron los
resultados de sus alumnos, comparando dos casos en que dichos resultados se mantuvieron
con dos casos en que no se mantuvieron, luego de tres afios de terminado el programa.
Los hallazgos permitieron identificar un conjunto de condiciones, caracteristicas y procesos,
tanto a nivel de las escuelas, como de los docentes, las autoridades locales y los propios
programas de asistencia técnica educativa, que contribuirian a explicar las diferencias en
cuanto a la sostenibilidad del mejoramiento escolar observado. Estos resultados se asociaron
con dos tipos contrastantes de “mejoramiento escolar’ observado en los casos estudiados:
un mejoramiento escolar no sustantivo, parcelado, superficial e inestable, y otro colectivo,
profundo y multidimensional, al que denominamos genuino mejoramiento escolar.

Palabras clave: asistencia técnica educativa, sostenibilidad, mejoramiento escolar, politicas
educacionales, perfeccionamiento docente.

AbstRAct:

We applied a qualitative collective case study approach to study the sustainability of school
improvement processes prompted by external educational technical assistance. We studied
four schools that received a four-year external support and increased their students’ academic
results, comparing two cases in which those increases were sustained after three years of the
end of the program with two cases in which the increases were not sustained. We identified
a set of conditions, characteristics and processes, at the school, teachers, local authorities
and consultants, that we associated with the observed differences in the sustainability of the
school improvement processes. We interpreted those results as linked to two contrasting
types of “school improvement”; a non-substantive, parceled, superficial and unstable school
improvement, and other collective, deep, and multidimensional, which we defined as genuine
school improvement.

Key words: educational technical assistance, sustainability, school improvement, educational
policies, teacher training.
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1. Introduccién: el problema del mejoramiento escolar sostenido.

Aunque la literatura sobre mejoramiento escolar acumula ya varias décadas, la
pregunta por en qué medida y bajo qué condiciones los procesos de mejoramiento
escolar se mantienen en el tiempo no ha recibido la atencién que merece. Mucho de
esta literatura se ha basado en la descripcion de procesos de cambio en curso o en la
evaluacién de impactos de corto plazo, por lo que no proporciona una visién acerca
del desarrollo de capacidades duraderas de mejoramiento de la efectividad a nivel de
las instituciones educativas. Ese es precisamente el foco de este estudio.

La falta de una vision de mediano-largo plazo sobre el mejoramiento escolar es
una debilidad importante, porque existe evidencia que indica que los procesos de
mejoramiento no son lineales (Elmore & City, 2007; Creemers, Stoll, Reezigt & ESI-
Team, 2007; Hopkins, Reynolds & Gray, 1999), que existe un importante volatilidad
en los logros escolares en el largo plazo (Mangan, Pugh & Gray, 2005) y que incluso
escuelas identificadas como “especialmente efectivas” pueden dejar de serlo en
algunos afios (Madden, 2001; Raczynski & Mufioz, 2006). Todo esto sugiere la
necesidad de una preocupacién especial por la sostenibilidad del mejoramiento y la
efectividad escolares.

La pregunta por la sostenibilidad del mejoramiento escolar requiere observar, por
una parte, la presencia de procesos de cambio que hayan derivado en un incremento
de la efectividad de las escuelas y, por otra, la dinamica interna de desarrollo
institucional de mediano plazo de dichas escuelas (Fullan, 2002; Hargreaves & Fink,
2002). Por ello, para los estudios sobre sostenibilidad una cuestién critica es indagar
sobre la autonomia lograda por las escuelas en sus procesos de mejoramiento.
En el marco de las politicas educacionales, estos procesos de mejoramiento son
gatillados por impulsos externos, siendo el caso del mejoramiento escolar inducido
por intervenciones externas directas un caso prototipico. En Chile, la asistencia
técnica educativa ha sido utilizada intensivamente con este objetivo.

Laasistenciatécnica educativa es una estrategia de politica educacional cuyo propdsito
es iniciar o sostener procesos de mejoramiento escolar. Mas especificamente, la
asistencia técnica educativa (ATE) es un servicio de asesoria externa orientado
al mejoramiento escolar, que puede ser solicitado por sostenedores o directores
de establecimientos educacionales, o propuesto por el Ministerio de Educacion
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(Mineduc). Este servicio es provisto por consultores individuales o institucionales
(tipicamente académicos universitarios, expertos o profesionales) que desarrollan
parte de su trabajo directamente con los actores de la escuela. Se trata de una
intervencion temporalmente acotada, aunque no necesariamente breve, que no
forma parte de la accién regular que realizan los responsables de la gestidén escolar
(Bellei & Gonzélez, 2010, p.48).

Aunque la evidencia internacional sobre programas de asistencia técnica educativa
es aln escasa, algunos autores advierten una cierta tendencia (especialmente en
Estados Unidos e Inglaterra) a impulsar este tipo de colaboracion entre expertos
externos y las escuelas, con la expectativa de incorporar a sus dinamicas de cambio
y mejoramiento conocimientos y competencias técnicas que se encuentran fuera
del sistema escolar; se considera la asistencia técnica educativa especialmente
promisoria para establecimientos de muy bajo desempefio 0 que atienden a una
poblacién escolar socialmente desaventajada (Hopkins, 1998; Berliner, 1997; Muijs,
Harris, Chapman, Stoll & Russ, 2004). Sin embargo, un asunto critico ha sido
demostrar que el mejoramiento escolar inducido por agentes externos es capaz de
sostenerse en el mediano plazo (McCauley & Roddick, 2001; Laguarda, 2003; Muijs
et al., 2004; una detallada revision sobre la evidencia internacional se encuentra en
Osses & Gonzélez, 2010).

En Chile, desde inicios de los 1990s, diversos programas de mejoramiento han
utilizado la asistencia técnica educativa, inicialmente provista por supervisores del
Ministerio de Educacién (Programa de las 900 Escuelas [P-900], Programa de
Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la Educacién Basica Rural [MECE-Rural],
Programa de Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la Educacién Basica [MECE-
Basica], y recientemente el Plan Apoyo Compartido) y posteriormente, por instituciones
universitarias, centros académicos independientes o empresas consultoras (Programa
de Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la Educacién Media [MECE-Media],
Enlaces, Escuelas Criticas, Escuelas Prioritarias, Liceos Prioritarios, Subvencién
Escolar Preferencial). Es posible afirmar que, para las escuelas con alumnos de bajo
nivel socioecondmico y deficientes logros educacionales, las politicas educacionales
han dado un rol crecientemente central a la provision de servicios de asistencia
técnica educativa (analisis de esta evolucién en Bellei & Gonzalez, 2010; estudios de
casos de programas recientes en Bellei et al., 2010).
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La evidencia sobre los programas de asistencia técnica educativa en Chile muestra
gue, en promedio y cuando han acumulado al menos cuatro afios de trabajo en las
escuelas, éstos han tenido un impacto positivo y significativo en los logros académicos
de los alumnos, tanto en Lenguaje como en Mateméticas (Bellei, en prensa; Rojas,
2010); pero que dicho impacto tiende a desvanecerse rapidamente una vez concluida
la intervencion (Espinola, Chaparro, Fuenzalida, Silva & Zéarate, 2008; Bellei, en
prensa), lo cual también ha puesto la pregunta sobre la sostenibilidad del mejoramiento
escolar en el centro de la discusion sobre este tipo de intervenciones en Chile. Algunas
primeras aproximaciones a este respecto apuntan hacia la necesidad de un mayor
involucramiento de los actores escolares en el proceso de cambios y el rol critico
gue tiene la generacién de competencias profesionales en los docentes (Palma &
Rivadeneira, 2007; Fiabane, Yafiez & Campos, 2008; Espinola et al., 2008). Nuestro
estudio busca contribuir con nueva evidencia a esta incipiente linea de investigacion.

El objetivo del estudio fue comprender por qué el mejoramiento de logros escolares
observado en algunas escuelas participantes en programas de asistencia técnica
educativa fue sostenido so6lo en ciertos casos. En particular, luego de identificar
escuelas que habian recibido asistencia técnica educativa por cuatro afios (2002-
2005) y cuyos resultados habian mejorado al término de la intervencién, analizamos
—mediante métodos cualitativos- casos de escuelas en que dicho mejoramiento se
mantuvo en el tiempo y las contrastamos con otras cuyo mejoramiento se disipo
rapidamente (dentro de los tres afios siguientes al término del programa).

El resto del articulo expone el estudio con mas detalle. En la siguiente seccion se
explica la metodologia usada; luego se describen los principales resultados obtenidos;
y en la seccion final se discute las implicancias de dichos hallazgos.

2. Disefio metodoldgico: estudio colectivo de casos.

2.1. Aproximacioén general

Para realizar la investigacion aplicamos el método de estudios de caso, en la variante
gue Stake (2005) denomina “instrumental”, esto es, cuando lo que interesa conocer
es un fenbmeno mas amplio y los casos estudiados no tienen un interés intrinseco,
por cuanto se busca realizar generalizaciones mas alla del caso individual. Dado los
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pocos antecedentes existentes y con el propdésito de aumentar la base empirica del
estudio, decidimos investigar multiples casos (cuatro escuelas en total). En definitiva,
el nuestro es un estudio de casos instrumental-colectivo, en tanto analizamos un
conjunto de escuelas en bisquedade los procesos, condiciones y factores que explican
la diferente sostenibilidad del mejoramiento escolar inducido por la asistencia técnica
educativa. Aunque para la eleccién de la muestra utilizamos datos cuantitativos, el
enfoque metodoldgico del estudio fue cualitativo, por cuanto interesaba describir
con detalle y comprender en profundidad los procesos de mejoramiento escolar
experimentados.

2.2. Asistencia técnica educativa: el Programa de Escuelas Criticas.

Los casos estudiados fueron elegidos entre escuelas que habian participado en el
Plan Piloto de Asistencia Técnica Externa —conocido como Programa de Escuelas
Criticas-, del Ministerio de Educacion; el cual fue implementado entre 2002 y 2005 en
70 escuelas (basicamente urbanas) publicas y privadas subvencionadas, ubicadas
en el Area Metropolitana de Santiago. Las escuelas fueron asignadas al programa
por obtener extremadamente bajos puntajes SIMCE en Lenguaje y Matematicas,
haber participado sin éxito por varios afios en programas de mejoramiento escolar
(principalmente el P-900), tener altas tasas de desercion y reprobacion, y atender a
una poblacién escolar de bajo nivel socioecondmico (Ministerio de Educacion, 2006).

El objetivo principal del plan de Escuelas Criticas fue mejorar los resultados académicos
de los alumnos de cuarto basico. La estrategia de intervencién fue asignar a cada
escuela una institucién experta (universidad, centro académico o consultora) para
implementar un programa de asistencia técnica educativa por cuatro afios, enfocado
en el mejoramiento de las practicas pedagdgicas, la gestidén organizacional y el clima
escolar (Sotomayor & Dupriez, 2007). La evidencia muestra que —grosso modo- el
programa se implementd satisfactoriamente en los establecimientos participantes,
los cuales —en promedio y controlando por otros factores externos- aumentaron sus
puntajes SIMCE al término de la intervencién en aproximadamente 11 puntos, tanto
en Lenguaje como en Matematicas (Bellei, en prensa), pero que dicho incremento
tendi6 a desaparecer al cabo de uno o dos afios del término de la intervencion (Bellei
& Gonzalez, 2010; Palma & Rivadeneira, 2007; Fiabane et al., 2008; Espinola et
al., 2008). La experiencia de este programa fue un antecedente importante para la
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difusion posterior de los servicios de asistencia técnica educativa en Chile.

2.3. Muestra: casos de mejoramiento escolar sostenido y no sostenido

El criterio tedrico de seleccion intencionada de la muestra fue identificar “casos
prototipicos” (Murillo, 2004) de escuelas que, luego de participar en el programa de
Escuelas Criticas y habiendo aumentado los resultados de sus alumnos, hubiesen
mantenido estos avances (mejoramiento sostenido) o retrocedido a su estado previo
(mejoramiento no sostenido), tres afios después de finalizado el programa.

Operacionalmente, se considerd la evolucién de los puntajes SIMCE de 4° basico
de Lenguaje y Matematicas entre 1999 y 2008, de cada escuela participante en
el programa; luego se identificé todas las escuelas que mostraron un aumento
significativo de sus puntajes entre 2002 y 2005 (inicialmente mayor a 10 puntos
SIMCE en ambas asignaturas, aunque en la practica las escuelas seleccionadas
aumentaron en promedio mas de 30 puntos SIMCE en el periodo). Finalmente,
se observé la evolucion posterior al programa entre 2006 y 2008: para el caso de
escuelas con “mejoramiento sostenido”, los resultados de sus alumnos debian
mantenerse estables o incrementarse en los afios posteriores en ambas asignaturas;
inversamente, para el caso de escuelas con “mejoramiento no sostenido”, dichos
resultados debian retroceder significativamente, hasta alcanzar valores cercanos a
los previos al programa.

La muestra final consisti6 en dos escuelas con mejoramiento sostenido y dos con
mejoramiento no sostenido que satisfacian los criterios mencionados. Aunque la
institucion asesora no fue un criterio para la seleccion de la muestra, coincidentemente
dos instituciones habian asesorado a dos escuelas de la muestra cada una,
encontrandose una escuela en cada situacion respectivamente (lo que reforz6 nuestra
definicién de que la escuela y no la institucion asesora fuese la unidad de analisis).

2.4. Recoleccién y analisis de informacion

Se realizaron entrevistas individuales semi-estructuradas a los directores, jefes de
unidad técnico-pedagdgica y profesores de cada una de las escuelas, prefiriendo
siempre a los docentes que hubiesen estado involucrados en el programa (se
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realizaron cuatro entrevistas en cada escuela); ademas se entrevistdo a los dos
consultores coordinadores de la asistencia técnica educativa desarrollada en las
escuelas (uno por cada ATE). Todas las entrevistas se realizaron durante el 2010.
Complementariamente, se analiz6 los “Informes Finales de Apoyo a la Sostenibilidad”,
gue fueron elaborados —a solicitud del Mineduc- por las instituciones que prestaron
la asesoria a cada escuela una vez concluido el programa. Estos informes fueron de
especial interés por cuanto sistematizan la experiencia desarrollada en cada escuela
y evallan las condiciones de sustentabilidad de los cambios introducidos, segun la
vision que las instituciones asesoras tenian al cierre del programa.

Los focos de indagaciéon de las entrevistas fueron los siguientes: los procesos de
cambio y mejoramiento (especialmente a nivel de la gestién pedagdgica e institucional)
experimentados durante la asesoria externa y el contexto en que ésta se desarrollo;
los principales cambios ocurridos en las escuelas con posterioridad al término del
programa, con especial énfasis sobre la continuidad-discontinuidad en referencia
al periodo de su participacion en el programa; las interpretaciones de los actores
tanto sobre eventual “mejoramiento escolar” vinculado con la asesoria externa,
como a su situacién de sostenibilidad, con especial énfasis en actores, procesos y
factores relevantes para comprender dicha evolucion posterior.

Con el conjunto del material recogido, se elabord informes descriptivo-analiticos
de cada escuela, cuyos focos de analisis fueron precisamente los procesos que
experimentaron las escuelas que pudieran asociarse con el mejoramiento de
resultados y con la sostenibilidad /no sostenibilidad de estos; y las interpretaciones
gue los actores daban a dichos procesos. Luego, siguiendo los procedimientos de
andlisis transversal recomendados por Eisenhardt (1989), se analiz6 los cuatro casos,
contrastando las escuelas con mejoramiento sostenido con aquellas de mejoramiento
no sostenido, y buscando los factores que aparecieron como mas relevantes para
explicar dichas diferencias; en particular, se traté de un analisis tematico, que combiné
las diferentes fuentes y casos, en busca de patrones de similitud y contraste entre las
escuelas prototipicas de mejoramiento sostenido/no sostenido
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3. Resultados

A continuacion sintetizamos los principales hallazgos del estudio. Primero describimos
los resultados de cada una de las cuatro escuelas investigadas (comenzando por
las dos de mejoramiento sostenido), buscando inicialmente responder a la pregunta
sobre por qué se produjo “mejoramiento escolar’ y luego indagando sobre la
sostenibilidad de éste. En esta seccién intentamos comprender la particularidad de
cada caso, manteniéndonos cerca de las descripciones e interpretaciones de los
propios actores, porque consideramos que ésa es la base para cualquier elaboracion
posterior de un estudio colectivo de casos. Luego, resumimos el analisis transversal,
identificando lo que a nuestro juicio son los factores mas relevantes para comprender
las diferencias observadas en cuanto a la sostenibilidad del mejoramiento escolar en
los cuatro casos estudiados. Se puede considerar éste un primer ejercicio de
generalizacion tedrica (las hipétesis con que concluimos el estudio), segun lo
permite la naturaleza del disefio antes descrito (Flyvbjerg, 2006; Verschuren, 2003;
Eisenhardt, 1989), y al nivel de conocimiento acumulado sobre el tema.

3.1. Casos de mejoramiento sostenido?

Escuela 1.

La Escuela-1, particular subvencionada, experimentdé desde 1999 profundas
transformaciones institucionales asociadas a un cambio de propietarios, tanto en
términos de mejoramiento de la infraestructura, cambio de direccién, incorporacién
de la jornada escolar completa, recambio de profesores (incorporacién de mas
jévenes) y modificacién del perfil del alumnado. Esto Ultimo como consecuencia de
variaciones socio-econémicas en su entorno y un leve aumento en el valor del copago,
todo lo cual ha tenido un impacto indirecto en los resultados de los aprendizajes del
establecimiento. Sus docentes la definen como un establecimiento para la “clase media
trabajadora” y, de acuerdo a la clasificacion del Mineduc, atiende preferentemente a
alumnos de nivel socioeconémico medio-bajo. Segun la actual Jefa de la Unidad
Técnico Pedagogica (JUTP), la ATE-A encontrd a la Escuela-1 en pleno proceso de
reestructuracion y su llegada fue considerada como una oportunidad para realizar
revisiones internas entre los profesores acerca de su propia labor, por lo que pudo
desarrollar su trabajo en un clima propicio, en donde el cambio y no la inercia era la
regla.

1 Identificaremos a las escuelas numerandolas del 1 al 4, y a los oferentes de
asistencia técnica educativa como “ATE-A” y “ATE-B”.
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El director considera que la asesoria se caracterizé por realizar un trabajo muy
programado para tratar temas asociados a la gestion institucional y la didactica, como
la manera en que debia estructurarse el colegio, la forma en que debia funcionar el
director y las estrategias pedagdgicas que los profesores tenian que implementar en
el aula. Se trat6 entonces, a su juicio, de una intervencion integral, pero concreta en
cada dimension abordada.

Aunque los profesores involucrados directa y formalmente en la asistencia técnica
eran los del primer ciclo de basica, los profesores del segundo ciclo y de pre-basica
también participaron, por lo que la asesoria habria tenido un impacto en el conjunto
del cuerpo docente del establecimiento, de acuerdo al asesor. Mas aun, el director y la
jefa de UTP también participaron en los talleres de trabajo con los profesores y en las
reuniones con el coordinador de la ATE-A. Esto hizo que los directivos compartieran
los desafios, objetivos y lenguaje de los nuevos procesos que se estaban instalando
en conjunto con los docentes; ademas posibilit6 un acompafamiento sustantivo (y no
mero control) de los directivos hacia sus profesores: “la idea de la ATE era hacer de
la asesoria un tema y un desafio de toda la escuela, y no de unos pocos profesores
trabajando de manera desarticulada” (asesor ATE-A).

Los asesores entregaban nuevos contenidos junto con ejercicios practicos vy,
seguidamente, se realizaba un modelamiento donde un asesor realizaba clases a
los alumnos, al tiempo que era observado por el profesor y viceversa. De acuerdo
al asesor, detras de esto estaba la conviccién de que sin cuidar la transferencia
al aula de los conocimientos adquiridos por los propios profesores la asesoria no
seria efectiva. Los profesores relatan que durante la asesoria ellos trabajaban en
modalidad de taller, elaborando materiales de la practica pedagdgica. Ademas de la
planificacion tradicional, los profesores debian desarrollar un cronograma mensual
el cual los orientaba en los contenidos que debian ir trabajando. Conjuntamente,
los profesores debian preparar guias y otros materiales didacticos para el trabajo
con alumnos y elaborar un cuaderno de aula que contuviera la planificacién diaria
de las clases. Particular foco se puso en las areas de lectura y matematicas, no
s6lo proveyendo a los docentes de materiales y una propuesta pedagogica, Sino
trabajando con ellos en su adaptacion y la elaboracién de material propio.

Docentes y asesores generaron un vinculo de colaboracion, basado en la confianza
reciproca.

39



Perspectiva Educacional, Vol 52, N° 1, Enero 2013; Pé&gs. 31-67

De alguna forma ellos aprendieron a conocer nuestra forma de trabajo y
nosotros la de ellos, entonces hubo un complemento de trabajo que nos hizo
trotar para que pudiéramos funcionar (Jefe UTP Escuela 1).

En opinion de docentes y directivos, los asesores de la ATE-A demostraron una gran
responsabilidad profesional y alto compromiso personal con el trabajo que se estaba
realizando. Esto se expreso, por ejemplo, en que utilizaban tiempo extra para el
trabajo con el colegio, incluso desde sus propias casas.

Podiamos trabajar todo el dia aca las estrategias y/o proyectos que teniamos
para mejorar los resultados, pero si ellas [asesoras] tenian tiempo de la
casa, ellas llamaban desde sus casas o por correo, por mail (...) me acuerdo
qgue fueron afios bastante planificados, estructurados y de bastante trote.
Recuerdo que si nos daban las 8 o las 9, sacando algunas actividades para
poder trabajarlas, estaba la disposicion de nosotros como profesorado nuevo
de que no nos ganara el tema, pero también estaba la disposicién de ella, que
decia, mira esto es asi y asa (Profesor Escuela 1).

Otro elemento valorado por los profesores fue que los asesores tenian una vasta
experiencia de trabajo en escuelas, lo que genero credibilidad entre los docentes

En ese minuto, como personas nuevas, nos adaptamos muy bien con estas
personas que venian con 10 o 20 afios de experiencias, que ya no trabajaban
en establecimientos sino directamente para la ATE (Profesor Escuela 1).

Los profesores, a juicio de los consultores, se comprometieron con la asesoria,
cumpliendo en cada momento con todas las exigencias, en esa linea el asesor sefiala
que
los profesores de esa escuela eran super mateos con la asesoria, ellos iban
cumpliendo con las exigencias que le iba haciendo la asesoria, tanto en
lenguaje como en matematicas.” “[... | La escuela siempre se arreglaba para
buscar horarios y para que esta capacitacion se llevara adelante y que todos
los compromisos que se establecian en la capacitacién después se llevaran
adelante, o sea, habia a simple vista acciéon en el aula (asesor ATE-A).

Existia muy buena relacién entre los profesores asesorados, el trabajo se realizaba
en conjunto, e incluso se juntaban en sus casas a trabajar las tematicas

[...] yo trabajé codo a codo con las asesoras junto con la otra tia, de hecho
con ella nos juntdbamos en mi casa y trabajdbamos el material ahi también.
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En ese tiempo ella no era JUTP [...] era profesora como yo y trabajdbamos
juntas, haciamos las tareas, a nosotros nos exigian mas porque era el primero
y el cuarto (Profesor Escuela 1).

¢Por qué este mejoramiento escolar se proyectd mas alla del término de la
asistencia técnica educativa?

En primer lugar porque varios elementos concretos incorporados durante la asesoria
continuaron siendo utilizados regularmente en la Escuela-1. Entre ellos, el método de
planificacion de clases, el método de planificacién institucional, asi como estrategias
didacticas especificas (e.g. plan lector, bibliotecas de aula). En efecto, un profesor
entrevistado sefiala que

cuando ellos se fueron yo segui trabajando con la misma metodologia que
me ensefiaron las personas de la ATE. Bueno, uno las va mejorando, las va
adecuando al curso, porque tu sabes que no todos los nifios son iguales,
algunas veces son dispersos, asi que hay que buscar otras estrategias
para ellos, pero en general la mayoria de las metodologias que ellos me
ensefaron, yo al menos las he ido trabajando siempre” (Profesor Escuela 1).

Lo anterior es confirmado por los directivos:

Hubo una transformacién de la gestién hacia abajo con el programa porque
nosotros aprendimos a trabajar asi, [...] nos quedaron todas estas estrategias,
sistemas y formas de trabajar [...] hay una estructura que se fue formando
con el trabajo de la ATE que se fue quedando en el establecimiento (...).yo
creo que las estrategias perduraron, porque en realidad se fueron haciendo,
ya no de la asesoria, sino que se convirtieron en parte del colegio (Jefe UTP
Escuela 1).

[...] nos fueron dando resultados, porque eran efectivas asi que la quisimos
mantener en el tiempo (Director Escuela 1).

Un factor de legitimacién fue el éxito demaostrado por estas estrategias, lo que hizo
que incluso a nivel del Departamento Provincial de Educacién (DEPROV) fueran
adoptadas y promovidas en el resto de las escuelas de la zona, lo que contribuy6
también a su sostenibilidad.

Segundo, porque los docentes adquirieron capacidades para el trabajo autbnomo:
ellos continuaron reelaborando sus materiales y las planificaciones, utilizando
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el mismo modelo adquirido durante la asesoria para su construccion. Esto hace
también que los docentes sientan dichos materiales como propios, aumentando su
probabilidad de uso.

Ellos trabajaban armando unidades con guias completas, yo encontraba que
era una super buena guia, nos ensefiaron a hacer material didactico, [...]
con eso uno puede trabajar todos los afios, no es que ellos las hayan traido
y las hayan dejado, nos dejaron un modelo para que nosotros armemos las
guias, asi que nosotros seguimos tomando esas ideas y las trabajamos con
los nifos [...] (Profesor Escuela 1).

En tercer término, porque el conjunto del cuerpo docente (desde pre-basica hasta
octavo) y no sélo un pequefio grupo, se involucré en la asesoria y adopté el nuevo
método de trabajo. Esto provocéd que los logros obtenidos fuesen apropiados por
todos; ademas dio coherencia al trabajo pedagdgico entre subciclos, lo que
probablemente potencio su efecto. Ademas, esto hizo que los habituales movimientos
internos de los docentes entre los distintos niveles, no afectaran la continuidad ni la
coherencia del trabajo técnico-pedagdgico.

Aunque no participaran directamente en la asesoria, los profesores de los
cursos mayores también estaban involucrados (Asesor ATE-A).

La escuela-1 ha procurado mantener estas practicas aungue haya incorporacién de
nuevos docentes, contratando profesionales con un perfil que se adecule a esta forma
establecida de hacer las cosas, y capacitando a los nuevos docentes:

cuando ingresa una nueva personaal colegio, l6gicamente asume de una u otra
manera las estrategias de trabajo como ya establecidas del establecimiento,
como que ya son de aca directamente, mas alla que nosotros las hayamos
trabajado con otra institucion, se quedaron aca entonces se le dice a esa
persona ‘mira, aqui se trabaja de esta manera, se da este enfoque’(Jefe UTP
Escuela 1).

Finalmente, la prolongacion de esta forma de trabajo fue facilitada porque una de las
docentes capacitadas asumio luego la jefatura de UTP.

De la mantencion de las estrategias se encarga la JUTP, que también se
perfecciond con la ATE, ella es la que nos inculca hoy este trabajo, porque
de hecho como ella lo trabajé con su curso, estuvo ahi y ademas sabe que
resulta, que da buenos dividendos y que los chiquillos trabajan de buena
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manera, ella trata de que todos los profes lo trabajemos igual (Profesor
Escuela 1).

Esta cuidada planificacion en la sucesion del liderazgo pedagogico dentro de la
escuela permitié que la innovacién se institucionalizara en el trabajo escolar y no
guedara aislada, sujeta a la voluntad individual de los profesores.

Escuela 2.

La Escuela-2 —una antigua escuela municipal que atiende a alumnos de nivel
socioeconémico medio-bajo, de acuerdo al Mineduc- ya habia comenzado por si
misma un importante proceso de mejoramiento interno antes de la llegada de la
asistencia técnica educativa, como lo sefiala el propio asesor

nosotros llegamos en un momento en el cual la escuela estaba haciendo por
si misma un serio esfuerzo de mejorar, yo te diria que era una escuela que
venia de menos e iba hacia mas ella sola.

La directora (quien ocup0 el cargo entre 1997 y 2008) y la jefa de UTP, constituyeron
un equipo de trabajo que se complementd y demostré ser capaz de liderar dicha
transformacion, en respuesta a los bajos logros obtenidos.

Habia una directora sumamente comprometida con la escuela, una directora
que era super ordenada y organizadora del acontecer de la escuela, una
persona con grandes capacidades de establecer vinculos humanos y trabajo
sanos, [...]. Y tenia una jefa de UTP muy inteligente [...] que se manejaba
muy bien técnicamente, que era muy fuerte de personalidad, también con
hartas habilidades sociales y se entendia muy bien con la directora. Entonces
entra ellas dos conjugaban un polo de iniciativa dentro de la escuela que era
muy fuerte, muy potenciador (Asesor ATE-B).

Los cambios que impulsaron incluyeron un mejoramiento de la infraestructura,
la incorporacion a la jornada escolar completa y el establecimiento de redes de
colaboracién con empresas del sector.

Al momento de la llegada de la ATE-B, habia una buena relacion entre el equipo
directivo y los docentes, y un proceso de cambios en marcha, por lo que la mayoria
de los docentes se mostraron abiertos a las nuevas metodologias propuestas. De
acuerdo al asesor
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ellos desde el comienzo dijeron ‘esto es una oportunidad, esto es fantastico,
va a venir gente experta, nos van a ayudar en el fondo’, ellos tenian la
sensacion de que podian aprovechar este aporte de afuera para llevar
adelante el proceso de mejoramiento.

La escuela tenia, un excelente clima organizacional, el proceso de “normalizaciéon” de
practicas institucionales ya se habia realizado, las clases se efectuaban de acuerdo
al horario, se desarrollaban reuniones del equipo directivo y de los profesores.
Todos esos factores favorecieron que la intervencion externa se asumiera como una
oportunidad y no como una amenaza, credndose una relacion de cooperacion entre
asesores y docentes. Para el asesor de la ATE-B, ellos no generaron el cambio, solo
lo impulsaron:

Nosotros nos sumamos al proceso de cambio que ellos llevaban y les
aportamos lo que nosotros traiamos como conocimiento acumulado vy
entonces hicimos juntos el proceso, nosotros desde fuera, pero lo mas
imbricados posibles con ellos, y la directora y la JUTP como las lideres
clarisimas de este proceso de cambio en la escuela (Asesor ATE-B).

A pesar de que la asesoria de la ATE-B estaba destinada a los docentes del primer
ciclo de ensefianza basica, todos los profesores de la escuela —incluyendo preescolar-
participaron en las capacitaciones y talleres, segun afirma la actual JUTP, profesora
de primer ciclo durante la asesoria:

Nosotros ibamos todos los profes a la capacitacion, éramos como 17 profes,
ibamos todos, se supone que la capacitacion era de primero a cuarto, pero
nosotros nos capacitamos todos, los 17 (Jefe UTP Escuela 2).

Asimismo, involucrar a la directora y la jefa de UTP en el trabajo de los talleres con
los profesores fue planteado por la ATE-B como una condicién para el éxito de la
asesoria, segun sefiala el asesor, a fin de dar coherencia a la gestién institucional y
pedagogica.

En efecto, entre los cambios mas importantes introducidos por la asesoria de la ATE
B, se cuenta también el haber logrado que la escuela se profesionalizara, definiendo
un rol especifico a cada docente-cargo y estableciendo normas institucionales, como
sostiene uno de los profesores entrevistados
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empezamos todos los profesores a cumplir con un rol de cosas definidas
gue nos ayudaban a nuestro desarrollo pedagogico, pero ya de manera
profesional (Profesor Escuela 2).

Esto ayudé al desarrollo pedagogico en tanto los docentes tuvieron que comenzar
a trabajar aunando los criterios y estrategias, y dejar de trabajar aislada y
herméticamente. Los profesores entendieron que el trabajo en equipo los favoreceria,
ademas de validarlos unos con otros; se trat6 —como lo definié un docente- de una
“socializacion de la pedagogia”

Nosotros los profesores salimos de nuestras aulas y compartimos con
nuestros colegas, y eso creo yo es importante, yo sentia que muchos
profesores eran muy herméticos, ellos tenian su mundo y fuera, en la sala
de profesores o en pasillos, comentabamos otro tipo de cosas. Después
se empezO a comentar y empezamos a apoyarnos unos a otros, entonces
la socializacion pedagodgica se llevé a cabo ya en forma mas generalizada
dentro de la escuela. [...] Yo creo que las reuniones, la socializacion de los
mismos perfeccionamientos que ellos traian nos llevaron a entender que el
trabajo en equipo nos favorecia mucho en nuestro trabajo como profesores
ademds que nos validdbamos unos a otros (Profesor Escuela 2).

La ATE-B implement6 en la escuela un modelo pedagdgico “personalizado”, con
fuerte énfasis en el area de Lenguaje. Este método fue transmitido a los docentes
mediante la asignacion de tareas, demostraciones practicas, acompafiamiento en
el aula, observacion de aula y una retroalimentaciéon permanente por parte de los
asesores. El énfasis practico de la asesoria facilito la incorporacion de estos cambios
al trabajo de aula con alumnos.

Haciamos mucho trabajo con ella, mucho, ella nos dejaba tareas de una
semana para la otra, después lo analizdbamos, ella las evaluaba, después nos
acompafaba a la sala de clases y nos observaba la clase, nos retroalimentaba
y nos decia ‘mira esto no, esto tienes que hacerlo asi’, entonces habia una
constante retroalimentacion sobre el trabajo que nosotros haciamos en
clases. Eso fue positivo porque quedoé instalado en los profes, ya todo el
mundo trabaja asi (Jefe UTP Escuela 2).
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¢, Como pudieron estos cambios permanecer luego de acabado el programa de
asesoria?

Primero porque el nuevo método pedagdgico se legitim6 a nivel superior. Dado el
éxito obtenido, la asesora pedagdgica que trabajo en la Escuela-2 continué luego
trabajando (hasta 2009) en la corporaciéon municipal, capacitando a los docentes en
esta estrategia a nivel comunal.

Ahora la asesora hizo la capacitacién a nivel comunal hasta el afio 2009,
siguioé trabajando en la Corporacion, dejé instalado en los colegios la
estrategia pedagogica. Entonces hay una mirada desde la Corporacion sobre
gué es lo que estd pasando en el NT1, NT2, con primero y segundo (Jefe
UTP Escuela 2).

De esta manera, quedé instalado en la mayoria de los colegios, dandose una
coherencia institucional desde el sostenedor sobre los procesos a nivel escolar.

En segundo lugar, de acuerdo a la directora, aunque es dificil para la Escuela-2
asegurar que los nuevos docentes cumplan con un perfil determinado, al incorporar
a nuevos profesores se cuida de capacitarlos y sumarlos al trabajo con este modelo
pedagdgico. Esto ha sido facilitado porque la mayoria de los nuevos docentes
provienen de otros establecimientos publicos de la comuna, y han sido por tanto
capacitados en estas metodologias.

En tercer término, involucrar a todos los docentes ha garantizado una continuidad
pedagdgica que potencia el trabajo de todos y facilita la transicion inter-ciclos de
los alumnos. Esto ha impedido que el cambio de docentes entre ciclos introduzca
incoherencias en la ensefianza, como relata una de las profesoras:

yo creo que eso fue importante porque de repente hay estos movimientos
de profes que del quinto pueden bajar a primero, porque aqui somos todos
profes basicos, tenemos solamente un solo especialista, todos los demas son
de bésica, entonces nos podemos rotar (Profesor Escuela 2).

La continuidad pedagogica es reforzada desde primer nivel de transicion pre-escolar
al primer ciclo de basica, realizando reuniones técnicas semanales entre los docentes,
apoyandose y resolviendo colectivamente problemas surgidos de la practica. Como
sefiala una profesora de péarvulos:
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Yo si algo voy a hacer, consulto, pregunto, aqui compartimos muchas cosas
entre nosotros, profesoras del nivel de parvulos y con los profesores que son
de primero a cuarto bésico. Compartimos las diferencias, ideas, analizamos
las actividades. Eso es a veces en reuniones donde nos juntamos los de
parvulos y los de primer ciclo. [...]JEntonces ahi vamos aterrizando todos los
aprendizajes que se tienen que lograr, entonces nosotros vamos encausando
el trabajo hacia all4 (Profesor Escuela 2).

En esas reuniones los docentes planifican unidades colectivamente, analizan las
actividades didacticas, intercambian ideas y nociones sobre la ensefianza, todo lo
cual ha reforzado una identidad profesional del cuerpo docente.

Por dltimo, una vez concluido el trabajo de la ATE-B, permanecié un liderazgo
pedagdgico interno ejercido por la directora y la jefa de UTP, quienes se habian
involucrado sisteméticamente en los talleres con los profesores; asi, a pesar de que
hubo luego un cambio del equipo,

las practicas siguieron instaladas, ademas que como la estrategia pedagdgica
es un programa que tiene incorporada la Corporacién, no podemos cambiarla
(Jefe UTP Escuela 2).

3.2. Casos de mejoramiento no sostenido

Escuela 3.

La Escuela-3 —un establecimiento municipal, que incluye desde pre-escolar hasta
ensefianza media, y que atiende a alumnos de nivel socioecondmico bajo, segun la
clasificacion oficial- fue creada en 1988 y practicamente siempre ha sido objeto de
medidas de apoyo especial del Mineduc por sus bajos logros y alta vulnerabilidad
social de sus alumnos. En su cultura institucional parece instalada una visién muy
pesimista sobre las posibilidades de éxito escolar de sus alumnos, justificada por la
pobreza de sus familias y del entorno.

Este colegio siempre ha tenido un entorno complicado, por ejemplo la mayoria
de las personas no tiene un trabajo estable [...] en definitiva al colegio aca
no lo ven como un lugar donde los chiquillos tiene que venir a estudiar para
lograr metas superiores sino que ellos privilegian el almuerzo, privilegian los
beneficios que tienen a través de los distintos programas sociales, asi que
para la familia no es prioridad el que el nifio venga a clases (Director Escuela
3).
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La Escuela-3 fue asesorada por la ATE-A, quienes intentaron implementar el
mismo plan de mejoramiento resefiado en el caso de la Escuela-1. Algunos aportes
relevantes pudieron ser identificados. Por ejemplo, los asesores facilitaron a los
docentes materiales pedagdgicos y metodologias de ensefianza que ellos podian
aplicar directamente en el aula. De acuerdo a una docente entrevistada, los asesores
eran profesionales que se habian preparado para apoyar a escuelas en contextos
socialmente complejos, entregando “practicas, aterrizadas, atingentes a la realidad
de las Escuelas Criticas” (ella compara esto positivamente con otras asesorias
posteriores que han recibido que habrian destacado m&s por su “tecnicismo” que por
su utilidad dentro del aula).

Asimismo, dado que dentro de la Escuela-3 no hubo ninguna persona que se
constituyera como una contraparte real de la asesoria, la motivacién por esta
propuesta se habria dado de forma individual en algunos de los profesores, como
indica el asesor entrevistado:

sabiamos que algunos profesores hacian como que hacian las cosas pero
no era real porque no habia ninguna otra persona -aparte de nosotros-
insistiendo para que las cosas se hiciera en un determinado sentido. Los
directores nunca asumieron su responsabilidad en relacion al aula (Asesor
ATE-A).

Asi, por ejemplo, una profesora de matematicas reporta haber aprendido mucho con
esta asesoria, adquiriendo nuevas practicas de ensefianza que aun utiliza con sus
alumnos; sin embargo, la misma profesora declara que

impacto grande no hubo porque hubieron colegas a los que no les gusto,
gue encontraron que no aportaba mucho, entonces como que no se masifico
(Profesor Escuela 3).

Como ella, un grupo menor de docentes se habria involucrado intensivamente con la
asistencia técnica, pero de modo mas individual que colectivo.

En efecto, durante el trabajo en terreno fue enormemente dificil identificar explicaciones
sustantivas para dar cuenta de los avances mostrados por sus alumnos en términos
de sus aprendizajes durante el periodo en que se desarrollé la asistencia técnica
educativa, principalmente porque los actores escolares no tienen una interpretacion
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consensual sobre la experiencia. Mas aun, los entrevistados del establecimiento no
consideran relevante el trabajo desarrollado por la ATE-A, tienden a restarle méritos
en el mejoramiento de los resultados obtenidos en el afio 2005, y piensan que cuando
acabd “todo siguié como antes”.

En particular, el director explica los avances de los alumnos en el SIMCE porque la
ATE-A intervino directamente en el aula del curso evaluado en 2005, hipotetizando
que los asesores externos “pudieron haber realizado practicamente el cien por ciento
de las clases” con los estudiantes, pero poco habria sido lo que aprendieron los
propios profesores de la escuela. Los docentes a su vez consideran que el aumento
observado del SIMCE respondié a caracteristicas particulares y fortuitas de una
cohorte de alumnos especialmente talentosa y con mucho apoyo de sus familias.
Segun explica una de las docentes entrevistadas

lo que paso el 2005 fue muy pequefio, eso se debid a los cursos que entraron
ese afo, nosotros los tuvimos en primero y segundo, eran nifios bien buenos,
fue una generacion de nifios bien buenos, (...) esos nifios tenian harto apoyo
de parte de los apoderados (Profesor Escuela 3).

Esta interpretacion basada en circunstancias azarosas es reforzada por otra de las
profesoras:

a lo mejor aqui dio la casualidad de que no habian tantos nifios con problemas
de aprendizaje, tantos nifios con problemas de salud mental, tantos nifios con
problemas de autoestima baja (Profesor Escuela 3).

Mas alla de la plausibilidad de estas explicaciones, el asunto critico es que de acuerdo
a los docentes y directivos en la Escuela-3 no hubo “mejoramiento escolar genuino”
asociado al trabajo de la ATE-A.

¢Por qué entonces el avance en los logros de los alumnos no se mantuvo en
el tiempo?

Como se indico, en la Escuela-3 las bajas expectativas y el fuerte discurso negativo
hacia los alumnos por parte de los docentes persistieron. Esta percepcion negativa
se extiende como una descalificacion hacia las familias y su capacidad para formar,
motivar y apoyar a los alumnos; tal como declara el director “los papas vienen a
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alegar que ‘cdmo se le ocurre al profesor darle tantas tareas’ a su hijo, ‘cémo se
le ocurre ser tan exigentes con mi nifo’, ‘tan estricto con mi nifo™. Mas aun, los
docentes entrevistados piensan que estas influencias negativas del entorno son cada
vez mas determinantes en la Escuela-3.

Asi, una de las profesoras afirma, que

ahora cada vez los nifios tienen mas problemas, porque cada vez hay mas
hogares separados, hay mas madres alcohdlicas, padres drogadictos, yo
tengo a madres presas, que los nifios saben que estan presas, por droga, por
tréfico (Profesor Escuela 3).

Esto se acentuaria por las dinamicas de segregacion del sistema escolar, que
perjudicarian mas fuertemente a este tipo de escuelas:

hay muy pocos (alumnos) en que las familias estan bien constituidas y que
apoyan el proceso, entonces lo que sucede es que esos nifios de esas
familias, no los reciben en los colegios particulares; entonces quiénes se van
a los colegios particulares, los mejores, los que las familias estan pendientes,
entonces nosotros nos quedamos con el resto, porque al resto no los reciben
en ninguna parte. Asi es la cosa. (Profesor Escuela 3).

Por otro lado, las innovaciones propuestas no fueron adoptadas por una masa critica
amplia y estable de docentes en la escuela. Las profesoras entrevistadas recuerdan
gue solo quienes trabajaban en el primer ciclo (y en menor medida las educadoras de
parvulos) participaron de la asesoria. Ademas, muchos de los profesores que fueron
asesorados dejaron luego de trabajar en la escuela (al momento del estudio, de todos
los participantes, solo las educadoras de parvulos y dos profesoras permanecian en
la escuela). Finalmente, tanto el director como la jefa de UTP que trabajaron durante
el tiempo de la asesoria abandonaron el establecimiento en los afios posteriores.
En definitiva, poco después del programa, la inmensa mayoria de quienes tuvieron
experiencia directa en él no estaban trabajando en la escuela. Ciertamente, dado
gue docentes y directivos sintieron que la asistencia técnica educativa no les habia
aportado algo relevante, no hubo mayor cuidado en preservar este legado.

Mas aun, de acuerdo a los entrevistados, existieron conflictos internos entre algunos
docentes y la direccion, lo que gener6 un clima negativo que dificulté la asesoria.

50



Organizacion y Gestién Escolar

El clima era bastante adverso, bastante intolerancia entre los profes, entonces
claro que se juntaba esta mala orientacion de la gestibn mas unas malas
relaciones (Asesor ATE-A).

En particular, un grupo de profesores que estaban a punto de jubilarse consideraron
inatil participar en este perfeccionamiento; como se les obligd (ya que trabajaban en
el primer ciclo), habrian obstaculizado el proceso de transferencia previsto por la
ATE-A.

El asesor que trabaj6é con la Escuela-3 pone énfasis en que el equipo directivo se
encontraba distanciado de los docentes, tenia un perfil autoritario y un foco més
administrativo que pedagdgico:

el director no asumio su responsabilidad sobre lo que pasa dentro del aula,
consideraba que era responsabilidad de los profesores, ‘yo no tengo nada
que ver ahi’ (Asesor ATE-A)

Es decir, director y jefa de UTP estaban alejados de la realidad del aula, mas
preocupados por administrar la escuela y cumplir con formalidades burocraticas.
Las conversaciones sobre los problemas de la ensefianza y el sentido del proceso
educativo, eran consideradas por ellos como privativas de los profesores, y se sentian
sin las competencias profesionales para participar en ellas. En definitiva, la escisiéon
entre gestion institucional y pedagogica impidié fortalecer el desarrollo profesional
docente y generar un liderazgo pedagdgico interno.

Por dltimo, al momento del estudio, la falta de una vision coman entre directivos y
docentes al interior del establecimiento era evidente: mientras el director advertia
gue una dificultad para mantener las estrategias introducidas por la ATE-A era su
imposibilidad para presionar a los profesores con la amenaza del despido si no
modificaban sus practicas pedagodgicas; los docentes estimaban que la falta de
materiales, asi como el aumento de nifios con dificultades de aprendizaje y alta
vulnerabilidad social eran los factores claves para explicar el deterioro en los logros
de los alumnos.
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Escuela 4

Producto de sus bajos logros y la condicion vulnerable de sus alumnos, la Escuela-4
—un establecimiento municipal, relativamente aislado, muy pequefio y que atiende
a alumnos de nivel socioeconémico medio-bajo segun informacion del Mineduc- ha
estado sometida a diferentes programas de intervencion desde 1990. En ella ha
habido una constante rotacién de docentes y directivos (entre 1999 y 2010 tuvo cuatro
directores). La escuela seria un lugar poco atractivo y sin prestigio para trabajar en
ella; esto habria llegado a una situacion extrema precisamente cuando el Mineduc
la designé como “escuela critica” que debia ser intervenida. Estigma que habria sido
acentuado por el programa, segun el asesor,

asumieron esta catalogacion de escuelas criticas como una ofensa como un
desconocimiento de la labor de ellos, como una condena, como una amenaza
de una manera muy negativa (Asesor ATE-B).

Este contexto habria generado un ambiente muy poco propicio para el trabajo
colaborativo con la ATE-B, por lo que sus propuestas habrian sido rechazadas por
la mayoria de los docentes y asumidas mas bien ritualmente por los directivos, con
quienes la ATE-B tuvo severos conflictos, de hecho, segun el asesor, la asistencia
técnica fue recibida como “una tremenda molestia, como algo que venia a apretarle
los tornillos”

Posteriormente, luego de mucho esfuerzo de persuasion, la profesora que estaba a
cargo del curso que rendiria el SIMCE en 2005 (afio de término del programa) decidid
trabajar con la asistencia técnica educativa. Asi lo recuerda el asesor:

Después de un afio y medio, de repente esta profesora hizo un click, un poco
también porque nuestra monitora de lenguaje y el monitor de matematica
hicieron un trabajo, la vieron a ella viva, enojada pero viva, a diferencia de los
otros. Y entonces le insistieron mucho hasta que de repente ella hizo un par
de cosas de las que nosotros le habiamos propuesto, en la sala de clases y le
resultaron muy bien y asi fue como esta profesora enganchdé (Asesor ATE-B).

La asesoria se habria ido cada vez méas convirtiendo en un trabajo personalizado con
esta docente, quien incorpor6 los materiales didacticos y las propuestas de trabajo
pedagdgico de la ATE-B al aula, proceso que se habria reforzado al constatar la
efectividad de la nueva metodologia (recuérdese que la ATE-B propiciaba un método
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particular de trabajo pedagdgico personalizado). De acuerdo a los entrevistados, el
resto de los profesores de la escuela jamas se involucré genuinamente en la asesoria.

En paralelo, dado que directivos y docentes estaban presionados para “mostrar
resultados”, la Escuela-4 adopté como estrategia complementaria un plan dirigido a
mejorar los puntajes en el SIMCE: se puso foco en el entrenamiento de los alumnos
para rendir el SIMCE, postergandose otras asignaturas, agregando horas a Lenguaje
y Matematicas, realizando repetidos ensayos y explicando a los apoderados como
podian ayudar a sus hijos a rendir una buena evaluacién. En efecto, la directora
sostiene que

una de las profesoras incluso venia a hacer clases los dias sabados, ella
preparé a los nifios para el SIMCE, definitivamente (Director Escuela 4).

El profesor entrevistado confirma lo anterior:

ella trabaj6é solamente en SIMCE, ensayo tras ensayo y no salian ni a recreo
los pobres cabros, los tenia automatizados, y les fue bien, tuvieron un
excelente SIMCE.

Para los entrevistados de la escuela, fue esta preparacion focalizada en el SIMCE y
no la asesoria recibida lo que explica los mejores resultados del afio 2005.

¢, Qué explica que el avance observado no se sostuviera posteriormente?

En primer lugar la ATE-B nunca logré persuadir a los docentes sobre su propuesta:
existi6 desde el inicio una resistencia a adoptar los cambios y un rechazo a la
intervencion.

No se instalaron las estrategias de la ATE porque resulta que habia de parte
de los profesores una cierta reticencia, porque hay que decir la verdad, una
resistencia al cambio y a la metodologia que estaban impartiendo (Director
Escuela 4).

Como consecuencia, los asesores cambiaron la estrategia pedagogica propuesta

en la mitad del proceso, puesto que los docentes no la consideraron pertinente. A
pesar de ello, el asesor afirma que los profesores participantes no cumplieron con las
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peticiones de la ATE-B y resistieron. La resistencia se habria expresado de diversas
formas: algunas veces de manera activa, a través de quejas y criticas manifiestas, y
otras veces pasiva, mediante una implicacion distante o displicente en las reuniones
de trabajo y talleres, y en definitiva un rechazo a cambiar sus practicas de ensefianza.

Lo que seguia sucediendo dentro de la sala de clases de cada uno de los
profesores era el mismo desastre (...), porque siguieron haciendo lo que ellos
sabian hacer desde antes de la asistencia técnica (Asesor ATE-B).

La resistencia de los profesores reaparecia cada vez que se les asignaba tareas o
cuando identificaban alguna debilidad en los asesores; asi, de acuerdo a un docente
entrevistado,

Al final terminamos aburridos, choreados, nos pedian trabajos que al final no
los cumpliamos porque no teniamos tiempo; ademas no eran tan efectivos,
asi que nos fuimos desencantando del asunto (Profesor Escuela 4).

En opinién de la directora, los profesores siguieron creyendo que sus estrategias
eran mas efectivas y ninguna practica de la ATE-B fue genuinamente adoptada.

Ademas, en la asesoria participaron exclusivamente los profesores del primer ciclo
de ensefianza basica, lo que hizo fragil la estrategia. De acuerdo al asesor, el que se
involucraran todos los docentes de la escuela fue una propuesta de la ATE-B que no
fue acogida por la escuela, de manera que

al final, los que iban a los talleres eran los profesores que estaban obligados
a ir de primero a cuarto basico

En efecto, de los docentes que participaron en la asesoria, al momento del
estudio sélo quedaban dos en la escuela: un profesor que por su énfasis en el
SIMCE se autodenomina “simcero”, que trabaja exclusivamente con los terceros
y cuartos basicos, pero que no siguié utilizando el modelo pedagdgico propuesto
por considerarlo inadecuado; y otro docente que s6lo participé medio afio y que —
luego del programa- no volvid a ensefar en el primer ciclo de basica. Incluso, la
Unica docente que colaboré intensivamente con la asesoria abandoné el aula al afio
siguiente de finalizado el programa para asumir la direccién de la escuela. En ese
cargo no logré difundir el uso de las nuevas metodologias, porque la escuela todavia
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trabajaba en la “normalizacion” de sus procesos béasicos, y al afio siguiente jubild. En
suma, como no hubo nadie mas que haya vivido la asistencia técnica en profundidad,
y que haya logrado desarrollarse, aprender, y adoptar una nueva practica docente a
partir de ella, los cuatro afios de trabajo desaparecieron en 2007 con el retiro de esta
profesora.

En términos institucionales, la escuela carecia de liderazgos internos. De acuerdo al
asesor externo, el director se mantuvo ajeno a los procesos de cambio, cumpliendo
sélo formalmente con los requerimientos superiores

estaba ahi, dispuesto a cumplir con lo que se le exigiera perentoriamente
desde las autoridades, pero no tenia capacidad de iniciativa, no tenia un
proyecto escuela (Asesor ATE-B).

Ademas, de acuerdo a los entrevistados, él no era reconocido por los docentes en
el &mbito técnico-pedagdgico. El jefe de UTP, que de acuerdo al asesor tenia un
mayor potencial de liderazgo técnico, no se involucr6 mayormente tampoco, entre
otras razones porque mantenia una relacion muy conflictiva con el director, lo cual
repercutia en el clima de convivencia entre los docentes. A ello se sumé la alta
rotacion en la direccion de la escuela. En definitiva, ninguna autoridad dentro de la
Escuela-4 impulsé los cambios ni presiond porgue se mantuvieran.

Visto a la distancia, los actores involucrados se responsabilizaban mutuamente
del relativo fracaso del trabajo de mejoramiento escolar a través del programa de
asistencia técnica. Los asesores de la ATE-B sostienen que no tuvieron contraparte
en la escuela, porque el director no quiso involucrar a todos los docentes por
tener una aproximacion burocrética al proceso, el jefe de UTP no tuvo interés en
colaborar, y los docentes persistieron en una vision fatalista sobre sus alumnos y sus
potencialidades. Los docentes, por su parte, apuntan a la poca pertinencia de las
estrategias propuestas a la realidad particular de la escuela, un trato “infantilizante” de
parte de los asesores hacia los docentes y una estrategia parcelada, no institucional,
de cambio. Todo menos una sociedad en funcién del mejoramiento de la Escuela-4.
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3.3. Factores relevantes asociados a la sostenibilidad del mejoramiento
escolar

El andlisis colectivo de los cuatro casos estudiados nos permitié identificar algunos
factores, ya sea condiciones, caracteristicas o procesos, que creemos asociados
con el diferente grado de sostenibilidad del mejoramiento escolar observado. A
continuacion resumimos nuestros hallazgos centrales, organizandolos segun el nivel
al que se refieren principalmente: la gestion de la escuela, los docentes, la institucion
asesora, y las autoridades locales de educacion.

Gestién escolar

Las condiciones internas de organizacién de las escuelas parecieron claves para
determinar el nivel de sostenibilidad de los cambios introducidos. Por una parte, las
escuelas con mejoramiento sostenido contaban con directores y jefes técnicos que
ejercian un rol activo en relacion a los procesos de cambio que se estaban gatillando.
En primer lugar, generando un clima de buena convivencia y compromiso con la labor
a realizar, haciendo que una parte mayoritaria de los actores del establecimiento
compartieran los propésitos del cambio, se involucraran en los nuevos desafios y
cumplieran las exigencias que el trabajo de asesoria requeria. Cuando no se vencieron
las (esperables) resistencias iniciales, los procesos de asesoria para el mejoramiento
se ejecutaron con una légica mas bien burocréatica, sin compromiso ni conviccion.
Complementariamente, los directivos de las escuelas con mejoramiento sostenido
generaron las condiciones organizacionales para desarrollar un buen trabajo con
la asistencia técnica, dando apoyo permanente a los docentes, garantizando los
tiempos y espacios de trabajo, aplicando un sistema de reemplazos para disminuir el
impacto de las ausencias de docentes, y disponiendo los materiales y otros recursos
para el trabajo.

Las buenas condiciones permitieron el desarrollo del trabajo de asesoria, pero ello
no parecié suficiente para sostener el mejoramiento mas alla del programa: algunas
decisiones tomadas durante el proceso demostraron luego su relevancia. Por
ejemplo, involucrar en el cambio a todos o la mayoria de los docentes, y no sélo a los
gue aparecen como mas directamente afectados en un inicio: esto generé un sentido
de misioén colectiva y dio coherencia al ciclo formativo, pero también facilité luego los
reemplazos propios de la dinAmica de gestion de recursos docentes en las escuelas.
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Por otro lado, la participacion directa del director y jefe técnico en los talleres con
los profesores fue relevante para promover en ellos un liderazgo centrado en los
asuntos pedagdgicos, porque en definitiva lo que ocurre en la sala de clases no
se consideraba responsabilidad exclusiva de los profesores: los directivos pudieron
compartir un mismo lenguaje con sus profesores, y comprender profundamente los
desafios que presenta una practica pedagogica innovadora. Nada de esto se pudo
observar en las escuelas que no sostuvieron sus procesos de mejoramiento mas alla
del término de la intervencion.

Finalmente, para dar sostenibilidad a los cambios, la propia gestion escolar debi6 ser
objeto de la asistencia técnica educativa. Es decir, los directivos debieron adquirir
nuevas practicas de organizacion, coordinacién, monitoreo, y sistematizacion, que
hicieran coherente las decisiones y prioridades institucionales con los cambios
impulsados a nivel del trabajo docente. Esto se hizo a través de reuniones de trabajo
sisteméticas con los asesores, en que la materia de trabajo era precisamente la
incorporacion de estas practicas a la rutina de trabajo habitual de la escuela, y no
simplemente “sacar adelante” otro proyecto impuesto desde el exterior. Sin esta
apropiacion, la institucionalizacién de un nuevo modo de hacer gestion escolar no
se logro.

Cuando estos elementos se conjugaron, las escuelas continuaron utilizando las
herramientas adquiridas durante la asesoria una vez concluida esta, dejando registro
y sistematizando su trabajo (lo que facilitd la transmisién ante la llegada de nuevos
integrantes), apoyando y monitoreando el trabajo pedagdgico, e implementaron
medidas de induccién para socializar y formar en este modo de trabajo a los nuevos
docentes. Cuando no, la asistencia técnica no pasé de ser otro ensayo mas en una
larga historia de intentos fallidos, que la voragine de la rutina escolar se encargé de
borrar.

Trabajo docente

El ndcleo del mejoramiento escolar observado estuvo en el cambio de las formas de
trabajo docente, tanto con los alumnos en el aula como con sus pares en la escuela,
por lo que la clave del sostenimiento estuvo en cdmo estos se proyectaron en el
tiempo.
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En primer lugar, para que los docentes validaran la asistencia técnica educativa, ésta
tuvo que demostrar que tenia no sélo un nuevo discurso, sino unas nuevas practicas
de aula mas potentes, pertinentes para los desafios pedagoégicos que ellos enfrentan
cotidianamente. El problema es que, en algunos casos, sin una confianza basica
los docentes ni siquiera dieron la oportunidad de validarse a los asesores. Sélo
cuando los docentes vieron el potencial en los alumnos de las nuevas metodologias,
estuvieron dispuestos a apropiarse de ellas y adoptarlas en su practica regular.

El segundo punto fue precisamente la apropiacion. EI mejoramiento sostenido
se dio cuando la asistencia técnica generd capacidades autonomas de trabajo
en los profesores, lo cual se hizo mediante talleres préacticos, discusion colectiva,
modelamiento, y elaboracién propia de materiales de la practica pedagogica (para
los docentes y los alumnos). Terminada la asesoria, los docentes pudieron seguir
no solo “aplicando” las nuevas metodologias, sino desarrollandolas, adaptandolas
a nuevos grupos de alumnos, ajustando los materiales y elaborando otros nuevos.
Los desafios de la ensefianza se renuevan continuamente, y sélo cuando quedaron
capacidades autbnomas en los docentes éstos pudieron prolongar la innovacion, a
esas alturas, hecha parte del modo propio de hacer las cosas. Esto supuso concebir
estas metodologias como modelos flexibles, abiertos a la adaptacion, y no como
recetas a aplicar mecanicamente.

En tercer lugar, la sostenibilidad se logré cuando los desafios de la ensefianza y
su mejoramiento fueron asumidos como una tarea colectiva, una responsabilidad
profesional del conjunto de los docentes de la escuela. Como se ha dicho, esto se
logré involucrando a una masa critica de docentes y a los directivos en los talleres
de trabajo colectivo, espacio que se convirtié en el motor del desarrollo profesional
docente en la escuela. Este sentido de responsabilidad colectiva gener6 ademas
un mecanismo de control reciproco entre los docentes sobre su trabajo, lo que se
acrecent6 al introducir dispositivos que transparentan la docencia ante los demas,
como la observacion de clases, la discusion sobre casos probleméticos, y el
modelamiento. Cuando esta cultura profesional persistid, ella ejercié también un
efecto formativo en los nuevos docentes que se incorporaron a las escuelas. En
definitiva, el mejoramiento sostenido tendié a romper el aislamiento tradicional en
gue se desarrolla la docencia en las escuelas.
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Autoridades locales de educacion

El contraste entre experiencias de mejoramiento con y sin sostenibilidad en el tiempo
sugiri6 que las autoridades supra-escolares —municipios, sostenedores privados,
y Mineduc en la zona- jugaron un rol importante en algunos aspectos especificos,
principalmente vinculados con la gestién de recursos humanos.

En primer lugar, garantizando la continuidad de un liderazgo coherente con las
innovaciones introducidas. Por ejemplo, dando estabilidad a los directivos que han
sido capacitados y se han transformado en lideres del mejoramiento escolar en sus
comunidades; buscando reemplazantes entre los docentes que hayan participado en
dichos procesos; o incorporando nuevos directivos que tengan un perfil adecuado para
mantener dichos procesos e induciéndolos en la forma de trabajo adoptada (inhibiendo
la tentacion de muchas nuevas autoridades en educacion a “comenzar todo de nuevo”
cada vez). La sistematizacion de documentos, informacion y materiales generados
en el proceso de mejoramiento también contribuy6 a dar continuidad. En las escuelas
donde el mejoramiento no se sostuvo en el tiempo, incluso la reconstruccion de la
experiencia implementada durante cuatro afios fue dificil.

En segundo lugar, dando continuidad al equipo docente que particip6 en la asesoria.
Esto se logré por diferentes vias: manteniendo a los profesores capacitados
ensefiando en los cursos-niveles para los que recibieron asistencia técnica,
involucrando al conjunto de los docentes en la innovacion para que los cambios
de curso-niveles no afecten la continuidad del trabajo, contratando profesores con
el perfil adecuado e induciéndolos en las nuevas metodologias de trabajo. En las
escuelas con mejoramiento sostenido, la coherencia entre la politica de recursos
humanos y la gestiéon pedagdgica resulté esencial.

Finalmente, desarrollando politicas locales coherentes con el proceso de mejoramiento
escolar en marcha. En las dos escuelas que sostuvieron sus logros, la innovacion
propuesta por la asistencia técnica se difundié luego al resto de las escuelas de
la zona, siendo adoptada como “politica local”’, incluso ampliando los servicios de
asesoria. Esto entreg6 un gran respaldo a los procesos de cambio que se venian
dando a nivel de la escuela, legitimando la nueva orientacion, validandola mas
alld de los docentes que se habian mostrado mas abiertos al cambio. Esto supuso
decidir entre alternativas, postergando otras propuestas de trabajo incoherentes o
incompatibles con la adoptada. No sélo la inercia, también el exceso de cambios
puede inhibir el mejoramiento escolar, sobre todo si éstos son inconsistentes entre si.
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Asesores externos

No todos los programas de asistencia técnica educativa producen efectos de
mejoramiento escolar, y dentro de los programas efectivos, no todos muestran ser
luego sostenibles en el tiempo. En este sentido, no fue facil distinguir en nuestro
estudio las caracteristicas de las asesorias asociadas con el mejoramiento de
aqguellas vinculadas con la sostenibilidad. Mas aun, el hecho de que las mismas
instituciones asesoras hayan trabajado con escuelas que luego sostuvieron y no
sostuvieron sus logros apunta a la centralidad de la escuela y no de los consultores
para comprender este fenébmeno. Con todo, a continuacién comentamos brevemente
algunos elementos de las asesorias que nos parecieron relevantes para comprender
la diferente sostenibilidad del cambio.

En términos personales, los asesores necesitaron ganarse la credibilidad ante los
docentes, demostrando ser competentes en las areas-niveles en que asesoraban.
Esta validacion profesional se potencié cuando los asesores contaban con experiencia
de trabajo en contextos similares a los de las escuelas intervenidas. Mas alla de las
competencias profesionales, los asesores de las experiencias exitosas maostraron
un compromiso y preocupacion personal frente al trabajo, méas alla del cumplimiento
formal de las exigencias. También desarrollaron una comunicacién fluida y cercana
con los docentes y directivos. Ademas, estos asesores se preocuparon por conocer
continuamente la percepcién de los miembros de la escuela frente al proceso que
se llevaba a cabo, identificar e intentar resolver las dificultades percibidas por los
docentes. Esto supuso ser flexibles para adaptar su propuesta a las particulares
circunstancias de cada escuela, y a las fortalezas y debilidades de los docentes.
Ciertamente, en algunos casos, rotaciones frecuentes en el equipo de consultores
impidieron la continuidad del trabajo y debilitaron el compromiso requerido entre
docentes y asesores.

En términos de la propuesta de cambios de la asistencia técnica educativa, ésta
requirié en primer lugar demostrar que era efectiva y pertinente para la realidad y las
necesidades de la escuela: contar con evidencia de resultados exitosos y obtener
luego logros en la escuela asesorada, fueron aspectos importantes para dar viabilidad
primero y continuidad después al trabajo. Ademas, las asesorias con resultados
sostenidos pusieron su énfasis en la generacién de capacidades autébnomas por los
docentes, mediante metodologias de trabajo adecuadas para ese proposito, como
los talleres, el modelamiento, la observacién y retroalimentacion sobre la practica, la
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elaboracion de materiales, entre otras. Por ultimo, éstas se enfocaron hacia el aula 'y
los desafios concretos de la ensefianza; esto no significa que no hubiera aprendizaje
de conocimientos conceptuales o discusion sustantiva sobre los procesos de
ensefianza-aprendizaje, sino que éstos estaban en funcién de apoyar al docente
a un mejor trabajo con sus alumnos. Sélo cuando la innovacion metodologica fue
apropiada por los docentes, estos la incorporaron como parte de su trabajo regular y
se pudo proyectar en el tiempo.

4. Discusion y conclusiones

En esta investigacion —a través de una metodologia cualitativa de estudio colectivo
de casos- indagamos acerca de la sostenibilidad del mejoramiento escolar inducido
externamente, un asunto muy poco abordado en Chile. Estudiamos escuelas en
sectores de pobreza, que habian participado durante cuatro afios en un programa
del Mineduc, aplicado por instituciones de asistencia técnica educativa, orientado
a aumentar los cronicamente bajos logros escolares. En particular, realizamos
estudios de casos de cuatro escuelas que, hacia finales del programa, mejoraron
sustancialmente los niveles de aprendizaje de sus alumnos de acuerdo a las pruebas
nacionales de Lenguaje y Matematicas; en dos de las escuelas estudiadas dicho
incremento de logros se mantuvo al menos por tres afios luego de finalizado el
programa, mientras en las otras dos éste se disip6 completamente. Ademas de
profundizar en cada uno, realizamos un analisis transversal, comparando los casos
de mejoramiento escolar sostenido y no sostenido.

Nuestros hallazgos permitieron identificar un conjunto de condiciones, caracteristicas
y procesos, tanto a nivel de las escuelas, como de los docentes, las autoridades
locales y los propios programas de asistencia técnica educativa, que -seguin nuestra
interpretacion- contribuyen a explicar las diferencias en cuanto a la sostenibilidad
del mejoramiento escolar observado. No reiteraremos aqui dichos factores, pero es
importante notar que, aunque ellos refieren a algunos aspectos destacados por la
investigacion sobre efectividad y mejoramiento escolar (Reynolds, Sammons, De
Fraine, Townsend & Van Damme, 2011; Teddlie, Reynolds, & Sammons, 2000),
representan un ndcleo mas reducido de dicha literatura, que conformarian —si nuestras
hipotesis se sostienen- palancas de un mejoramiento sostenible, asunto mucho
menos claro en la evidencia nacional e internacional, como se discutié previamente.
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En efecto, observado desde esta tradicion académica, nuestro estudio se sitla
en el marco de las investigaciones de nueva generacién que intentan combinar
las aproximaciones comunmente referidas como “efectividad” y “mejoramiento”
escolar (Reynolds, Teddlie, Hopkins & Stringfield, 2000; Creemers & Reezigt, 1997).
Asi, analizados nuestros hallazgos en términos globales, creemos que se puede
caracterizar esqueméaticamente los distintos procesos experimentados por las
escuelas, definiendo dos tipos contrastantes de mejoramiento escolar observado en
los casos estudiados.

Por una parte, en las escuelas con “mejoramiento escolar no sostenido” observamos
un proceso de cambios parcelado, que no afecta a todas las areas relevantes ni
involucra a una masa critica de docentes; que resulta en un mejoramiento superficial,
focalizado principalmente en tacticas para aumentar los puntajes en la evaluacion
externa estandarizada; basado en procesos fragiles e inestables de transformacion,
fuertemente dependientes de algunas pocas personas aisladas. Esta forma de
“mejoramiento escolar” no sustantivo, no logré penetrar en la cultura ni en la estructura
de los establecimientos.

En contraste, en las escuelas con “mejoramiento escolar sostenido” observamos
procesos de cambio multidimensionales, que afectaron las diversas areas de trabajo
de la escuela y de la docencia en particular; impulsados por un trabajo colectivo
basado en la participacion sistemética de la gran mayoria de los docentes y en
colaboracién con los directivos; y expresados en una transformaciéon profunda de
los modos de hacer y pensar profesionalmente por los docentes. Este mejoramiento
escolar genuino modificé la vision de los actores y se institucionaliz6 en practicas
recurrentes, asumidas colectivamente.

No contamos con evidencia suficiente para explicar cuando y por qué se desarrolla
uno u otro tipo de mejoramiento escolar (una pregunta que merece indagacion
posterior, por ejemplo, “testeando” nuestras hipétesis en el andlisis de nuevos casos),
sin embargo, el estudio también entrega ciertas luces al respecto. Nuestra principal
hipétesis es que son condiciones pre-existentes en la escuela las que definen la
mas probable ruta a seguir y no las caracteristicas del programa de apoyo externo.
Estas condiciones refieren a cierta disposicion al cambio, un clima de relaciones que
permita la colaboracion, y un potencial interno de liderazgo, entre otros factores.
Ciertamente, esas condiciones tampoco garantizan la sostenibilidad, ni siquiera el
mejoramiento escolar, pero parecen hacerla mucho més probable.
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Finalmente, aunque entendemos nuestro estudio como un primer acercamiento a un
tema relevante pero poco investigado, como es la sostenibilidad del mejoramiento
escolar, creemos que nuestros hallazgos proporcionan evidencia que llama a la
cautela en el uso de ciertas herramientas de politica educacional, crecientemente
aplicadas en Chile. Por un lado, el rol protagénico de la asesoria externa debiera
ser matizado por la conviccion de que son las capacidades y condiciones de las
escuelas las claves para el mejoramiento escolar en el largo plazo (Elmore, 2004).
Por el otro, el uso excesivo de mecanismos de rendicion de cuentas basados en
tests estandarizados, a los que se asocian altas consecuencias para las escuelas y
los educadores, puede distorsionar severamente la ensefianza y el aprendizaje en
el aula, y producir aumentos de puntajes que no reflejan un mejoramiento escolar
genuino (Koretz, 2008).
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