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INTRODUCCION

Los objetivos de la politica educacional a partir de 1990 son la calidad y equidad de la
educacion. Como se plantea en varios documentos diagndsticos de la época, hacia 1990 el
subsistema escolar de nivel basico mostraba dos problemas centrales: la poca efectividad
del sistema en cuanto al nivel de logro en los aprendizajes de sus alumnos y alumnas; y la
reparticion de los resultados de aprendizaje: los que menos aprenden son aquéllos que
provienen de sectores desfavorecidos socialmente. El sistema escolar no era capaz de
garantizar los mismos resultados a todos los alumnos. La evidencia mas fuerte sobre esta
realidad deriva de la prueba Nacional de Medicion de Aprendizaje de los Objetivos
Educacionales (SIMCE) que se aplica a partir de los afios 80. Esta verifico que la calidad
promedio del sistema era baja y no anotaba mejoras. Los rendimientos promedios de la
educacion subvencionada oscilaban entre 45 y 50% de los objetivos minimos, muy distante
de los rendimientos promedios de los colegios pagados que fluctuaban entre el 75 y 80%.
También la repitencia en las escuelas subvencionadas era tres veces mayor que en las
privadas no subvencionadas. Ademas, el nivel educacional de las familias, asi como los
recursos econdémicos disponibles para la educacion de sus hijos, evidenciaban ser mas bajos
en las escuelas subvencionadas, especialmente en las municipales.

Para enfrentar esta realidad los Gobiernos de la Concertacion disefian e implementan un
conjunto de Programas de Mejoramiento e Innovacion Pedagogica, realizan la Reforma
Curricular, impulsan acciones orientadas al Desarrollo Profesional de los Docentes,
amplian la Jornada Escolar y aumentan las inversiones en infraestructura educacional.

El Programa de las 900 escuelas es uno de los Programas de Mejoramiento e Innovacion
Pedagogica en el nivel de la ensefianza basica. Otros a este nivel son el Programa de
Educacion Rural, los Proyectos de Mejoramiento Educativo, la Red Enlaces.

El Programa de las 900 Escuelas es pionero, inicidandose en 1990, y el que ha tenido una
extension mas larga. El programa fue evaluado desde distintos puntos de vista entre 1990 y
1994. No habia sido evaluado de modo integral y comprensivo con posterioridad. Durante
1999 el Ministerio, después de un proceso de licitacion, otorgd al Consorcio formado por
Santiago Consultores y Asesorias para el Desarrollo, la responsabilidad de llevar a cabo una
evaluacion del P-900.

El propodsito de este documento es informar y difundir los resultados de la evaluacion
realizada y sintetizar las principales recomendaciones que entregd el equipo evaluador a la
Coordinacion del programa. El documento se ha estructurado en tres partes. La primera
presenta el programa de las 900 escuelas y las caracteristicas de la evaluacién que se
realizd. La segunda resume los principales resultados. La tercera identifica nudos criticos
del programa y formula recomendaciones.



La evaluacién estuvo a cargo de un equipo multidisciplinario'' que fue coordinado por
Dagmar Raczynski y que en todas sus etapas contd con el valioso aporte critico de la
Coordinacion Nacional del Programa de las 900 Escuelas. El trabajo de campo asociado a
esta evaluacion se realizé en los meses de septiembre, octubre y noviembre de 1999.

PARTE I.
PRESENTACION DEL PROGRAMA Y CARACTERISTICAS
DE LA EVALUACION

1. Caracteristicas y trayecto del programa P-900

Una de las prioridades gubernamentales de los afios noventa ha sido la calidad y equidad de
la educacion. Para abordar esta prioridad a “A partir de 1990 se comienzan a desarrollar
gradualmente los Programas de Mejoramiento de la educacion preescolar, basica y media;
se elabora e implementa el Estatuto Docente,; se desarrollan planes para mejorar la gestion
escolar y municipal; se eleva drasticamente el gasto en educacion... Desde 1996... a lo
anterior se suma un nuevo impulso para el fortalecimiento de la profesion docente, las
reformas curriculares de basica y media, asi como la extension de la jornada escolar...”
(MINEDUC, 1998 p. 23). A esta dinamica de transformacion se le ha dado el nombre de
Reforma Educacional.

El Programa de las 900 Escuelas, objeto de esta evaluacion, es el primer programa en el
nivel de la ensefianza basica aplicado por los gobiernos de la Concertacion y el que ha
tenido una duracion mas larga. En 1990, el P-900 fue el programa que dio inicio a las
acciones que luego pasaron a ser la “reforma educacional”. A 10 afios de su inicio el
escenario es distinto: el P-900 es uno entre varios programas del Ministerio, el aprendizaje
de los alumnos de las escuelas, medido por las pruebas SIMCE, ha mejorado
significativamente, las escuelas, los directivos y profesores estan en otro momento, cuentan
con mas apoyo y recursos, han asimilado el lenguaje de la reforma, tienen mas opinion
sobre la politica educacional, han adquirido nuevas experiencias, etc. Al mismo tiempo el
programa ha desarrollado y acumulado experiencia y aprendizaje en cuanto a metodologias
e instrumentos, formas de actuar y relacionarse con las escuelas, incorporando parte de
estos aprendizajes a su disefio.

El P-900, junto con el Programa de Educacién Basica Rural, son los dos programas
innovativos focalizados y de discriminacion positiva que el MINEDUC aplica en la
ensefianza basica'’. Mientras el Programa de Educacion Bésica Rural estd dirigido a las
escuelas rurales multigrado de hasta tres docentes, el P-900 beneficia a las escuelas basicas

' La Giltima pagina del texto lista en orden alfabético los integrantes del equipo.
2 Durante 1998-99 el MINEDUC realizé una evaluacion de este programa cuyos resultados se sintetizan en
MINEDUC, Programa Basica Rural (1999).



subvencionadas distintas a las anteriores y que son de rendimiento bajo (10 % de las
escuelas de cada departamento provincial con mas bajo rendimiento SIMCE en cuarto aio
basico).

Los otros programas para la educacion basica del Ministerio son universales en el sentido
que sus destinatarios son todas las escuelas subvencionadas. Entre estos programas
sobresalen actualmente el de Proyectos de Mejoramiento Educativo y la Red Enlaces. Entre
1992-96 fue muy importante el programa MECE Basica que, dirigido a todas las escuelas
basicas, actu6é sobre la provision y calidad de los insumos (textos, biblioteca de aula,
asistencia de salud, infraestructura, perfeccionamiento docente, informatica educativa) y
estimuld innovaciones en las practicas pedagogicas a través de proyectos de mejoramiento
educativo (PME). De esta forma a partir de 1992 el conjunto de las escuelas, y no solo las
de bajo rendimiento, son foco de atencidon de intervenciones innovadoras por parte del
Ministerio.

El P-900 constituye un programa de apoyo técnico a los establecimientos escolares en
situacion mas precaria en cuanto a rendimiento y condiciones socioeconomicas de sus
alumnos. Su proposito es atender de manera diferenciada a los nifios en condiciones mas
desfavorables para aprender y entregar a docentes, directivos y nifios mas recursos técnicos
y materiales educativos que los que reciben el resto de las escuelas subvencionadas.

Se espera que como resultado del Programa, los profesores adopten practicas pedagogicas
en aula activas y participativas, fortalezcan su responsabilidad en los resultados de
aprendizaje de los nifos, modifiquen su actitud frente a la condicién de pobreza de los
alumnos, articulen de mejor forma la cultura de la escuela con la de la familia y la
comunidad y adopten modalidades de ensefianza auténticas y significativas para los
alumnos. Del mismo modo, se espera que el Programa estimule el intercambio de
experiencias entre profesores de la escuela y el trabajo cooperativo y en equipo de ellos, y
fortalezca la gestion escolar. El propoésito final del Programa es mejorar los puntajes
SIMCE de las escuelas de bajo rendimiento y marcada vulnerabilidad social, acercando sus
resultados al promedio de las escuelas subvencionadas, y contribuyendo a las metas de
calidad y equidad del sistema escolar.

Para alcanzar estos objetivos, el Programa defini6 cuatro lineas de accion principales que
son:

1. Elaboracion y entrega de textos escolares, bibliotecas de aula y otro material y recursos
didacticos que apoyan el aprendizaje de lectura, escritura y matematica de las alumnas y
alumnos de primer ciclo de la ensefianza basica.

2. Desarrollo profesional docente: constitucion en la escuela de un Taller de
perfeccionamiento docente (Taller de profesores), espacio participativo en el cual los
profesores tienen la oportunidad de ampliar su formacion, innovar sus practicas
pedagogicas y lograr mejores resultados en el aula. Sus contenidos se centran en las areas
de lenguaje y matematica e incluyen metodologias para favorecer la comprension e
integracion del entorno cultural de los alumnos, promover las relaciones escuela
comunidad, asi como el fomento de la creatividad y el desarrollo de la autoestima en los
ninos.



3. Talleres de Aprendizaje (TAP), conducidos por dos jovenes monitores de la comunidad,
para nifios de 3er y 4to grado que presentan retraso pedagdgico. Se desarrolla en horario
alterno a la jornada escolar. Se busca reforzar la ensefianza escolar, elevar la autoestima y
favorecer la sociabilidad y creatividad de los nifios, y también incorporar a los apoderados
al proceso educativo de sus hijos.

4. Gestion Educativa que se traduce en acciones de apoyo al mejoramiento de los procesos
de conduccion escolar y participacion docente mediante la conformacion de equipos de
gestion integrados por directivos, profesores de aula y otros actores de la comunidad
escolar, la elaboracién y ejecucion del Proyecto Educativo Institucional, ello con el
proposito de fortalecer la autonomia de la escuela.

En sus 10 afios de funcionamiento el programa ha experimentado modificaciones en sus
lineas de accion. Durante el primer afio de aplicacion hubo una linea de mejoramiento de la
infraestructura que posteriormente fue asumida por otras iniciativas del MINEDUC. La
linea de materiales y recursos didacticos ha ampliado y diversificado afio a afio los textos y
recursos que distribuye a las escuelas. La linea de gestion educativa se incorpora como
experiencia piloto entre 1993-97, con el apoyo del Centro de Investigaciones en Educacion
(CIDE) y la Universidad Catodlica y en 1998 se reformula y extiende con el apoyo de la
Universidad Academia de Humanismo Cristiano y el Programa Interdisciplinario de
Investigaciones en Educacion (PIIE). Hasta 1998 el programa se orientaba exclusivamente
al primer ciclo de la ensenanza bdasica. A partir de esa fecha se expande e incorpora el
segundo ciclo de la ensefianza bésica. En ese afio se decide también que las escuelas
permanezcan como minimo por tres afios en el Programa y que los establecimientos,
representados por su director y el sostenedor, y el Ministerio establezcan compromisos
escritos para los tres afos, con un plan anual de accion evaluable. En esta fecha, se
incorpora también el 4rea de ciencias y una linea de trabajo nueva centrada en la relacion
familia — escuela'’. Al mismo tiempo los Talleres TAP se amplian de 3ero y 4to a lero y
2do basico. El Taller de Profesores también ha evolucionado en el tiempo, modificindose
los contenidos que el Programa propone para el Taller, amplidndose el universo de
profesores participantes y traspasando mayor responsabilidad en la ejecucion del Taller a
los directivos y docentes de la escuela.

En términos de su estructura organizacional, el Programa cuenta con una Unidad
Coordinadora central que depende de la Division de Educacion General del MINEDUC,
que es responsable del disefio del Programa, que planifica, coordina y evalua su marcha,
contando para ello con encargados de sus lineas de accidon: materiales y recursos didacticos,
Taller de Aprendizaje (TAP), Desarrollo Profesional Docente, Gestion Educativa y Escuela
— Familia. Los supervisores técnico pedagogicos insertos en los Departamentos
Provinciales de Educacion son los agentes que, con el apoyo de la Unidad Coordinadora,
son responsables de desarrollar el Programa en las escuelas que ingresan a él. Los
supervisores, capacitados especialmente por el Programa (de modo directo en los primeros
afios y de modo indirecto, a través del Coordinador del Programa en el Departamento
Provincial de Educacion (DEPROV) desde 1997), a su vez capacitan a directivos y

' Otros cambios del Programa tienen que ver con su financiamiento. Entre 1990 y 1993 el Programa cont
con apoyo de la cooperacion internacional (Suecia y Dinamarca). A partir de 1994 el programa se financia
integramente con recursos del presupuesto fiscal.



docentes a través del Taller de profesores y apoyan a los monitores de los TAP, a los
docentes y directivos en su trabajo.

Segun el disefio del Programa corresponde a su Unidad Coordinadora en el nivel central
con el apoyo de los SEREMIs y DEPROVs seleccionar las escuelas que ingresan y egresan
del Programa, guiandose por los resultados que las escuelas obtienen en las pruebas
SIMCE. El criterio de seleccion aplicado es incorporar el programa el 10 % de las escuelas
de cada departamento provincial con mas bajo rendimiento SIMCE en cuarto basico.

2. Propésitos, sentido y caracteristicas de la evaluacion

El estudio de evaluacion realizado, cuyos resultados se sintetizan en este documento,
analiz6 la marcha y resultados del programa en el primer ciclo basico y las cuatro lineas de
accion mas importantes del programa. El estudio evalu6 los aportes del P-900 a la politica
educacional de los afios noventa, en términos de sus repercusiones sobre las practicas
pedagogicas en aula, caracteristicas de la gestion educacional del establecimiento, y el
desarrollo personal y los aprendizajes de los alumnos y alumnas.

Se trata, por tanto, de una evaluacion de procesos y de resultados cuyos principales objetivos
fueron:

e [Evaluar la capacidad instalada que el Programa deja en las escuelas, cotejandola con los
objetivos del Programa, y relacionandola con las acciones que contemplan sus lineas de
accion.

o Identificar los aportes del Programa al mejoramiento en la equidad del sistema
educativo y en la calidad de los aprendizajes de las escuelas participantes.

e Identificar las fortalezas y debilidades en el disefio institucional y en los procesos
operativos del Programa, que han influido en sus resultados.

e Evaluar los costos del programa y estimar la relacion costo-resultado.

e Identificar los principales nudos criticos que entraban la marcha y los resultados del
programa, y concluir sobre necesidades de desarrollo y fortalecimiento del mismo.

Para cumplir con estos objetivos la evaluacion puso en relacion el conjunto de elementos
internos y externos que gravitan sobre el Programa; cuantifico los resultados del mismo;
analiz6 la l6gica de accion de los actores involucrados, asi como la forma en que ellos se
insertan, interpretan y apropian del Programa.

Los actores examinados fueron: los agentes que operan al interior de la escuela (directivos,
docentes, alumnos, padres y apoderados, monitores de los TAP, en su entorno inmediato
(sostenedor, el supervisor técnico — pedagogico, jefe/a del Departamento Provincial de
Educacion, encargado regional) y en el MINEDUC (integrantes de la Unidad Coordinadora
del programa y de cada uno de sus lineas de accion, los encargados de otros programas,
unidades o servicios que tienen una relacion directa con el Programa; y profesionales de



instituciones externas al aparato publico que han sido subcontratadas para apoyar acciones
en la linea de gestion del Programa).

En lo que concierne la capacidad instalada que el programa deja en las escuelas el estudio
siguid una distincion comun en estudios que evalian programas sociales complejos:
resultados a nivel del producto, de efecto y de impacto.

Los resultados a nivel del producto se asocian a las acciones que el programa impulsa en la
escuela, si éstas acciones tienen lugar y las caracteristicas o cualidades que asumen. En el
caso del P-900 se trata de indicadores que refieren a la disponibilidad y uso de los
materiales y recursos didacticos que entrega el P-900, el funcionamiento y las
caracteristicas de la reflexion pedagdgica que tiene lugar en el Taller de profesores, el
funcionamiento y caracteristicas de los TAP, la existencia y las caracteristicas de los
Equipos de Gestion (EGE) y del Proyecto Educativo Institucional (PEI), la naturaleza del
apoyo que brinda el supervisor, entre otros.

Los resultados a nivel de efecto refieren a lo que el programa espera que ocurra por la
presencia de los “productos” que instala en la escuela, esto es, remite a los cambios que
ocurren en las practicas pedagbgicas en el aula, en el desarrollo personal y afectivo, y la
autoestima de los nifios que asisten al TAP, los planes de estudios pedagogicos que tienen
los monitores, las relaciones humanas entre docentes y de éstos con la direccion, el tipo de
liderazgo que ejercen los directivos de la escuela y los espacios de participacion en las
decisiones que abren a los docentes, y la autonomia e iniciativa con que la comunidad
escolar asume su mision.

Los resultados a nivel de impacto refieren a los objetivos tltimos del programa, esto es, los
resultados del programa en la calidad y equidad del sistema escolar.

Casi siempre sucede que los resultados de los programas son mdas favorables a nivel de
producto, que es lo que esta bajo el control directo del programa, que a nivel de efecto y de
impacto. Ello sucede, en particular, cuando un programa se propone modificar conductas o
practicas de los agentes involucrados, que es el caso del P-900, situaciones en las cuales,
dado la multiplicidad de factores y procesos que pueden incidir los resultados siempre son
inciertos.

El acercamiento que esta evaluacion hizo a los resultados del programa en cada nivel
considerd dos perspectivas distintas, pero complementarias: la perspectiva de los agentes
educativos que se expresa en su percepcion, opiniones y valoracion del programa y sus
lineas de accidn; y una perspectiva externa, esto es, la observacion directa de los resultados
por un observador ajeno al establecimiento o por una medicidon objetiva como las pruebas
SIMCE.

Simultdneamente, con el estudio de la capacidad instalada que el programa deja en las
escuelas como producto, efecto e impacto, la evaluacion se detuvo en los procesos
asociados al ciclo del programa, analizando su funcionamiento desde el nivel central hasta
la escuela y desde la escuela al nivel central. Esta parte del andlisis sigui6 el “enfoque de
Coordinacion del Trabajo”. En éste, cada proceso genera un conjunto de acciones



generalmente demandadas por un determinado actor institucional y ejecutadas por otros
actores. Se caracterizaron los procesos fundamentales que se llevan a cabo en la ejecucion
de cada linea de accion del P-900, identificando las fortalezas y debilidades o vacios
existentes en la realizacion de las acciones de cada proceso, las principales fuentes de
posibles ineficiencias en términos de las metas a alcanzar y los resultados obtenidos en el
plano de las capacidades de gestion de las instancias responsables de ejecutar acciones.

Se tratdé de una evaluacion de procesos y de resultados que combind metodologias
cuantitativas y cualitativas y se centrd en una comprension dindmica del programa y su
apropiacion por parte de los agentes involucrados, considerando situaciones y procesos
claves, externos e internos al Programa, que pueden estar favoreciendo o dificultando la
marcha y resultados del P-900.

La evaluacion, de un lado, tiene representatividad estadistica para hacer referencias vélidas
al volumen de las escuelas que han participado del Programa, comparandolas, en la medida
que la informacion disponible en el Ministerio lo permite, con escuelas subvencionadas que
no han estado en el programa; y por otro lado, indaga cualitativamente en casos de escuelas
para observar como se implementan las lineas de accién y determinar si y como ellas se
traducen en nuevas practicas pedagogicas. El estudio abarcod los distintos niveles del
sistema educacional desde la unidad basica escuela, y los actores ahi presentes, al nivel
local, provincial, regional y central. El estudio también indago en los aspectos financieros y
de costos del programa y realizé una estimacion de la relacion costo-eficacia del programa.

La evaluacion se aliment6 de las siguientes fuentes de informacion:

1. Documentacion escrita y estadistica sobre el programa

2. Las bases de datos estadisticas sobre el P-900 y otros programas, caracteristicas de los
establecimientos educacionales, docentes, matricula, catastro de infraestructura de
1995; indice de vulnerabilidad socioeconomica de la JUNAEB de 1998, caracteristicas
sociales o socioculturales e los alumnos, y resultados de las pruebas SIMCE disponibles en
el MINEDUC.

3. Una encuesta al director o un integrante del equipo directivo y otra destinada a profesores
(4 por escuela) en una muestra aleatoria estadisticamente representativa de 328 escuelas
que entre 1990 y 1998 estuvieron uno o mas afios o estaban en el P-900. En las escuelas de
esta muestra que 1999 estaban adscritas al programa se aplico una encuesta a los
monitores. De esta forma se contd con informacion para 328 directivos, 1953 profesores
de aula y 214 monitores TAP.

4. Entrevistas no estructuradas a 39 personas, seis del equipo nacional del P Observacion
etnografica focalizada de clases, de sesiones de taller de profesores y de sesiones de taller
de aprendizaje, complementadas con entrevistas semiestructuradas a los diferentes actores
involucrados (directores, sostenedores, profesores, supervisores, monitores, padres y
apoderados, alumnos). Este trabajo se realizdo en 20 escuelas de distinta dependencia,
tamafo, permanencia en el programa, rendimiento SIMCE, localizadas en las regiones IX
(Araucania) y VIII (Bio Bio). Se realizaron 80 observaciones de clases, 40 de en lenguaje
y comunicacion y 40 en matematicas, 40 en primero basico y 40 en cuarto basico, 12
sesiones de TAP y 9 sesiones de taller de profesores y entrevistas no estructuradas a

10



directivos, profesores, nifios, padres y apoderados, sostenedores y supervisores de las
escuelas de la muestra.

5. -900 y cuatro de otras instancias del MINEDUC, dos del nivel regional, dos directores de
los Departamentos Provinciales, tres supervisores, tres sostenedores, ocho directores de
escuela y siete profesionales de instituciones colaboradoras del P-900, con el fin de
identificar y reconstruir los procesos de trabajo asociados al programa.

Operativamente, la evaluacion se tradujo en varios estudios que abordaban cada uno aspectos
especificos del programa'®. Este documento no se detiene en cada uno de los estudios
particulares, sino que hace una sintesis que triangula el conjunto de los resultados obtenidos,
poniendo en comun la evidencia cuantitativa y cualitativa, la vision de los actores del
programa con la visién externa, lo que ocurre a nivel de la escuela, su entorno local, el nivel
provincial-regional y el central.

3. Fortalezas y limites del estudio

El estudio que se hizo es complejo y multifacético por los distintos enfoques que adoptd
(resultados, procesos, costos), los niveles del sistema educacional que aborda (desde la
unidad escuela y los actores ahi presentes, al nivel local, provincial, regional y central), la
combinacion de estrategias metodologicas cuantitativas y cualitativas y, en cada caso, la
aplicacion de varios instrumentos.

El estudio es complejo también porque los resultados del programa se visualizan desde
cuatro opticas diferentes: 1) la variacion en los puntajes SIMCE que obtienen las escuelas P-
900 relativo a su grupo de control; ii) la apreciaciéon que del programa y sus lineas de
accion tienen los actores a nivel de la escuela; iii) una mirada externa a las conductas y
practicas efectivas que ocurren en el Taller de profesores, el Taller de aprendizaje y en el
aula; y iv) una mirada interna-externa a la operatoria del programa que identifica y analiza
puntos fuertes y débiles de su ciclo programatico, desde su disefio en el nivel central,
pasando por su ejecucion, supervision y control, y evaluacion-retroalimentacion.

' Los estudios son los siguientes y estan disponibles como informes finales en la Coordinacién Nacional del

Programa P-900:

e Componente 1. Estudio Censal (version final, octubre 2000)

e Componente 2. Estudio Cuantitativo. Insumos, procesos y resultados (version final, agosto 2000)

e Componente 3. Estudio Cualitativo. Actores, procesos y practicas pedagogicas(version final, agosto
2000)

e  Componente 4. Diseflo institucional y operativo del programa (version final, agosto 2000)

e Componente 5. Estudio de costos y aspectos financieros del programa (version final, agosto 2000)

e Componente 6. Seleccion de un test de autoestima y propuesta de disefio para su aplicacion (version final,

agosto 2000).

Informe Final Integrado (version final, octubre 2000).
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El estudio, finalmente, es complejo porque, siguiendo los términos de referencia, se
propuso evaluar el programa en la década del 90 y no sélo su operatoria, funcionamiento y
resultados en 1998-99.

Esta mirada multifacética es una fortaleza del estudio por la riqueza de la informacion que
se obtuvo y porque al momento de triangular entre si los resultados obtenidos se detecta
que estos convergen, esto es, se repiten o reiteran. Esto significa que los resultados son
robustos en el sentido que resisten las distintas miradas y enfoques y modalidades de
recoleccion y andlisis de informacién. De esta forma, el estudio entrega un cuadro
coherente sobre los aportes del programa a las escuelas y a la politica y reforma
educacional, y sobre sus déficits y tareas pendientes.

No obstante, el estudio tiene algunas debilidades que es importante sefalar. Estas son
menores que sus fortalezas, y se expresan en cinco puntos:

e La dimension temporal del estudio. Se solicitd una evaluacion del programa en la
década del 90. El P-900 ha sido un programa dindmico, que tuvo modificaciones
importantes a lo largo de sus afios de existencia. Los antecedentes sobre “el pasado”
que se pudo recolectar, en lo que concierne la mirada que los actores involucrados
tienen del programa, es desde el presente, indagando retrospectivamente sobre el
funcionamiento y resultados del programa en el pasado. Hay un efecto memoria y un
efecto del contexto actual del programa que, sin lugar a dudas, marca las visiones que
los actores expresan respecto del pasado. El estudio, por lo tanto, no cuenta con una
comparacion de la marcha y resultados del P-900 en distintos momentos en el tiempo,
salvo en la variable resultado para los puntajes SIMCE que obtienen las escuelas.

e Dificultades para aislar el efecto del programa de otras intervenciones del Ministerio
en las escuelas. E1 P-900 no es el unico programa que llega a la escuela, por lo que los
logros que directivos y docentes reconocen en su escuela, no necesariamente son
atribuibles tinicamente al P-900.

o Sesgo en la muestra de 20 escuelas en la cual se realizo observacion etnografica y
entrevistas cualitativas. La ausencia de informacion sobre el Puntaje SIMCE en 4to
basico en 1999 al momento de extraer esta muestra'’ , sumado a los criterios de
seleccion requeridos en los términos de referencia elaborados por el MINEDUC para la
evaluacion, se tradujo en una muestra que privilegia escuelas que llevan mas de cuatro
afios en el programa y/o estuvieron en ¢l entre 1990 y 1996. Como lo revela los
resultados de otras partes del la evaluacion esta muestra estd sesgada hacia escuelas que
han tenido dificultades para apropiarse del P-900.

e Imposibilidad de aprovechar las potenciales sinergias al combinar instrumentos
cuantittaivos y cualittaivos. Por razones practicas de calendario escolar, la evaluacion
tuvo que aplicar simultdneamente en el tiempo los instrumentos cuantitativos y los
cualitativos, lo que no permitié ninguna de las dos retroalimentaciones mas frecuentes
en estudios de este tipo: 1) construir el instrumento de la encuesta a partir de resultados
de la indagacion cualitativa; y i1) profundizar en la interpretacion de los resultados de la
encuesta con el estudio cualitativo.

1 ., . ., ,
> Se defini6 una muestra de 20 escuelas en las cuales se hizo observacion etnografica de clases, Talleres de
profesores y Talleres de aprendizaje.
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o Resultados del P-900 que el estudio no mide. La evaluaciéon “mide” aportes del
Programa que se expresan en el nivel de la escuela. No mide 1) los aportes del programa
a la preparacion de textos escolares y recursos didacticos que han sido distribuidos por
la Division de Educacion General al conjunto de las escuelas bésicas subvencionadas
del pais; ii) las lecciones que la experiencia del P-900 hizo al disefio del programa
MECE basica; iii) la contribucion del programa a la redefinicién y valorizacion del
papel del supervisor del DEPROV; iv) el aporte del programa a una mejor calidad en la
implementacién de iniciativas ministeriales mas recientes como la Jornada Escolar
Completa (JEC).

PARTE II.
RESULTADOS. FORTALEZAS Y DEBILIDADES
DEL PROGRAMA

La evaluacion permite concluir que el programa P-900 impulsé nuevos procesos en la
escuela que tocan a los profesores y sus practicas en aula asi como a la gestion de los
establecimientos y que se traducen en un impacto positivo sobre las variaciones en puntaje
SIMCE. Al mismo tiempo, revela que los resultados que logra el programa podrian ser mas
intensos y profundos.

A continuaciéon se entrega una vision global de los principales resultados para,
posteriormente, adentrarse en resultados especificos. Estos ultimos se presentan en la
siguiente secuencia. La seccion 2 muestra la cobertura de escuelas del programa y las
caracteristicas de ellas y sus directores y personal docente. La seccion 3 se centra en los
resultados que el programa logra en cuanto a las variaciones en puntaje SIMCE en las
escuelas adscritas y el aporte que hace a la calidad y equidad de la educacion. La seccion 4
se detiene en la apreciacion global que del programa tienen los actores involucrados a nivel
de la escuela. Las secciones 5, 6, 7 y 8 abordan la evidencia en torno a las cuatro lineas de
accion: textos y recursos didacticos, Taller de profesores, Taller de Aprendizaje, y gestion
educativa, respectivamente, su llegada e instalacion en la escuela y resultados. La seccion 9
muestra los resultados del programa para las practicas en aula de los profesores. La seccion
10 analiza los principales procesos en el ciclo de ejecucion del programa, las
coordinaciones que tienen o no tienen lugar y la capacidad de gestién de los actores para
llevarlo adelante.

1. Resultados generales de la evaluacion del P-900

e Resultados a nivel de producto, efecto e impacto

Las acciones o insumos que define y entrega el P-900 efectivamente llegan y se instalan en
la escuela y se utilizan o llevan a cabo: materiales y recursos didacticos, Taller de
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profesores, Taller de aprendizaje, equipos de gestion escolar (EGE), proyectos educativos
institucionales (PEI). Las escuelas cuentan, ademds, mientras estidn en el programa, con la
visita regular, cada dos semanas, del supervisor.

La evaluacion verifica que desde 1990 al presente el programa ha logrado superar
debilidades en la definicion y ejecucion de sus lineas de accion de materiales y recursos
didacticos, TAP y Taller de profesores. Pese a ello, cuando la mirada se vuelca a cualificar
las acciones que se realizan en la escuela se detectan debilidades y nudos, que permanecen
y otros que son nuevos.

El programa esta obteniendo los resultados a nivel de efecto que espera obtener. No
obstante, los profesores reconocen que el cambio no les es facil. Su formacion bajo otro
paradigma pedagogico y conductas y habitos de ensefianza enraizadas en su persona,
sumado a su edad y a carencias en el desarrollo de las lineas de accidon, donde sobresalen
las asociadas al Taller de profesores, dificultan el cambio en sus practicas.

Si bien ha habido avances muy importantes desde el punto de vista de los efectos del
programa, tanto las practicas en aula observadas como las caracteristicas de la gestion de la
escuela dan cuenta de avances disimiles entre escuelas y entre profesores. En la muestra de
20 escuelas, en las cuales se observd 80 clases, un tercio de estas califican de
“mayoritariamente coherentes” con lo que propone el P-900'°. A su vez, en lo concerniente
a la gestion educativa, se observa efectivamente la constitucion de los EGE y formulacién
de los PEI, sin embargo, los primeros no siempre funcionan regularmente y los segundos
no se han implementado en todas las escuelas.

El cambio en las practicas pedagogicas, la adopcién de un nuevo enfoque para encarar el
proceso de aprendizaje de los nifios, implica un cambio cultural que como tal siempre es
lento. E1 P-900 ha avanzado en una dimension de este cambio: la cognitiva. En el presente,
el conjunto de los agentes educacionales acepta la necesidad de cambio y la direccion que
debe tomar. Algunos han logrado trasladar el nuevo enfoque a sus précticas en aula, otros
lo han hecho parcialmente y otros no lo han logrado. Casi todos reconocen que es dificil
llevar a la préactica el nuevo enfoque, identificando obstaculos personales (la formacion
recibida, el peso de habitos adquiridos); del cuerpo docente como colectivo
(individualismo, actitud de “dominio sobre la sala”, falta de experiencia en trabajo en
equipo); de los nifios, sus familias y la comunidad (precariedad material, presencia de
‘problemas sociales’, poca preocupacion por los estudios, entre otros); e insuficiencias en la
forma en que las lineas de accion del P-900 llegan y se instalan en la escuela.

El Programa P-900 ha tenido un impacto general positivo sobre las variaciones en puntaje
SIMCE de las escuelas participantes, contribuyendo a alcanzar metas de equidad dentro del
sistema escolar al afectar mas profundamente a escuelas en situaciones mas precarias desde el

'® Es relevante recordar que una de las limitaciones del estudio es que la muestra de escuelas en las cuales se
hizo observacion etnografica tuvo un sesgo hacia escuelas que han permanecido por mas de cuatro afios en el
programa, situacion que, de acuerdo a otros resultados de la evaluacion, concentra escuelas en las cuales los
resultados del programa han sido mas débiles. De modo que, las clases observadas subvaloran los efectos
positivos del programa sobre las practicas en aula.

14



punto de vista de sus resultados SIMCE antes de ingresar a ¢l y acercar su rendimiento al resto
de las escuelas subvencionadas. Este impacto del programa no es homogéneo a lo largo de la
década ni seguin caracteristicas de la escuela.

El impacto fue altamente positivo en 1990-92, cuando el programa recién se inicio y era el
unico programa innovador en el sector educacion; desciende a partir de 1992, aparejado con
intervenciones innovadoras por parte del Ministerio sobre el conjunto de las escuelas, y no s6lo
las de bajo rendimiento, lo que se traduce en una pérdida de perfil del P-900, mas si se reconoce
que en términos de volumen de recursos estos otros programas (las distintas lineas de accion
del MECE Basica) fueron de mayor envergadura que el P-900. El impacto vuelve a ser positivo
en 1996-99.

El impacto es fuerte en escuelas con un puntaje SIMCE antes de entrar al programa inferior
a 60 puntos (en la escala antigua del SIMCE) y en escuelas con una matricula entre 100 y
299 alumnos. El impacto es inexistente en escuelas que entran al programa con un puntaje
SIMCE superior a 60 puntos (situacion poco frecuente a comienzos de los 90, que se
incrementa con el tiempo como consecuencia de los logros del programa, al punto que en
1997-99, cerca de la mitad de las escuelas en el programa registra al ingresar un puntaje
SIMCE superior a 60 puntos.

El impacto es débil y hasta 1996 no significativo en las escuelas chicas (matricula igual o
inferior a 100 alumnos) y menor en establecimientos con una matricula de 300 o mas
alumnos. No hay diferencias significativas ni regulares en variacion puntaje SIMCE entre
escuelas municipales y escuelas particulares subvencionadas.

La evaluacion observo también el desempefio SIMCE de las escuelas participantes en el P-
900 en cada region del pais para verificar si el programa efectivamente logra mejorar la
posicion relativa de la escuela en la escala regional. La conclusion es que el programa llega
a las escuelas de mas bajo rendimiento y permite que éstas mejoren su posicion relativa
respecto al resto de las escuelas de la region, aportando a la equidad del sistema. No
obstante, en cada region cerca de un tercio de las escuelas P-900 no mejoran su posicion
relativa respecto al resto de las escuelas subvencionadas en ella. Incorporando a este
analisis la variable afios de permanencia de la escuela en el programa, se concluye que la
posicion relativa de las escuelas P-900 no aumenta o aumenta mas lentamente pasado los
tres-cuatro afios de permanencia en él. En este contexto, es muy positiva la decision del P-
900, que se implementa en 1998, que la escuela permanece tres afios en el programa,
momento en el cual se revisa su situacion.

Por tultimo, la evaluacion pregunto6 por la sustentabilidad del impacto que el P-900 tiene en
los puntajes SIMCE con posterioridad al egreso del programa, para lo cual las escuelas se
agruparon en cohortes segin fecha de ingreso y egreso y se observoé las tendencias SIMCE
post-egreso. Un porcentaje alto de escuelas (casi el 75 %) muestra una disminucion en sus
puntajes SIMCE, relativo a su grupo de control, en el periodo inmediatamente posterior al
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egreso’’, lo que sugiere la necesidad de una salida mas gradual del programa o una salida
que reconoce algunas acciones post-egreso.

e Principales procesos del programa: fortalezas y debilidades

El programa es altamente valorado, entrega importantes insumos a las escuelas, instala
productos, genera efectos, impacta positivamente sobre las variaciones en puntaje SIMCE
de las escuelas, respecto a grupos de control de caracteristicas similares y contribuye a la
calidad y equidad de la educacion, resultados todos positivos y muy centrales.

La mirada a los procesos asociados al ciclo programatico revela que el programa funciona
con relativa eficiencia y que sus costos han sido bajos y estables a lo largo de la década. En
pesos de 1999, el costo anual del programa por alumno es de $8.890 y por escuela de
$1.633.298. Estos valores son bajos bajos considerando que el P-900 esta presente en todas
las regiones del pais, llega a un niimero significativo de escuelas y alumnos de bajo
rendimiento y alta vulnerabnilidad social, que presta un trato especial, a través del
componente TAP, a los nifios con mayores carencias afectivas, de conducta y de
aprendizaje, y que aumenta en menos de un 2% el gasto por alumno en educacion basica
que realiza el Ministerio.

Al mismo tiempo la evaluacion de los procesos entrega pistas para mejorar la eficacia del
programa. Hay procesos que se hacen, que obtienen resultados positivos, pero que se
podrian hacer mejor. Los hallazgos relevan cuatro procesos del ciclo programdtico que
debieran realizarse de otra forma.

- El ingreso de la escuela al P-900. En la forma en que se decide el proceso de ingreso
entre el MINEDUC y la DEPROV y luego, entre el supervisor DEPROV — la escuela —
el sostenedor hay conversaciones que no se realizan, acciones y compromisos que no se
amarran y, que por tanto, se cumplen de modo incompleto.

- Supervision-control. A partir de 1990 con la implementacion del P-900, el énfasis de la
supervision es de asesoria técnico-pedagogica mas que de fiscalizacion administrativa,
enfoque que es altamente valorado por supervisores, directivos y docentes. El
supervisor que en un inicio era exclusivo del programa y recibia capacitacion directa
para ejercer su rol, en el presente se siente y esta mas alejado del programa, situacion
que se acentua desde que la capacitacion se realiza mediada por el Coordinador de
programa en el nivel provincial.

- La ejecucion de dos de las lineas, Taller de Profesores y Gestion Educativa, muestran
debilidades. No hay acciones que aseguren que los contenidos de ellas efectivamente se
trasladen a las practicas en aula en la primera y a la gestién de los establecimientos en
la segunda.

'" Este analisis por razones de disponibilidad de informacién se limité a las escuelas que estuvieron en el
programa entre 1990 y 1994.
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- Evaluacién — retroalimentacion. Si bien existen desde 1998 pautas de seguimiento de
las actividades realizadas en cada linea, lo que permite tener una vision de los avances y
dificultades en la ejecucion, los indicadores definidos miran el funcionamiento del
Programa mas que sus efectos. De otro lado, no existe una practica de evaluacion
orientada a retroalimentar a quien las hace respecto de las preocupaciones e intereses
que les dieron forma. Al definir las acciones del programa, no se observan las
condiciones esenciales para una buena gestion y evaluacion — retroalimentacion. No hay
una identificacion clara de los agentes responsables, sus responsabilidades, frente a
quiénes son responsables, los compromisos que asumen, la forma de evaluar estos
COmMpromisos.

Existe un cuarto proceso que en la actualidad no existe y que el programa debiera
incorporar. Se trata de un apoyo post — egreso. La evaluacion indica que cuando la escuela
egresa del Programa, la comunidad escolar percibe una situaciob de “de abandono” y no cuenta
con una definicion clara de los pasos que debe seguir. Una proporcion de ellas reduce sus
puntajes SIMCE, lo que sugiere la necesidad de disefiar un plan de acompafiamiento a la
escuela que egresa o un apoyo post-egreso.

2. Cobertura del programa y caracteristicas sobresalientes de
las escuelas P-900

Entre 1990 y 1998, el 46% de los establecimientos educacionales subvencionados con
educacion basica completa que no son uni, bi o tri-docentes han estado uno o mas afios en
el P-900. Los rasgos mas sobresalientes de las escuelas a las cuales ha llegado el programa
son los siguientes:

e Localizacion, dependencia, tamario de establecimiento (matricula)

Las escuelas P-900 se localizan con mayor frecuencia que el resto de las escuelas basicas
subvencionadas en algunas regiones (las mdas populosas y/o con mayores indices de
pobreza), en comunas de menor tamafio poblacional y en localidades o ciudades mas
pequenas y con mayores dificultades de acceso a centros urbanos mayores. No obstante,
hay escuelas P-900 en todas las regiones, en ciudades grandes, medianas y pequefias, con y
sin dificultades de acceso.

Las escuelas P-900 son municipales y de menor tamafio (menor matricula) con mayor
frecuencia que las no P-900. El 82% de las escuelas P-900 son municipales frente a un

46% de las escuelas no P-900. Un 41% de las escuelas P-900 tienen una matricula
superior a 300 alumnos frente a un 64 % de las escuelas no P-900 (cuadro 1, anexo).

o Puntaje SIMCE y vulnerabilidad social. Focalizacion del programa

El P-900 efectivamente llega a escuelas con puntajes SIMCE mads bajos y que atienden a
nifios cuyas familias enfrentan peores condiciones socioecondémicas y cuyos padres
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cuentan con menor capital educacional. El1 40% de las escuelas P-900 muestra un indice de
vulnerabilidad de la JUNAEB igual o superior a 60 frente a un 12% de escuelas no P-900.
En 1996 en el 81% de las escuelas P-900, los apoderados gastan menos de $ 5.283 al mes
en utiles, uniforme, cuota centros de padres y apoderados, matricula, movilizacion,
porcentaje que en las escuelas no P-900 alcanza sélo al 54%; y en el 88% de las escuelas
mas de la mitad de los padres tienen educacion basica incompleta frente a un 37% en las
escuelas no P-900 (cuadro 1, anexo).

En lo que concierne a la focalizacion del programa segin puntaje SIMCE se aprecia que
en el primer afio del programa (1990) el 95% de las escuelas P-900 tenian un puntaje
inferior a 50 puntos. Las escuelas con puntaje SIMCE inferior a 50 puntos no pudieron ser
acogidas por el programa en el primer afio, fueron acogidas en los afios siguientes. Con el
paso del tiempo y los avances en puntaje SIMCE de las escuelas, las que tienen un puntaje
inferior a 50 puntos son cada vez menos frecuentes, al punto que en 1996, el 52% de las
escuelas P-900 tienen un puntaje superior a 60 puntos, que es el punto de quiebre segin se
detectd en esta evaluacion en el cual el P-900 muestra resultados negativos en variacion
puntaje SIMCE, respecto a su grupo de control (cuadro 2, anexo).

o Antigledad de las escuelas y caracteristicas de los directores y cuerpo
docente'

Mas de la mitad de las escuelas P-900 tienen 70 o mas afios de existencia. Solo el 16 %
nacio con posterioridad a 1980. El 78 % de directivos y 87 % de docentes de las escuelas P-
900 tiene mas de 45 afios de edad, porcentajes que son significativamente mas altos que en
el universo de profesores del pais, donde no més de un 43 % tiene esta edad. (ver cuadro 3,
grafico 2)

Los afios de servicios de los profesores en escuelas P-900, en promedio, superan en dos
afios a los de los profesores en las escuelas no P-900: 18,5 y 16,6 afos, respectivamente.
Directivos y docentes de las escuelas P-900 muestran una alta estabilidad en su trabajo.
Mas del 60 % de los directivos ha trabajado 26 o mas afos en el area educacional y el 49 %
estd 15 afios o mas en la escuela en que labora actualmente (grafico 3). También los
profesores muestran una alta estabilidad en su lugar de trabajo, aunque esta es menor que
en el caso de los directores. La estabilidad en el trabajo es mayor en directivos y docentes
de escuelas municipales que de escuelas particulares subvencionadas. (ver cuadro 4)

Las horas de contrato de trabajo de los profesores de las escuelas P-900 son extensas,
particularmente en los establecimientos municipales. Los profesores que trabajan en
establecimientos particulares subvencionadas tienen contratos de jornada mas heterogénea.
Los docentes de escuelas de menor tamafio tienen en promedio mas horas de contrato que
los de escuelas medianas y éstos mas que los de escuelas grandes.

El 15% de los docentes sefiala que realiza otra actividad remunerada ademas del trabajo en
el establecimiento donde se les encuesto, situacion que es mas frecuente en el caso de los

'8 Cuadro 3 y 4 y gréficos 1 a 5, anexo.
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profesores de escuelas P-900 de tamafio grande (mas de 300 alumnos) y en profesores de
escuelas particulares que de escuelas municipalizadas. La actividad adicional que realizan
es mayoritariamente un trabajo docente en otra escuela. El 15 % de docentes P-900 que
realiza otra actividad remunerada es similar al 13 % profesores que laboran en mas de un
establecimiento educacional segln cifras del Anuario Estadistico del MINEDUC. (grafico
4)

Directivos y docentes, al igual que en el universo de escuelas del pais, son en alta
proporcion del sexo femenino. El 42 % de los directivos y el 83 % de los profesores son
mujeres. El porcentaje de directores y profesores mujeres es menor en las escuelas P-900
que se localizan en ciudades de tamafio intermedio o grande que en ciudades pequefias y en
escuelas grandes y medianas que en las chicas.

En sintesis, el P-900 efectivamente ha llegado a escuelas a las cuales asisten nifios con
indices mas fuertes de vulnerabilidad social, precariedad material y ausencia de capital
educacional en el hogar asi como a escuelas con menores puntajes SIMCE. Desde esta
perspectiva, el programa se encuentra bien focalizado. No obstante, producto de sus logros,
la focalizacion se hace problematica en afios recientes.

Las escuelas P-900 son antiguas, con historia y trayectoria que las ha marcado y moldeado
(grafico 1). Las escuelas no solo tienen historia, sino que sus directivos y docentes
muestran una edad superior a los docentes en escuelas no P-900. Muestran también una alta
estabilidad en el trabajo en la escuela en que se desempefian actualmente, lo que revela
muchos afios de experiencia, situacion que, cuando se trata de modificar practicas
pedagogicas y de gestion como es el caso del P-900, operan como obstaculo al cambio, asi
lo reconocen los propios docentes.

3. Resultados de impacto: variaciones en puntajes SIMCE

o Alcances metodologicos

La forma habitual en la cual se ha asociado la relacion P-900 con los puntajes SIMCE de
las escuelas compara la variacion en puntaje SIMCE de las escuelas P-900, como agregado,
con el resto de las escuelas basicas del pais, como lo muestra el cuadro 5 del anexo.

Esta evaluacion adoptd un criterio més estricto de medicion de los resultados del P-900
sobre la variacion en puntajes SIMCE de las escuelas, ya que trabajé con grupos de control
de escuelas de similares caracteristicas, en cuanto a dependencia, nimero de alumnos y
puntaje inicial SIMCE. Estos tres factores fueron decididos en base a un detallado analisis
estadistico que mostrd que éstos tenian una asociacion mds fuerte con la variacidon en
puntajes SIMCE de los establecimientos y que recogian en importante medida las
diferencias inter-escuela en caracteristicas sociales y econdémicas de los alumnos, otro
factor que es central en el nivel que alcanzan los puntajes SIMCE de las escuelas (Mizala y
Romaguera, 1998).
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Identificados estos tres factores, se realizd un equiparamiento uno a uno de escuelas que
participan en el P-900 con escuelas de similares caracteristicas que no participan ni han
participado en ¢l. En este sentido, el disefio adoptado se aproxima a un disefio
experimental. Se agrupd a las escuelas P-900 en grupos homogéneos en puntaje inicial
SIMCE, dependencia y matricula y se definié un grupo de control de establecimientos de
caracteristicas similares no P-900. Se considera que el programa tiene un impacto positivo
cuando la variacion en puntaje SIMCE de las escuelas P-900 es mayor que la que se
observa en su respectivo grupo de control y que tiene un impacto negativo cuando la
variacion en puntaje SIMCE de la escuela P-900 es inferior a su respectivo grupo de
control'®. Este analisis se hizo para 5 subperiodos de permanencia en el programa: 1990,
1991-92, 1993-94, 1995-96, 1997-99.

Por diversas razones que a futuro llevaran a una medicion de aprendizaje de los alumnos
clasificados segin establecimiento y censo mas precisa y diferenciada, permitiendo medir /
evaluar el desarrollo de las diversas dimensiones de la reforma curricular en aplicacion, la
ultima prueba SIMCE de 4to basico, aplicada en 1999, tiene caracteristicas distintas a la de
los afios anteriores. Mide un “constructo” distinto y adopta una operacionalizacion técnica
y una escala de puntuacion diferente. De modo que la prueba SIMCE de 1999 no es
directamente comparable con la de afios anteriores.

El MINEDUC encargé a la Escuela de Psicologia de la Pontificia Universidad Catolica de
Chile un estudio especial para inferir la equivalencia entre el puntaje “tradicional” y el
nuevo puntaje SIMCE. Los autores de este estudio especial sefialan que “hay que
interpretar con extrema cautela la comparacion de puntajes entre 1996 y 1999”. Agregan
que se hizo fue una proyeccion de puntajes basada en el vinculo entre ellos y no de una
“equivalencia” ya que las dos pruebas no miden el mismo constructo, se basan en tablas de
especificaciones distintas y no comparten caracteristicas formales (longitud, tipo de
preguntas, formato de respuestas, instrucciones, etc.)™.

Para los fines de la evaluacion del P-900 se utilizo esta proyeccion de puntajes en el analisis
referido al periodo 1996-99. Entre 1990-96 se utilizan los puntajes SIMCE “antiguos” y
para el periodo 1996-99 la proyeccion hacia 1996 en la escala de puntuacion nueva. Como
las escalas de puntuacion son distintas, los valores absolutos obtenidos en esta evaluacion
para el periodo 1996-99 no son comparables con los obtenidos para los periodos previos.
No obstante, es posible de interpretar comparativamente las relaciones que se observan
entre las variables.

Adicionalmente al andlisis anterior, la evaluacion indagd sobre la sustentabilidad del
impacto del programa sobre las variaciones en puntajes SIMCE posterior al egreso del
mismo. Para ello se definieron cohortes de escuelas segun afio de ingreso y de egreso del
programa, identificando las tendencias en puntaje SIMCE en el periodo inmediatamente

"% Los detalles metodologicos y técnicos se pueden ver en el Informe Final Componente 1 Estudio Censal,
capitulo 3.

2% Exposicién de Jorge Manzi en el Seminario Técnico SIMCE realizado en el Ministerio de Educacién en
julio de 2000.
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posterior al egreso. Este analisis por razones de disponibilidad de informacién se restringiod
a las escuelas que estuvieron en el programa entre 1990 y 1994.

La evaluacion, por ultimo examiné el desempefio SIMCE de las escuelas participantes en el
P-900 en cada region del pais para verificar si el programa logra mejorar la posicion
relativa de las escuelas en la escala regional. Este analisis incorpor6 la variable afos de
permanencia en el programa entregando importantes resultados.

o Impacto del P-900 sobre las variaciones en puntaje SIMCE de las
escuelas

El P-900 impacta positivamente los puntajes SIMCE de las escuelas que participan de él.
La comparacion de las escuelas que participaron del programa entre 1990 y 1999 con un
grupo de control conformado por escuelas de similares caracteristicas que no han
participado del programa, muestra un efecto del P-900 en la variacién anual SIMCE de
1990 a 1999 positivo (cuadro 6, anexo).

Esta cifra global esconde resultados de monto y signo diferente en los subperiodos que es
posible distinguir. El resultado fue positivo entre 1990 y 1992, cuando el programa recién
se inici6 y era el unico programa innovador en el sector educacién y asume un valor
negativo entre 1993 y 1996 (las escuelas P-900 aumentan su puntaje SIMCE en menor
proporcion que escuelas de similares caracteristicas que no han participado del programa) y
un valor positivo entre 1997 y 1999.

Es altamente probable que estas diferencias por subperiodo tengan relacion tanto con la
posicion del programa en la politica educacional como con modificaciones programaticas
ocurridas en el P-900. El menor impacto del programa entre 1992-96 coincide con la
implementacion del Programa Mece Bésica que estuvo dirigido a todas las escuelas bésicas
mejorando la provision y calidad de los insumos (textos, biblioteca de aula, asistencia de
salud, infraestructura, perfeccionamiento docente) e estimulando innovaciones en las
practicas pedagogicas a través de proyectos de mejoramiento educativo (PME). De esta
forma a partir de 1992 el conjunto de las escuelas, y no sélo las de bajo rendimiento, son
foco de atencidn de intervenciones innovadoras por parte del Ministerio y, en consecuencia,
el P-900 pierde perfil, mas si se reconoce que el MECE Basica fue significativamente mas
grande en términos de volumen de recursos y lineas de accion que el P-900.

La recuperacion del impacto positivo del P-900 relativo a su grupo de control entre 1997 y
1999 coincide con cambios significativos en el programa. A partir de 1998 las escuelas
permanecen como minimo por tres afios en el Programa y los establecimientos,
representados por su director y el sostenedor, y el Ministerio firman compromisos escritos
para los tres afios que se expresan en un plan anual de accion evaluable. Se incorpora,
también en esta fecha, el area de ciencias y una linea de trabajo nueva centrada en la
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relacion familia — escuela®' y se reformula la de Gestion educativa. Simultaneamente, los
Talleres TAP se amplian de 3ero y 4to a lero y 2do basico™. Al mismo tiempo, hacia 1997
el MECE basica se ha institucionalizado en todas las escuelas, deja de ser programa, lo que
devuelve perfil al P-900.

Pero, los resultados del programa en variacion puntaje SIMCE de las escuelas no son
homogéneos segun tipo de escuela ni segin el nivel inicial de puntaje SIMCE que ésta
tiene. En cada subperiodo se observa sistematicamente que el efecto del programa es
positivo y mas fuerte en escuelas con bajo puntaje inicial SIMCE. El punto de quiebre es
alrededor de 60 puntos (medicion antigua). A partir de puntajes SIMCE superiores a 60
puntos el impacto del programa se torna negativo.

Esta tendencia del programa de tener efectos positivos mayores por debajo de los 60 puntos
SIMCE, sugiere que a medida que avanza y logra mejoras en los puntajes SIMCE sus
rendimientos son decrecientes. Como se informd anteriormente, en los primeros periodos la
totalidad de las escuelas P-900 tenian puntajes inferiores a 60 puntos. Hacia 1996 sdlo un
48% se encuentra en esa situacion.

Los resultados del programa sobre la variacion relativa del puntaje SIMCE presenta valores
sistemdticamente positivos y mds altos en escuelas con entre 100 y 300 alumnos. En el
periodo 1990-96 los valores son negativos en escuelas con matricula por debajo de 100
alumnos. Vale decir, las variaciones en puntaje SIMCE en escuelas chicas en esos anos no
dependian o dependen menos del Programa que las variaciones en puntaje SIMCE de las
escuelas medianas, lo que sugiere que el programa en ese periodo no era adecuado a la
realidad de las escuelas completas con baja matricula (escuelas que de preferencia se
localizan en ciudades pequefias y que contienen cursos combinados o multigrado). No
obstante, esta tendencia se revierte durante el periodo 1997-1999, en el cual las escuelas
con matricula menor a 100 alumnos evidencian un efecto relativo positivo, aunque menor
que en las escuelas con entre 100 y 299 alumnos. Las escuelas con una matricula superior a
300 alumnos muestran un comportamiento disimil a lo largo de la década. Positivo hasta
1992 y negativo con posterioridad a esa fecha.

Durante el periodo 1990-1996, los resultados del programa son similares en escuelas
particulares subvencionadas y las municipales. El andlisis en los distintos subperiodos
evidencia un mejor comportamiento de las escuelas municipales frente a las particulares
subvencionadas hasta 1996. En el ultimo periodo (1997-1999), el programa evidencia
mayores resultados en escuelas particulares subvencionadas que en escuelas municipales.

Los resultados anteriores se ven confirmados cuando la mirada se centra en las variaciones
en posicion relativa de las escuelas P-900 en el conjunto de las escuelas subvencionadas de
cada region. El Programa ha mejorado la posicion relativa de las escuelas P-900 frente a las

21 Otros cambios del Programa tienen que ver con su financiamiento. Entre 1990 y 1993 el Programa cont6
con recursos de la cooperacion internacional (Suecia y Dinamarca). A partir de 1994 cuenta con aportes del
presupuesto fiscal.

2 A partir de 1998 el programa se extiende al segundo ciclo de la ensefianza basica. El efecto de esta
modificacion no se puede evaluar en este estudio.
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restantes de su region en 3,5 puntos anuales. Es decir, en promedio una escuela que
participa en el Programa durante 3 afios, asciende en su posicion relativa con respecto al
resto de escuelas de la region en una escala de 0 a 100, en 11.5 puntos. Este promedio, no
obstante, esconde diferencias internas. El 66% de las escuelas participantes en el programa
mostré un mejoramiento en su posicion relativa, con un mejoramiento promedio del orden
de 7,8 puntos anuales, y un 34% empeora su posicion relativa, con una caida promedio
anual de —4,8 puntos. En cada region hay un tercio de escuelas P-900 que no despegan
(cuadro 7, anexo).

Paralelamente, se detecta que la permanencia de las escuelas en el Programa por sobre los
tres / cuatro aflos no aumenta la probabilidad de mejorar su posicion relativa en la region
(cuadro 8, anexo). Esta evidencia confirma que hay un conjunto de escuelas que se “quedan
pegadas” en el programa, lo que lleva a pensar que las acciones del Programa no son las
mas convenientes para ese tipo de escuelas, requiriendo éstas un conjunto de acciones
adicionales o distintas a las que el Programa otorga. En este contexto parece conveniente
que la permanencia en el programa de las escuelas se acote a un periodo de 3 afos, decision
que el P-900 ya adopto.

El analisis de cohortes revela que el 60% de las cohortes analizadas, las cuales representan
el 72% de las escuelas, al egresar del Programa muestran una variacion relativa del puntaje
SIMCE menor a la evidenciada durante el desarrollo del Programa. Ello sugiere que los
procesos y practicas que el Programa instaura en las escuelas, al momento de egreso no se
encuentran suficientemente consolidados para que las escuelas puedan seguir replicandolos
en forma auténoma, sugiriendo la necesidad de pensar en un apoyo post-egreso.

4. Apreciacion global que del programa tienen directivos vy
profesores de los establecimientos

Existe una muy alta valoracion del programa y de su aporte a la reforma educacional por
parte de directivos y docentes, percepcion que es comin a hombres y mujeres, jovenes,
adultos y mayores, que se desempefian en escuelas municipales y particulares
subvencionadas, de tamafio chico, mediano o grande, localizadas en ciudades de distintos
tamafo, que estan actualmente en el programa o que egresaron de €l.

Los docentes resaltan la importancia de cuatro objetivos del P-900: lograr practicas
pedagbgicas mas activas y participativas, apoyar el desarrollo personal de los nifios,
fortalecer el interés de los padres en la educacion de sus hijos y lograr un trabajo
colaborativo y en equipo de los profesores (grafico 5, anexo). Sefialan que el programa hace
sentido en el contexto de la politica educacional, que es complementario a otros programas
e iniciativas, que aporta al curriculum y la docencia y es pertinente a escuelas en areas de
pobreza. Reconocen que el P-900 ha facilitado la puesta en marcha de la reforma
educacional y rechazan que con la reforma el programa pueda perder sentido.
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Cada una de las lineas de accion del programa es valorada fuertemente (cuadro 9, anexo).
Las dos lineas mas valoradas son materiales y recursos didacticos y Taller de profesores, la
primera por su incidencia en las practicas pedagogicas en el aula (clases mas activas y
participativas, salas letradas, desarrollo proyectos de curso, trabajo en grupo de los
alumnos) y la segunda porque ha contribuido a un conocimiento de los docentes, mejorando
las relaciones entre ellos y de ellos con la direccion, facilitando el trabajo cooperativo y en
equipo.

La linea de gestion educativa del P-900 es mas reciente y menos masiva. Ha contribuido a
la conformacion de los EGE y la formulacion de PEI en la escuela y ha creado inquietud en
torno al tema de la gestion educativa, pero queda un largo camino para incorporar practicas
de gestion mas efectivas a las escuelas.

La linea Taller de aprendizaje esta legitimada al interior de la escuela y se reconoce su
aporte al desarrollo personal de los nifios y a la relacion escuela — familia — comunidad. Las
opiniones que expresan monitores, docentes y directivos sugieren que las resistencias a esta
linea que se observaron en los primeros afios del programa, han sido superadas. Los
monitores perciben que son reconocidos y apoyados por los docentes y directivos, éstos
valoran su labor y el aporte que a través del TAP hacen al desarrollo personal y social de
los nifios. No obstante, profesores y directivos, en particular los primeros, valoran menos la
linea TAP que las de materiales y recursos didacticos y Taller de profesores.

De esta forma, existe una fuerte y positiva valoracion del programa en la escuela. El
rechazo al programa es una situacion excepcional. El temor inicial al momento de ingreso,
que ocurre a veces, se disipa cuando llegan los materiales y recursos didacticos y se abre el
espacio del Taller de profesores. La mayoria de los directores y profesores una vez que la
escuela estd en el programa expresan temor a egresar, a “perder los beneficios del
programa’.

5. Resultados en la escuela de la linea de materiales y
recursos diddcticos

El programa entrega diversos materiales y recursos didacticos a distintos destinatarios: la
escuela como todo, los profesores, los directores, los monitores, la sala de clase, los nifios.

Los materiales y recursos didéacticos llegan a todas las escuelas sin que se observen
diferencias segiin matricula, dependencia administrativa o tamafio de la ciudad en que se
ubica. Vale decir, el P-900 ha logrado vencer obstaculos de distribucion asociados a la
lejania, tamafio y dependencia administrativa de la escuela. No obstante, se evidencio que los
materiales se despachan tarde, cuando el programa y el afio escolar ya se han iniciado, y por
tanto llegan con atraso, lo que lleva a algunos docentes y monitores a guardarlos para el afio
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siguiente y a otros a pasar rapidamente sobre los primeros capitulos para cubrir toda la materia
prevista en los materiales durante el afio™.

Directores y docentes recalcan lo importante que resulta el material que se les entrega a
ellos y a la escuela para hacer clases mas activas y participativas y tener a los alumnos mas
entretenidos y motivados. Sefialan que los materiales y recursos didacticos son el elemento
mas importante que gatilla cambios en sus practicas en aula. Frente a un posible egreso de
la escuela del programa el temor principal es perder los materiales y recursos didacticos que
entrega el P-900.

La biblioteca de aula es el material mas valorado y mas utilizado en la escuela. E1 99% de
las escuelas que estan en el programa y el 87 % de las que estuvieron en el pasado cuentan
con bibliotecas de aula. Al calificar la biblioteca de aula segun lo completo o incompleto
del material que contiene y si éste estd o no al alcance de los nifios, en un 20 % de las salas,
las bibliotecas o no existen o el material estd fuertemente disminuido o es de dificil acceso
para los alumnos.

La frecuencia de uso de la biblioteca de aula por parte del profesor y los nifios es muy
satisfactoria (todos los dias) segun un tercio de los profesores, satisfactoria (al menos una
vez a la semana) segiin un décimo, poco satisfactoria (2 o 3 veces al mes) segun otro
décimo e insatisfactoria (frecuencia menor que 2 o 3 veces al mes) segiin un cuarto de los
profesores. En las clases observadas los docentes en su mayoria no estimularon el uso
espontaneo por parte de los alumnos de la biblioteca (grafico 6, anexo).

La biblioteca de aula es un recurso que permanece en la escuela una vez que esta egresa del
programa, situacion que se ve favorecida por la politica de la Division de Educacion
General de reponer gradualmente estas bibliotecas en las escuelas. Al respecto hay que
recordar que la idea de biblioteca de aula se implementa en la educacion basica chilena a
partir de 1990 en el contexto del P-900. Con el programa MECE-basica (1992-96) la idea
se amplia a toda las escuelas de educacion basica y a partir de 1997 es una linea de accioén
regular y permanente del Ministerio.

Las guias metodologicas y los manuales de lenguaje y matemadticas para el profesor
también son muy valorados, pero menos que la biblioteca de aula, y su frecuencia de uso es
mas baja, en particular en las escuelas que estuvieron en el pasado en el programa. Las
observaciones de clases mostraron que algunos docentes disefian sus propios materiales con
el fin de contextualizar adecuadamente la ensefianza a la realidad de los alumnos, mientras
otros se cifien estrictamente al material entregado. La disponibilidad de las guias y
manuales retrocede una vez que la escuela egresa del programa. Las razones que explican
esta situacion son, entre otras, el cambio de grado del profesor y el deterioro del material
entregado con el uso y el paso del tiempo.

> La llegada tardia de los materiales a la escuela y a los docentes, monitores y nifios también encuentran
apoyo en un informe del MINEDUC (1999).
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La biblioteca del profesor es un recurso diddctico incorporado mas recientemente al
programa. Un 10 % de los profesores no sabe de su existencia y otro 12 % no la ha
utilizado nunca. Como cabe esperar esta biblioteca, al ser un recurso de la escuela y no del
profesor, es utilizada con menor frecuencia. Respecto a este recurso, pareciera faltar un
trabajo a nivel de la direcciéon de la escuela para que ésta dé a conocer, administre
adecuadamente y apoye a los profesores para que la aprovechen y utilicen con fines de
mejorar el aprendizaje de los nifios.

El material didactico (juegos, calculadoras, laminas y otros) es valorado y tiene un nivel de
uso que en las escuelas que estan en el programa es satisfactorio. En la disponibilidad y uso
de este material hay un retroceso importante una vez que la escuela egresa del programa.

Los textos complementarios de apoyo a los nifios constituyen un material valorado por
profesores y en opinion de ellos son utilizados con frecuencia por los nifos. El 20 % de los
profesores informa que los alumnos los utilizan todos los dias y un 50 % que al menos una
vez a la semana. Una minoria, menos del 5 %, opina que no los utilizan nunca o menos de
una vez al semestre.

Una parte de docentes y directivos expresa criticas a los materiales y recursos didacticos
que entrega el programa:

e Los perciben como pocos dado el nimero de alumnos y de una “calidad fisica” que no
permite un uso continuado y largo en el tiempo.

e Reconocen una insuficiente capacitacion y/o falta de tiempo para usar el material,
situacion que asocian a insuficiencias del Taller de profesores y/o el apoyo del
supervisor.

e Reclaman sobre modificaciones recurrentes, afio a afio, del material, lo que dificulta
aprenderlo y aprovecharlo como es debido.

e Hacen un uso mas bien pasivo de los materiales, esperan instrucciones y las siguen.

De esta forma, el programa tiene un espacio abierto para mejorar la administracion, el
acceso y uso de los materiales y recursos didacticos que distribuye y promover conductas
mas activas de directivos y docentes frente a los materiales y recursos didacticos.

6. Resultados en la escuela de la linea Taller de profesores

El Taller de profesores es una instancia de formaciéon en servicio que ocurre al interior del
establecimiento en el lugar de trabajo de los profesores. Se espera que sea un espacio en el cual
los profesores puedan tomar distancia y reflexionar criticamente sobre sus practicas, sobre la
racionalidad que las sustenta y sobre los resultados de estas mismas; se apropien de los nuevos
enfoques y marcos curriculares; disefien colaborativamente situaciones de aprendizaje
pertinentes; se responsabilicen de los resultados de su trabajo y comuniquen a otros sus
experiencias pedagogicas. El programa ha disefiado un conjunto de médulos de reflexion —
accion en apoyo al desarrollo del taller. Estos modulos se utilizan y siguen literalmente.
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El1 97 % de las escuelas que estdn actualmente en el programa realizan los Talleres con la
frecuencia y asistencia que espera el programa y siguiendo un plan de trabajo que se
cumple. En las escuelas que estuvieron en el programa en el pasado el porcentaje era algo
mas bajo, 91%. A su vez, la inasistencia a estos talleres es calificada como baja y
ocasionada principalmente por restricciones de horario y tiempo de los profesores. La
realizacion de las actividades y el cumplimiento de estas representa un avance muy
importante en las modalidades de trabajo colectivo de los docentes en comparacion con la
situacion previa al P-900 (cuadro 10).

Los coordinadores y animadores del Taller de profesores son preferentemente el jefe de
UTP cuando existe el cargo, el director, el supervisor o un profesor designado, quienes
preparan la sesion del Taller con antelacion. La comparacion de las escuelas que
actualmente estan en el programa con las que estuvieron en el pasado permite afirmar que
en el tiempo, en concordancia con lo que espera el programa, ha habido un traspaso de la
responsabilidad de coordinar y animar el Taller desde el supervisor hacia la escuela.
Actualmente, son los propios actores al interior del establecimiento quienes han asumido
la responsabilidad de coordinar el Taller, independientemente si el supervisor del
MINEDUC asiste o no a las sesiones del Taller.

Al poner la atencién en los temas o contenidos que se abordan en el Taller se observa que
en cerca del 60 % de las escuelas efectivamente lo técnico pedagogico y temas de gestion
educativa son prioritarios, pero que en otro 40% estos se mezclan con temas
administrativos, extraordinarios y la solucion a urgencias del dia.

Los temas técnico - pedagdgicos ocupan un lugar mdas prioritario en las escuelas de
tamafio mediano y grande que en las chicas. En el caso de escuelas chicas es posible
postular que dado el bajo nimero de profesores y la existencia de directores que también
se dedican a la docencia en aula, existe un factor de escala que no permite segmentar y
planificar las reuniones de trabajo por areas tematicas, lo que lleva a tratar siempre en
primer lugar lo mas urgente para la escuela, pero no lo mas importante para el P-900: el
tema pedagogico y de aprendizaje de los nifios. También es posible que el tamafo
pequefio, asociado muchas veces a aislamiento y a menores oportunidades de apoyo y
perfeccionamiento docente, conlleva menores capacidades de planificacion, programacion
y control de tareas, lo que juega en contra de una reflexion regular, planificada,
acumulativa. La postergacion de los temas pedagdgicos como eje central del Taller de
profesores en las escuelas chicas exige revisar la organizacion, desarrollo y apoyo al
Taller en estas escuelas.

Directores y profesores reconocen un aporte importante del Taller a distintos aspectos del
trabajo de los profesores. Expresan que producto del Taller existiria una mayor interaccion
y mejores relaciones humanas y personales entre los profesores y de éstos con el director y
mayor frecuencia de un trabajo cooperativo, rompiendo conductas muy habituales de los
docentes que evitan el intercambio de ideas y experiencias con los pares en al escuela. Las
clases se visualizan como terreno privado de cada profesor.

Simultaneamente, sefialan algunas debilidades o insuficiencias del Taller. El comentario
critico mas fuerte y reiterado es que las sesiones de Taller son tedricas y no practicas o

27



aplicadas, que los contenidos que se presentan no siempre son pertinentes a lo que sucede
cotidianamente en la sala de clase, faltando una articulacion entre los enfoques que
orientan el programa y las practicas en clase. Las nueve sesiones de Taller observadas, si
bien no necesariamente son representativas por su escaso numero, son coherentes con esta
apreciacion. Destaca en ellas los siguientes elementos:

e Uso mas bien mecanico de los modulos de reflexion-accién propuestos por el
programa, sin lograr realizar adecuaciones a las particularidades de la escuela y los
intereses de sus directivos y docentes.

e  Existencia de una metodologia de trabajo mas bien distante de lo que el programa
espera: incorporacion esporadica de la experiencia de trabajo docente, preguntas
directas del animador a los asistentes que no generan didlogo conversacidon sino
respuestas cortas y agregacion de frases, ausencia de sistematizacion de lo aprendido.

e  Actitud mas bien pasiva de los docentes, sin una responsabilidad predefinida en la
sesion y donde rara vez ponen temas o plantean preguntas, no muestran curiosidad
por debatir lo que dice el colega o de buscar las fortalezas y las debilidades de las
nuevas formas de trabajo que propone el mddulo reflexion - accion o ahondar en las
dificultades que enfrentan al intentar aplicarlas.

e  Ausencia de compromisos de los docentes de probar lo aprendido en el aula.

La reflexion que hubo en las sesiones de Taller de profesores observadas era poco
profunda, con escaso debate y sin acumulacion colectiva de conocimiento. Hay mencion a
situaciones de aula y particularidades de los alumnos y sus familias, pero éstas no se
traducen en la busqueda de alternativas de accion para, por ejemplo, motivar a los nifios,
lograr un mejor manejo de la disciplina, profundizar en herramientas de evaluacion
formativa, lograr aprendizajes contextualizados y significativos.

Directores y docentes reconocen estas debilidades, pero no se sienten impulsados a
remediar la situacion, a hacer del Taller una actividad més practica, mas aplicada, mas ttil.
A juicio de los consultores, esta situacion sugiere que los directivos y docentes no se han
apropiado realmente del Taller, no lo han adoptado como algo que es de responsabilidad de
ellos, y respecto al cual ellos deben tener iniciativa. Directivos y docentes valoran el Taller
pero lo visualizan como una instancia de aprendizaje cuyo contenido y metodologia es
definida desde fuera de ellos.

Las sesiones de Taller observadas mostraron algunas excepciones. Una mirada a éstas
sugiere que un conjunto de situaciones que favorecen una participacion mas activa y
reflexion mas profunda del grupo. Estas situaciones se asocian con:

- La facilidad y capacidad que tiene el animador o animadora para recoger las
inquietudes planteadas por los docentes y, a través de preguntas, comparaciones y
ejemplos, gatillar una profundizacion en el tema.

- La metodologia de presentacion de los temas. Cuando estos son dramatizados y/o
parten de la experiencia de los profesores, de lo vivido por ellos, el debate se hace
mas ameno, profundo, aparecen discrepancias y estas se discuten. Los participantes
dan ejemplos de lo que les resulta en el aula y donde tienen problemas.
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- La participacion de otros integrantes, en particular el director, en suplir las
debilidades de la dindmica que ha organizado el o la animadora.

Esto lleva a pensar en la conveniencia de apoyar a los docentes con herramientas que
estimulen un pensamiento de tipo divergente, creativo y critico, que indaga mas alla de las
primeras respuestas y de promover metodologias de trabajo en el Taller que sean
coherentes con las orientaciones pedagogicas que promueve el P-900.

El Taller de profesores, pese a la altisima valoracion que recibe en al escuela no se ha
sostenido en el tiempo por si mismo. Directivos y docentes lo realizan mientras el programa
lo requiere y el supervisor lo exige, pero una vez que la escuela egresa del P-900, el espacio
creado por el Taller es reemplazado por otras acciones y actividades que en ese momento se
consideran prioritarias. El 85 % de los directivos y el 65 % de los docentes declara que el
Taller si tiene continuidad una vez que la escuela egresod del programa a través de otras
instancias de trabajo colectivo, reuniones del consejo de profesores, del equipo de gestion,
de departamento, de coordinacion, etc. Algunos sefialan que la experiencia adquirida en el
Taller facilita la realizacion regular de estas reuniones en tanto han adquirido una nueva
forma de trabajo que se expresa en las distintas instancias de trabajo colectivo.

Directivos y docentes califican de bueno o muy bueno el aporte del supervisor a los
Talleres. Alrededor de un 90 % de los directivos opina asi y un 60 % de los docentes. En el
caso de estos ultimos, curiosamente alrededor de un tercio de ellos no responde. Es la
pregunta de la encuesta que tiene una mayor frecuencia de no respuesta. ;Qué significa esta
alta proporcion de no respuesta? jEs que los profesores no tienen opinion al respecto? ;(No
saben cudl es el rol que en el Taller se espera del supervisor y, por tanto, no opinan? ;Es
que los profesores tienen temor de expresar lo que piensan sobre los supervisores y el
apoyo que éste brinda al Taller?

Los supervisores estuvieron presentes en tres de las sesiones de Taller observadas y en éstas
no intervinieron para orientar y estimular un pensamiento mds creativo y critico de los
asistentes ni para trasladar los contenidos a un nivel practico y aplicado directamente ligado
a lo que ocurre en el aula. El apoyo que el supervisor hace a los contenidos Taller de
profesores sigue estrechamente los contenidos de los mddulos de reflexion-accion.

7. Resultados de la linea Taller de Aprendizaje

Todas las escuelas que actualmente estdn en el programa tienen TAP en funcionamiento.
En dos tercios de las escuelas, los TAP se realizan con la frecuencia que define el
programa, con un namero promedio de 18 niflos por taller, con buena asistencia de éstos,
realizando las actividades propias de los TAP y utilizando los materiales y recursos que
entrega el programa. Algunos Talleres se realizan en salas de clases o instalaciones de la
escuela y otros en salas especiales de TAP. El hecho de contar con salas especialmente
destinadas es un elemento que facilita el funcionamiento, especialmente en términos de la
apropiacion que los nifios realizan del aula, contextualizacion de la sala y aprovechamiento
maximo del horario convenido.
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En general los TAP se realizan en una modalidad en la cual los nifios nunca pierden clases
por asistir. Sin embargo, las escuelas que operan en jornada completa tienen dificultades
para desarrollar los TAP sin sacar los nifios de las clases normales. Este punto plantea una
“alerta” al Programa y al Ministerio ;Como asegurar los TAP sin sacar a los nifios de las
clases regulares cuando se extienda la jornada escolar completa a todas las escuelas?

No hay continuidad de los TAP una vez que la escuela egresa del P-900. Ello se explica en
importante grado por los recursos que el sostenedor o la escuela tendria que conseguir para
financiar a los monitores de la comunidad asi como para liberar de otras actividades al
profesor coordinador.

Directores y profesores, en menor medida los ultimos, aceptan y valoran la labor que
realiza el monitor y éste se siente incorporado, reconocido y valorado por el cuerpo
docente. Los monitores, por su parte, se sienten contentos en su trabajo. La designacion del
profesor coordinador ha sido un acierto del programa y ha mejorado sustancialmente la
interaccion escuela — profesores — monitor (cuadro 11, anexo). El 60% de los monitores
dice informar al profesor coordinador sobre las actividades que realiza y consultarlo
preferentemente cuando tiene algin problema. No obstante, la relacion del monitor con el
profesor jefe, con quien debiera abordar los temas de desarrollo personal y de aprendizaje
de los nifios, es poco frecuente. Los monitores reclaman una interaccion mas continua con
el profesor coordinador y con los profesores de aula y el supervisor. Quisieran un mayor
apoyo, particularmente una retroalimentaciéon mas permanente respecto a lo que hacen de
parte de estos agentes educativos.

Los nifios que asisten al TAP son seleccionados por sus docentes de acuerdo a ciertas
caracteristicas psicosociales y afectivas, a juicio de ellos, se trata de los nifios mas timidos, los
que no participan, los nifos conflictivos o que tienen problemas en sus hogares. Se mezclan
criterios de problemas en la familia, desarrollo afectivo del nifio, problemas de aprendizaje,
notas bajas, problemas de conducta (los nifios mas lentos y los mas inquietos), entre otros.
La falta de consenso en torno al criterio de seleccion prioritario revela una indefinicion
respecto a lo que se espera de los TAP y una tension entre apoyar el desarrollo afectivo y
social y la autoestima o aportar a la solucion de problemas de aprendizaje del nifio.

Los monitores del TAP son seleccionados por los directores de las escuelas en conjunto con
el cuerpo docente. Estos monitores son jovenes y no tan jovenes>' de la comunidad donde
se inserta la escuela y suelen tener o haber tenido algun lazo con esta (hermano o hijo en la
escuela, ex alumnos), situacién que favorece las relaciones y es percibida como una
fortaleza por parte de monitores, profesores y directores. Los docentes tienen una definicion
heterogénea de la funcion del monitor. Esta situacion en si no es ni buena ni mala. La
pregunta que es necesario hacer es si es conveniente definir en detalle la o las funciones
prioritarias del monitor y esperar que se cumplan en cada escuela o si mdas bien le
corresponde a cada escuela, segin la realidad especifica de los nifios que atiende,

** Las caracteristicas etareas y de escolaridad del monitor no corresponden siempre con los requisitos
definidos en el programa. Un 11 % de los monitores no ha completado la ensefianza media y el 54 % tiene
mas de 25 afios de edad (el 27 % tiene mas de 30 afios).
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concretizar el papel que en ella le toca al monitor. Si fuera esto ultimo, el perfil del monitor
en cuanto a sus caracteristicas personales, no tendria por qué ser el mismo en todas las
escuelas P-900. Lo esencial seria que el rol del monitor fuese compartido sin ambigiiedad
por todos los actores involucrados en cada escuela.

El tipo de trabajo que realiza el monitor con los nifios refleja una alta coherencia respecto de lo
que espera el P-900. Existe una organizacion del trabajo que favorece el trabajo colaborativo
entre los nifos. En una misma sesion, los monitores trabajan diversas actividades y temas. Los
temas son del interés de los nifios y recoger su propia experiencia. Los monitores ponen
especial atencion en aquellos niflos que tienen mads dificultades, a quienes dedican mayor
atencion y realizan trabajos diferenciados de acuerdo a los ritmos ¢ intereses de los nifios.
El clima en las sesiones de Taller es calido, predominan los refuerzos posterior y sefiales de
afecto. La disciplina, importante preocupacion de los profesores en la sala de clase en el
Taller no es problema.

Los monitores tienen clara conciencia que el centro de su actividad es apoyar el desarrollo de
los nifios en aspectos psicosociales, especialmente en la autoestima. Algunos expresan que les
gustaria apoyar a los nifios en aprendizaje de lectura, que es una demanda de los padres, que a
veces lo hacen, pero que es rechazado por los profesores.

Al momento de evaluar los nifios, el monitor aplica refuerzos positivos y sefales de afecto
de parte de los monitores; de la misma manera, el manejo disciplinario es logrado
fundamentalmente a través de las propias actividades, que son de interés de los nifios, y el
clima célido en las sesiones.

Los materiales y recursos didacticos que utilizan los monitores son claves para el buen
funcionamiento de los TAP. El manual del monitor, el cuadernillo del alumno, la agenda y
los recursos didécticos, estimulan y favorecen que en las sesiones se realice un aprendizaje
significativo. El monitor se apoya en estos medios en todo momento, realizando las
adecuaciones correspondientes a la realidad local y a las experiencias de los nifios. El
apoyo de recursos y materiales, junto con la capacitacion que recibié el monitor, es pilar
fundamental para el adecuado funcionamiento de los Talleres. El manual del monitor es
calificado por la mayor parte de los monitores como util o muy util y de uso facil. No
obstante existe un 18% de monitores que lo visualiza como poco 1til y/o dificil de usar.

Desde el punto de vista del monitor, aquello que se le hace més dificil en su labor es el
trabajo con la familia de los nifios; esto fundamentalmente porque en las visitas
domiciliarias suelen encontrarse con situaciones psicoldgicas, sociales y afectivas sobre las
cuales no tienen control y que no pueden modificar, lo que produce frustracion en ellos. Se
sienten sobrepasados por las problematicas con las cuales entran en contacto.

Ha habido una integracion creciente del monitor a la escuela. Su trabajo es valorado por los
distintos actores (grafico 7). Si embargo, aun existen resistencias respecto de su rol,
especialmente por parte de algunos docentes. Uno de los temas criticos se relaciona con el rol
del monitor en la ensefianza, especialmente en la lectura y escritura. La mayor parte de las
actividades que propone el manual del monitor estan pensadas para nifios lectores, situacion
que no siempre es una realidad en los nifios que asisten al TAP. Esta es una gran necesidad que
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la familia quisiera que los monitores asuman y los monitores hacen lo que pueden dentro de los
limites de tiempo y de la definicion de su rol. Al parecer este trabajo genera conflictos con los
docentes. Aun falta un reconocimiento en la escuela del valor pedagogico del apoyo que
prestan los monitores y los TAP. Los docentes valoran los TAP, pero no consideran que es una
labor pedagogica y suelen marginar a los monitores de lo que ellos hacen en el aula.

Los monitores tienen una vocacion social y docente que se refuerzan con las TAP. Los
monitores estan muy contentos con el trabajo que realizan y la mayor parte de ellos tiene
intenciones concretas de proseguir estudios en pedagogia, parvulos o asistencia social
(grafico 8). Algunos monitores incluso se han retirado del trabajo para seguir estudios en
pedagogia. Mas de un cuarto de los monitores en 1999 estd siguiendo cursos de
capacitacion o un programa de estudio en el area, un 45% dice tener planes concretos de
proseguir estudios de pedagogia y un 38% dice que estd pensando seguir estudios de
pedagogia o psicologia o temas relacionados (grafico 9, anexo). Los TAP se han convertido
en un “semillero” de futuros docentes, que ya manejan metodologias innovadoras y realizan
un trabajo diferenciado de acuerdo a las necesidades de los alumnos, es decir, estin
alineados en el espiritu de la reforma educacional.

En sintesis, el Taller de aprendizaje es la linea de accion del P-900 mejor logrado en tanto
existe una alta coherencia entre los objetivos que persigue el TAP y las practicas que se
observan en los Talleres. Los TAP han ido disminuyendo las resistencias al interior de la
escuela que enfrentaron en sus primeros afios. Los monitores reclaman que necesitan mas
apoyo y retroalimentacion respecto a lo que hacen y reconocen que no saben o se sienten
inseguros para abordar la relacion con la familia de los nifios. De otro lado, las funciones y
caracteristicas del TAP y de los monitores requiere de una reflexion profunda, abierta a
aceptar una diversidad de alternativas, respondiendo a las situaciones particulares de los
nifios, la familia y la comunidad y su relacion con la escuela. Los TAP pese a ser valorados
por docentes y directivos, funcionan de modo paralelo a las otras lineas del P-900. Algunos
profesores son enfaticos en segmentar lo que es aprendizaje escolar, que es el campo
privativo de ellos, del desarrollo afectivo, personal y social que corresponderia a los
monitores.

8. Resultados en la escuela de la linea de Gestion educativa

La linea de Gestion educativa se inicia con posterioridad a la de Taller de profesores, Taller
de aprendizaje y recursos didacticos y materiales, y como experiencia piloto entre 1993-97.
Desde 1997 se realiza capacitacion sobre temas de gestion a los supervisores, y algunos
directivos para que entreguen apoyo y asesoria en la materia a la escuela.

Las orientaciones vigentes del P-900 sostienen que “El objetivo primordial de la gestion

escolar es centrar, focalizar, nuclear a la unidad educativa alrededor de los aprendizajes
de los alumnos” y que la linea “pretende contribuir al mejoramiento de los procesos de
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conduccién y participacion interna de las escuelas™. La propuesta indica que la gestion
educativa debiera ser: 1) integral: articular las distintas dimensiones, lo pedagdgico-curricular,
lo organizativo-operacional, lo administrativo-financiero y lo comunitario; ii) sistémica y lograr
una autonomia relativa en la escuela y cada uno de sus agentes educacionales; iii) participativa:
incorporar a los docentes a la toma de decisiones y también a los padres y apoderados; iv)
proactiva; y v) estar centrada en los procesos.

Las dos fases que ha tenido la linea, la fase piloto (1993-97) y la fase regular vigente han
mostrado similitudes y diferencias. La fase piloto, que contd con la asesoria de la Pontificia
Universidad Catolica de Chile y el CIDE, busc6 una mantener unidos a tres agentes claves
en la gestion educativa --sostenedor, director de escuela y supervisor— e intentd transferir
hacia ellos, organizados en Equipos de Gestion Comunales, elementos de planificacion
estratégica. La evaluacion no fue buena, el modelo comunal no respondi6 a las realidades
especificas de las escuelas ni a los problemas concretos y cotidianos de gestion que
enfrentan sus equipos directivos. La segunda fase cuenta con el apoyo de la Universidad
Academia de Humanismo Cristiano y el PIIE y adoptdé un enfoque mas situacional y
ajustado a cada escuela (ya no hay Equipos de Gestion Comunales). En talleres dirigidos a
supervisores se presentan y discuten temas de gestion, se transfieren elementos de
planificacion estratégica situacional y herramientas de coaching. Adicionalmente, se
entrega apoyo directo al supervisor y a directores de un subconjunto de escuelas. Los
asesores externos de la UAHC-PIIE consideran que la capacitacion via talleres a los
supervisores no es suficiente para dotar y mejorar la capacidad del supervisor de generar en
las escuelas P-900 a su cargo las conversaciones y la dindmica necesarias para promover
una gestion directiva autonoma y participativa. Estiman que hace falta un apoyo en terreno
al supervisor y a directores sobre situaciones concretas, tales como, manejo de conflicto,
delegacion de funciones, fortalecimientos del trabajo participativo, planificacion y
evaluacion del trabajo, etc. Solo asi seria posible lograr autonomia en las escuelas.

Si bien la linea de gestion educativa no es reconocida como linea especifica del P-900 por
los directivos y profesores, si lo son sus productos: un Plan Educativo Institucional (PEI),
un Plan de accion anual o la conformacion de un Equipo de Gestion Escolar (EGE).
Coherente con este resultado, el 92% de las escuelas que estan en el P-900 y 79% que
estuvieron en el pasado cuentan con un equipo de gestion (EGE) y un 65 con un PEI
implementado, dos productos que desde 1998 el P-900 se ha propuesto lograr en las
escuelas y que implica la instalacion de nuevas dindmicas en la escuela, como son el trabajo
en equipo y la gestion escolar (cuadro 3 y gréfico 10, anexo). La conformacion de los EGE
en la escuela ha sido variada, en algunas escuelas se han instalado rapido y funcionan
regularmente, mientras que en otras hay retraso en su conformacion y el trabajo se diluye.
Entrevistas en el nivel provincial y en escuelas sugieren que los directivos declaran la
existencia de EGE y PEI, pero que esto no significa necesariamente que “estan vivos” en el
sentido que los EGE funcionen periédicamente mejorando la gestion del establecimiento, y
los PEI orienten y guien efectivamente las decisiones de la escuela.

»* Ver el documento “Hacia una gestion auténoma y centrada en lo educativo: Propuesta del Programa de las
900 Escuelas para el periodo 1998-2000”, Trinidad Larrain.
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La dimension que directivos y docentes mas relevan como aporte del P-900 a la gestion
refiere a mejores relaciones humanas y personales entre los docentes y de éstos con la
direccion, un primer peldafio esencial e indispensable para ir perfeccionando la gestion
educativa.

Dos tercios de los profesores expresan una opinidn favorable sobre el liderazgo del director,
sefialando que estimula el trabajo en equipo, sabe hacia donde proyectar la escuela, vela por
las condiciones de trabajo de los docentes, gestiona recursos externos y estimula relaciones
de la escuela con la comunidad. Un porcentaje similar de profesores dicen que cuentan con
un espacio para participar en decisiones escolares asociadas al PEI, al reglamento de la
escuela, a innovaciones curriculares y pedagogicas y a proyectos de mejoramiento
educativ.o La observacion y entrevistas en 20 escuelas y el andlisis de los procesos del
programa revelaron que ni directivos ni docentes tienen claridad sobre lo que incluye o
abarca estos términos y no manejan estandares para evaluarlos. No hay una imagen de como
debiera ser la gestiéon educativa, quién o quienes son los responsables, y cual es la
responsabilidad de los docentes, y revela escasa formacion profesional para hacer funcionar
los EGE, poner en practica los PEI, trasladar los temas del taller de profesores al aula. No
se sabe como hacerlo, como delegar funciones, coémo lograr un trabajo participativo que no
se diluya, como definir compromisos, como controlar y exigirlos.

Estos resultados verifican un aspecto ampliamente reconocido en al actualidad por el
Ministerio que indica que la gestion educativa es un eslabon no suficientemente abordado
por el MINEDUC.

9. El P-900 y las prdcticas pedagdgicas en aula

Los antecedentes hasta aqui presentados revelan que el P-900 ha provocado importantes
cambios en la escuela:

1) Ha creado sensibilidad y difundido la necesidad de adoptar un nuevo paradigma
pedagogico centrado en el “aprender haciendo”, “aprendizaje significativo”,

b 1Y

“trabajo grupal colaborativo”, “aprendizaje contextualizado”.

1) Ha aportado con materiales y recursos didacticos y espacios de trabajo
colaborativo entre profesores.

1i1) Ha apoyado, a través de los TAP, al desarrollo personal y afectivo y a la
autoestima de los nifios.

1v) Ha mejorado las relaciones humanas y personales entre profesores y abierto

espacios de participacion en la escuela.
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Las 80 observaciones de aula realizadas en 1° y 4° grado, tanto para lenguaje y
comunicacion como para matematicas en 20 escuelas, revelaron que las lineas de accion del
P-900 no siempre se traducen en préacticas pedagdgicas satisfactorias™.

El conjunto de las practicas pedagogicas de aula observadas fueron categorizadas en tres
niveles de acuerdo a la coherencia que mostraban con algunos aspectos que emanan de las
orientaciones del P-900 y la reforma educacional: presencia de situaciones de aprendizaje
significativo, motivacion que el docente logra despertar en los alumnos y alumnas,
ambiente afectivo de la clase, métodos de control que usa el docente, modalidades de
evaluacion que aplica, protagonismo de los niflos en clase. De acuerdo a esta
categorizacion, se verificé que en cerca de un tercio de las observaciones de aula realizadas
hubo una presencia fuerte de los elementos anteriormente mencionados; en otro tercio éstas
estaban parcialmente presentes y en otro estaban ausentes. Las practicas en aula con mayor
coherencia con los objetivos del P-900 son mas frecuentes en 4to que en lero bésico, lo que
sugiere que el Programa debe reforzar sus acciones con alumnos que estan iniciando su
periodo escolar y, posiblemente, lograr una vinculacion mas fuerte entre la educacion pre-
basica y basica.

El andlisis de las distintas dimensiones del trabajo de aula muestra que ha habido avances
importantes en términos de la organizacion de la sala de clase y presencia de trabajo grupal
colaborativo. Todas las salas estaban letradas. La gran mayoria contaba con bancos aptos para
el trabajo en grupo. Este era frecuente, si bien no masivo, lo que es adecuado ya que su uso
depende de los objetivos de aprendizaje que se persiguen. Sin embargo, se constataron
situaciones en las cuales se realizaba un trabajo grupal encubierto: la disposicion de los
alumnos era grupal, pero el trabajo asignado era individual. Lo inico comun era el compartir
materiales. El trabajo de grupo es menos frecuente en lero que en 4to basico.

En términos de las situaciones de aprendizaje en las clases observadas, se detectd que éstas no
siempre se enmarcan en contextos significativos que puedan garantizar una transferencia de los
aprendizajes a la vida cotidiana de los nifios. Tampoco las clases construian sobre el
conocimiento previo que traen los alumnos a la clase. Nuevamente, la situacion mejora de lero
a 4to basico.

La participacion de los alumnos en la clase va directamente relacionada con la interaccion
que se da entre el docente y el alumno. Como cabe esperar, el docente es quien inicia
generalmente la interaccion y los tipos predominantes de ésta, de mayor a menor, son:
preguntas, instrucciones, correcciones orales, conversaciones y reprimendas dadas por el
docente. Aquellas interacciones que son iniciadas por los alumnos son afirmar, comparar,
acusar o dialogar con sus pares. Por su parte los alumnos, si bien se ven contentos y logran
adaptarse a las situaciones escolares, revelan ser bastante criticos con sus profesores cuando
sienten que no son protagonistas. No les gusta que decidan por ellos, les gustaria poder
tener mas libertad en el accionar de acuerdo a sus propios intereses y necesidades,
reconocen los buenos materiales como elementos motivadores y efectivos. En el ambito de
la relacion profesor-alumno en el aula hay de esta forma un tema pendiente: las conductas

*% Es importante tener presente que esta muestra esta sesgada hacia escuelas que han tenido dificultades para
apropiarse del programa.

35



de los docentes tienden a inhibir que los alumnos/as pongan en juego sus potencialidades y
en interaccion con sus pares y apoyados / estimulados por el profesor vayan aprendiendo a
hacer, aprendiendo a aprender.

Respecto de las formas de evaluacion que utilizan los docentes, claramente estan alejadas
de lo que el P-900 y las nuevas orientaciones de la reforma educacional espera. En la mayor
parte de las sesiones observadas el docente cumple un rol protagonico a lo largo de la clase,
pero especialmente respecto de la evaluacion, donde se aprecia que la finalidad del profesor
es la evaluacion individual del alumno, centrada en una nota, que se desprende de los
errores que contiene la tarea, ejercicio o actividad realizada. Son escasas las situaciones en
las cuales el docente da la posibilidad de que el alumno comprenda la correcciéon de la que
estd siendo sujeto. También son escasas las situaciones en las cuales el maestro aplica
estimulos y refuerzos positivos. En no mas del 10% de las clases observadas hubo
experiencias donde los alumnos participaron de su evaluacion.

Tal como se aprecia, existe mucho por avanzar respecto de las practicas pedagdgicas que se
dan al interior del aula, tanto en términos del aprovechamiento de los recursos didacticos,
materiales, la generacion de situaciones de aprendizaje contextualizadas, las estrategias
metodoldgicas que utilizan los profesores, el tipo de interacciones entre docentes y
alumnos, de ellos con sus pares, y modalidades mas complejas de evaluacion.

Los docentes sefialan un conjunto de elementos que facilitan y otros que dificultan las
practicas pedagdgicas. Aquellos elementos que mas facilitan su labor son los materiales de
trabajo que han recibido con el P-900. Sobre aquellos elementos que dificultan sus practicas
sefalan algunas dificultades en relacion a los materiales y recursos (retraso, no recibir
material una vez que egresan, el hecho que el material se guarda o se pierde), elementos
relativos a las caracteristicas de los nifios de la escuela, tales como la disciplina, los nifios
con dificultades, etc. El nivel poco aplicado con que se presentan los contenidos del Taller
de profesores y el uso de metodologias de trabajo poco atractivas (tradicionales y
expositivas y no coherentes con lo que el programa propicia), elementos que sumado a su
formacion y experiencia bajo otro modelo pedagodgico, dificulta la renovacion de sus
practicas pedagogicas en el aula.

La evidencia recogida sefiala que la cualificacion de las practicas pedagodgicas no se asocia
a caracteristicas de las escuelas (tamano, dependencia administrativa, tamafio de los cursos,
estar o haber estado en el P-900, afos de permanencia en el programa, caracteristicas de la
gestion directiva, liderazgo directivo, cualificacion del Taller de profesores). En una misma
escuela hay observaciones que califican de coherente y de incoherente con el P-900 y que
un mismo docente puede realizar una clase categorizada como coherente en una asignatura
(lenguaje, por ejemplo) y como no coherente en otra (matematicas). De esta forma la mayor
o menor coherencia de las practicas pedagogicas aplicadas con el P-900 parece depender
fundamentalmente de rasgos personales del docente.

10. Los procesos del programa: fortalezas y debilidades
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Esta seccion se detiene en los procesos fundamentales asociados a la ejecucion del
programa, desde el nivel central, al provincial y a la escuela y desde ésta hacia los niveles
superiores. Mientras las secciones anteriores se ponia atencioén en el funcionamiento y los
resultados del programa en las escuelas, esta seccion mira el disefio institucional y
operativo del programa. A partir de entrevistas a los distintos actores en el nivel central,
provincial y el de la escuela y su sostenedor y la documentacion sobre las orientaciones,
propuestas de accion, contratos de prestacion de servicios, registros y pautas de
seguimiento del programa se identificaron los procesos basicos del ciclo programatico, las
coordinaciones y descoordinaciones existentes, las actividades redundantes y las que faltan
para asegurar el cumplimiento de los objetivos del Programa.

Se identificaron cinco procesos basicos que son:

a) Ingreso de la escuela al P-900
b) Ejecucion de lineas de accion
¢) Supervision — control

d) Evaluacion - retroalimentacion
e) Egreso y apoyo post-egreso

La evidencia en torno a la ejecucion de las lineas de accion se ha tocado en secciones
anteriores, por lo que en esta so6lo se mencionan algunos elementos adicionales que no
aparecen al centrar el andlisis en la escuela.

a) Ingreso de la Escuela al P-900

La seleccion de las escuelas estd dada por criterios nacionales, los cuales focalizan el 10%
de las escuelas que presentan puntaje SIMCE mads bajo en cada region. Hasta mediados de
los 90 este criterio se complementaba con otros antecedentes aportados por los DEPROV,
por ejemplo, con el indice de vulnerabilidad social de las escuelas de la JUNAEB. A partir
de 1998 la seleccion se basa solamente en el criterio SIMCE.

Los resultados del estudio revelaron que los equipos regional y provincial responsables de
transferir el programa desde la Coordinacién Nacional a la escuela manifiestan un estado de
animo negativo respecto a las escuelas que en su regidon entran o no entran el P-900.
Perciben que las escuelas que ingresan al programa les son impuestas, que se les envia el
listado, que la opinién de ellos no es escuchada ni tomada en cuenta. Recalcan que en el
pasado tuvieron mayor injerencia, la que se habria perdido en los ultimos afios. Esta
situacion, a juicio de los consultores, lleva a una menor disposicion de los equipos regional
y provincial, particularmente el ultimo, para ejecutar y comprometerse con los resultados
del P-900. El tema no son el o los criterios de seleccion de las escuelas que entran en el
programa sino que la forma en que el nivel central comunica la seleccion de escuelas al
nivel regional y provincial.

La comunicacion del ingreso de la escuela al programa la realiza el supervisor al director de

la escuela, y usualmente involucra en esa conversacion a los docentes. El supervisor les
hace ver los problemas del bajo rendimiento de la escuela y les sefiala la forma de operar y
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los beneficios del Programa, a través del cual seria posible revertir dicha situacion. El
sostenedor rara vez participa en esta conversacion. En la comunicacion al Director la
conversacion del supervisor plantea la operatoria del Programa, y en caso que el Director se
muestre reacio’’ de ingresar al P-900 la opcion ofrecida es que la escuela plantee una
solucion al menos técnicamente tan buena como el P-900.

Previo a la formalizacion del ingreso, marcado desde 1998 en adelante por el hito de la
firma de una Carta de Compromiso, el Director de la escuela y el supervisor desarrollan un
conjunto de actividades donde este ultimo precisa los requerimientos de entrada, en
términos de un diagnostico y un plan de mejoramiento de la escuela, y explica cémo
hacerlo. Particularmente, se hace explicito que la escuela debe destinar ciertos profesores
para la coordinacion de los Talleres de profesores y de aprendizaje, posibilitar la asistencia
de los docentes al Taller de profesores, asegurar la continuidad de su trabajo y permanecer
en el P-900 por tres afnos, cumplido ese plazo se le evaluard y definird su egreso o
permanencia en el Programa. Andlogamente, los compromisos del Ministerio también
quedan escritos y se refieren principalmente a los recursos y apoyos que prestard el
Programa a través de sus lineas de accion.

Este proceso de discusion conjunta no ocurre segun el disefio, en particular no hay un
espacio de negociacion sostenedor- director- supervisor para acordar metas y los recursos
que es necesario que la escuela comprometa con el Programa. El sostenedor tiene un
involucramiento minimo, por lo que su compromiso con el P-900 es débil. Esta es una
situacion deficitaria importante porque el sostenedor es quien traslada recursos a la escuela,
designa al director, contrata, traslada, despide personal, etc. decisiones que pueden atrasar y
revertir centralmente la marcha del P-900 en la escuela. De esta forma, el programa debe
desplegar un esfuerzo grande por sensibilizar e incorporar a los sostenedores, accién que ya
ha iniciado.

Estas situaciones, la falta de sintonia del nivel central y los niveles regional / provincial y la
ausencia de un espacio real de conversacion con todos los actores relevantes, incluido el
sostenedor, redunda en ineficiencias en la ejecucion del programa que limitan los resultados
positivos que el programa obtiene en las escuelas.

b) Ejecucion de lineas de accion

A lo dicho en secciones anteriores, se agregan algunos elementos adicionales. El primero
refiere a la modalidad en que se gestiona el programa. Influido por la forma en que opera el
Estado chileno, distintos Ministerios, incluido el de Educacion Publica, el P-900 tiene una
modalidad de ejecucion vertical en la cual le corresponde al Ministerio disefiar
detalladamente cada una de las lineas de accion y entregar los bienes y servicios que se
proponen y controlar que lo que se haga en el nivel subnacional y el de la escuela no se
desvie de los propuesto. Esta logica de accion, enraizada en el aparato publico, no invita a
desplegar la iniciativa de los agentes educacionales ni a fortalecer la autonomia de las
escuelas, también un objetivo del P-900, que entra en tension con esta forma de operar. Un

* Se sabe de casos muy excepcionales en los diez afios de ejecucion del Programa.
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entrevistado, ilustrando esta situacion, se pregunto lo siguiente: “;Se quiere una escuela
que cumple con lo que el Programa pide o mds bien una escuela que cuestiona, que
propone alternativas, que tiene ideas propias?”.

Otro elemento que origina ineficiencias en los procesos es en el ambito de la coordinacion
entre el sostenedor y la escuela. No hay un espacio efectivo de conversacion sobre las
necesidades de la escuela y los requerimientos de recursos para los proyectos de mejoramiento,
y en muchos casos, ni siquiera el sostenedor conoce la planificacion que tiene la escuela de
estos proyectos, en términos de actividades y de recursos humanos asignados. Esta
descoordinacion se manifiesta, por ejemplo, en la reasignacion de recursos humanos que realiza
el sostenedor, la cual se hace independientemente de los proyectos que tenga la escuela,
afectandose de este modo la ejecucion de los mismos. De lo anterior se releva la importancia de
asegurar en la ejecucion de las lineas de accion del programa la participacion efectiva del
sostenedor.

Otro elemento refiere a la linea de materiales y recursos didéacticos. Esta es la linea a nivel
de escuela mas valorada del programa. No obstante, no se cuenta con una evaluacion
exhaustiva y detallada del material que se ha producido que es diverso y va dirigido a
distintos publicos (alumnos, profesores, cursos, escuelas). ;Considerando los objetivos del
P-900 cudl es el potencial del material y cuanto de este efectivamente se logra? ;Hay
material que es mejor para ciertas escuelas, nifios, profesores? ;Como incentivar un uso
mas activo del material por parte de las escuelas y los profesores?

¢) Supervision - control

El supervisor es el agente intermediador por excelencia encargado de trasmitir el sentido
del programa desde el nivel central a la escuela y adecuarlo a las particularidades de cada
escuela. En 1990 el programa optd por apoyarse en los supervisores de los DEPROVs y
transformar su papel de fiscalizar administrativamente a las escuelas, en uno de facilitador,
apoyo y asesoria a las escuelas P-900. Los supervisores adquieren un papel y responsabilidad
técnico — pedagogico que antes no tenian y que valoran mucho. Fue un cambio 100 %, que le
dio reconocimiento y prestigio al cargo, y lo apoy6 en su desarrollo y perfeccionamiento
profesional. Fue una transformacion que es valorada también por los directores y docentes de la
escuela.

Inicialmente, los supervisores eran exclusivos del P-900, vale decir, estaban especializados en
el programa. Con el tiempo, las tareas del supervisor se vieron aumentadas y recargadas con las
otras nuevas iniciativas del Ministerio. Los supervisores dejaron de apoyar exclusivamente a las
escuelas del P-900 y atienden a distintas escuelas, estén o no en el P-900.

Inicialmente los supervisores a cargo de escuelas P-900 recibian una capacitacion anual directa
centrada en el sentido, los objetivos y las actividades del P-900. En la actualidad su aprendizaje
del programa y las innovaciones que afio a afio se le incorporan, estan mediados por un nuevo
cargo en los DEPROVs, el de Coordinador P-900. Hoy este asiste a las capacitaciones y
reuniones y, teniendo que trasmitir los contenidos aprendidos a los supervisores.
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La evaluacién muestra que la incorporacion de la escuela al P-900 va asociada a visitas mas
frecuentes y mas largas del supervisor, segtn lo define el programa: visitas dos o mas veces
al mes y nunca inferiores a tres horas, muchas veces de todo un dia. No se identifican
diferencias segun la escuela sea municipal o particular, grande, intermedia o chica ni segiin
tamafo de la ciudad donde se localiza la escuela. La otra cara de esta mayor presencia del
supervisor en las escuelas P-900 es la ausencia abrupta del supervisor en el momento en
que la escuela egresa del programa (grafico 11, anexo).

Los temas y contenidos mas frecuentes que aborda el supervisor en la escuela son técnico-
pedagbgicos y de gestion y, en segundo lugar, el uso de los recursos y materiales
didacticos. Con menor frecuencia se tratan temas asociados a la evaluacion del aprendizaje
de los nifos, de trato diferenciado de los nifios y de relaciones de la escuela con la
comunidad, centrales al P-900, pero tratados con menor frecuencia.

El aporte del supervisor en las cuatro lineas de accion es calificado mayoritariamente como
bueno o muy bueno. Los directivos evaluan mas positivamente el aporte de los supervisores
a los TAP y Talleres de Profesores, que el aporte en la utilizacién de los recursos y
materiales didacticos y a la gestion educacional. Las escuelas chicas valoran mas el aporte
del supervisor que las medianas y grandes. Llama la atencidén que un porcentaje cercano a
un tercio de los docentes no expresa opinién sobre el supervisor. ;Qué puede estar
reflejando esta pauta de respuesta ausente en las otras partes del cuestionario?

Monitores, profesores y directivos quisieran una mayor interaccion con el supervisor,
reconociendo que eso es casi imposible en su situacion actual de sobrecarga de trabajo. Una
critica a la labor del supervisor que aparece con cierta frecuencia en las escuelas alude a la
supervision alude a cambios mas alla de lo deseable en el supervisor que tiene asignado.

Desde la perspectiva del supervisor y las posibilidades de ejercer adecuadamente su papel
aparecen las siguientes tensiones. El supervisor percibe que actualmente esta alejado del P-
900, recibiendo informacién indirecta, a través del Coordinador del DEPROV, la que
prioriza actividades a realizar, cronogramas, dejando en segundo plano los objetivos del
programa y el sentido de las actividades en ese contexto. De otro lado, se sienten saturados
de actividades por sus responsabilidades en los distintos programas y acciones del
Ministerio lo que limita su capacidad efectiva de atender cabalmente las demandas de cada
programa, incluido las del P-900, en las escuelas que tienen a su cargo.

En opinion de los consultores esta realidad es grave cuando se reconoce la complejidad de
las lineas de Taller de profesores y de Gestion Educativa. Ambas requieren de habilidades y
competencias complejas que los supervisores en general no tienen: efectuar diagnosticos en
conjunto con la escuela, motivar a los actores a buscar contenidos, a ser criticos, a disentir,
generar y mantener equipos de trabajo, resolver conflictos, relacionarse con otros en la
comunidad local, negociar con el sostenedor, manejar herramientas de evaluacion, definir
compromisos y controlarlos, etc. Otro tema que cruza la labor del supervisor es que ¢l es
co-solidario y co-responsable con los problemas y errores que surjan con la ejecucion de las
lineas de accion del programa en la escuela. Es posible que esta situacion donde ¢l es co-
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responsable de practicas poco efectivas restrinja su vision de ellas y su iniciativa por
corregirlas.

d) Evaluacion - retroalimentacion

La evaluacion, como una fase en todo ciclo de trabajo, debe practicarse recurrentemente y en
términos de su contenido debe cuidar la coherencia entre los objetivos y las actividades y entre
¢éstas y las formas de medicion (indicadores). Junto con esto el sentido de evaluar estd asociado
al uso de los resultados que se generan para perfeccionar lo que se hace, la retroalimentacion.
El tema de la evaluacion y retroalimentacion es todavia un problema de disefio no resuelto, un
déficit que se observa en el conjunto de la politica social y no s6lo en educaciéon o en el
programa P-900. Recientemente, el P-900 ha iniciado un trabajo en esta linea.

Es asi como la Coordinacién Nacional del programa ha elaborado pautas de control de
avance de sus acciones, impulsando procesos de autoevaluacion en las escuelas. Estas
iniciativas constituyen avances importantes. No obstante, los indicadores de seguimiento
definidos miran el funcionamiento del Programa més que sus efectos. Asi por ejemplo, en
la linea de perfeccionamiento docente de 13 indicadores s6lo uno avanza en observar la
transferencia al aula de las nuevas practicas, los otros verifican la realizacion de los talleres
y sus condiciones; en el caso de los TAP un indicador de siete apunta a medir la evolucion
al desarrollo personal y las capacidades de aprendizaje de los nifios. Algo similar ocurre en
el area de gestion. Esto significa que las escuelas estdn avanzando en una visién de los
avances y dificultades en la ejecucion, pero por ahora no evaltan los resultados de lo que se
hace teniendo como marco los objetivos del programa.

Otro nivel en el cual se vislumbra una falta de evaluacion — retroalimentacion refiere a las
acciones que realiza cada uno de los agentes involucrados en el programa. No hay una
retroalimentacion a lo que hacen. A modo de ejemplo, en el proceso de ingreso de las
escuelas al P-900 no se verifican los compromisos asumidos, en consecuencia la actividad
“firma de la Carta de Compromiso” aparece para los firmantes (director y sostenedor) como
un tramite, con poco sentido o contenido, que en general no se revisa y respecto a lo cual no
nadie pide cuenta; los monitores son capacitados, reciben y trabajan con el Manual,
consultan al supervisor y al profesor coordinador de la escuela, pero nadie lo evalua y le
entrega comentarios o sugerencias a lo que hace; se espera o supone que los contenidos del
Taller de profesores se trasladaran al aula, pero este “pedido” no existe y por tanto los
docentes no asumen el compromiso de hacerlo y lo que llevan al aula depende de su
personalidad, predisposicion y habilidades personales.

De esta forma, faltan pasos importantes para dejar instalada practicas de retroalimentacion
a lo que se hace: asegurar compromisos explicitos y evaluables de los actores, evaluar los
compromisos, conversar los resultados con los involucrados. El monitor TAP, el profesor,
el supervisor, el director de escuela, el sostenedor debe saber quién le pide qué, qué debe
pedir ¢l a otros, a quién debe rendir cuenta, tener una respuesta de este quién, si lo hace
bien o mal, y orientaciones respecto a como puede mejorar lo que hace para contribuir a los
objetivos del programa. En este ambito las estrategias de evaluacidon y supervision del
programa y mas en general, en el sector y los programas sociales, parecen no ser
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suficientes. Por tanto, es necesario fortalecer la practica de evaluacion de las acciones para
retroalimentar a quien las hace respecto a las preocupaciones e intereses que les dieron
forma.

e) Apoyo post-egreso

El programa tiene criterios claros para el egreso de las escuelas de ¢él. Estos no obstante, no
son bien conocidos o bien comprendidos por los directivos y docentes. El estudio constatd
que una vez que la escuela egresa del programa, queda en una situacion que es percibida como
“de abandono” y sin una definicion de los pasos a seguir. Esto en muchos casos ha significado
que las escuelas no profundizan el proceso iniciado e incluso retroceden en cuanto a lo iniciado
y en su rendimiento SIMCE. Esta situacion revela que al egresar la escuela ha mejorado su
puntaje SIMCE, pero ello no asegura que tenga la capacidad directiva y autonomia suficiente
para seguir adelante sin el P-900. Lo que, a su vez, no apoya la sustentabilidad de los
resultados.

11. Costos y aspectos econdmico-financieros del programa

El programa P-900 ha tenido un costo total, por alumno y por escuela relativamente similar
a lo largo de los afios 90, con una expansion en 1998 que corresponde a la ampliacion del
programa al segundo ciclo de la ensefianza bésica y a la inclusioén de nifios de ler y de 2do
grado en los TAP.

El costo total del programa es mayor en alrededor de una tercera parte al costo que
actualmente el programa considera que utiliza, aumento que corresponde a la labor de
apoyo a las escuelas P-900 que realizan los supervisores, con visitas mas frecuentes y mas
largas que las que realiza a escuelas no P-900.

El costo anual del programa, incluyendo el costo de la supervision, en pesos de 1999, es de
$8.890 por alumno y de $1.633.298 por escuela. Estos montos son bajos ya que aumentan
en menos de un 2 % el gasto por alumno en educacion basica que realiza el Ministerio de
Educacion. El programa tampoco es caro considerando el numero de escuelas y alumnos a
los cuales llega, que es un programa focalizado en escuelas de bajo rendimiento, con una
alta proporcion de nifios en pobreza, y que presta un trato especial, a través del componente
TAP, a los nifios de primer ciclo con mayores carencias afectivas, de desarrollo personal y
de aprendizaje.

Una estimacion de la relacion costo — eficacia del programa muestra que el costo anual para
que las escuelas evidencien variaciones mayores en un punto SIMCE al afio, con respecto a
las variaciones de su grupo control, es de $2.177.731, un poco mas alto que el costo
promedio que el programa destina por escuela. Si la estimacion se hace para las escuelas en
que el programa obtiene mejores resultados (escuelas de bajo rendimiento y con una
matricula entre 100 y 300 alumnos), la estimacion de su costo — eficacia se eleva
significativamente.
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La estructura de costos del programa es la siguiente: la mayor proporcion de sus costos
corresponde a los Talleres de aprendizaje (34 %), seguido por materiales y recursos
didacticos (25%)*%, el costo del supervisor (25%), gastos de operacion (12%), Taller de
profesores (8 %) y la linea de gestion (1 %). Esta estructura de costos es coherente con la
valoracion que los actores de la comunidad escolar hacen del programa y con los resultados
que obtiene cada linea. Los resultados de la evaluacion permiten afirmar que a futuro
debieran disminuir los recursos que se han destinado a materiales y recursos didacticos,
disminuyendo la produccion de nuevo material y validando y apoyando un mejor uso del
existente. Los recursos que se liberarian con esta decision debieran destinarse a la linea de
gestion ya que las debilidades en esta dimension repercuten negativamente en el nivel y la
sustentabilidad de los resultados que obtiene el programa en las escuelas.

PARTE III.
RECOMENDACIONES

En esta altima parte se plantean algunas recomendaciones de mejorias para el programa,
distinguiendo entre mejoras que estan bajo el control del programa y otras que lo rebasan
en el sentido que implican o conllevan nuevas relaciones y nuevas formas de operar del
Ministerio. Las recomendaciones son elaboradas por los consultores y el orden en que se
presentan no revela su importancia relativa sino que responde al ciclo del programa.

1. En el proceso de ingreso de las escuelas al P-900

La evaluaciéon evidencio tres nudos criticos en este proceso, dos de los cuales estan
asociados a la forma en que se gestiona la decision y uno a la forma en que se
operacionaliza el criterio de seleccion de las escuelas que ingresan al programa.

o MINEDUC, nivel regional y provincial

Los resultados del estudio revelaron que los equipos regional y provincial responsables de
transferir el programa desde la Coordinacién Nacional a la escuela manifiestan un estado de
animo negativo respecto a las escuelas que en su region entran o no entran el P-900. El
programa debe realizar acciones para modificar este estado de &nimo que produce la
interpretacion de poca consideracion, de sentirse no tomado en cuenta, de arbitrariedad. No se
trata de acordar los criterios de focalizacion del programa, incluyendo otros, por ejemplo
pobreza o vulnerabilidad social, sino que el nivel central debe entablar una conversacion, cara
a cara, con el nivel regional y provincial en la cual reflexionen con detalle y en profundidad
sobre el significado del programa, su atencion en las practicas pedagogicas en aula y el

* En los dos primeros afios del programa (1990-91) materiales y recursos didacticos absorbian un porcentaje
mayor de los recursos que la linea TAP.
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proceso de aprendizaje de los nifios, el papel de la comunidad escolar y los agentes ahi
presentes, su importancia para al equidad de la educacion, y en ese contexto la centralidad el
criterio definido para ingresar las escuelas al programa.

Junto con transmitir de mejor forma el sentido ultimo del programa y por qué el puntaje
SIMCE es un criterio adecuado de seleccion de las escuelas es necesario relevar el importante
papel que tiene el DEPROV y los supervisores como agentes que median entre el programa y
las escuelas y su responsabilidad en asegurar que el programa cumpla con sus propositos de
aprendizaje mas que la realizacion de actividades predefinidas. Su responsabilidad y aporte
estd en realizar un diagnoéstico especifico de la escuela, lograr la mayor sintonia posible entre
las fortalezas y debilidades de ella y los materiales y recursos didacticos, apoyo pedagogico,
apoyo en gestion educacional, y apoyo a nifios con problemas afectivos o de aprendizaje que
el programa entrega y los tiempos en que lo hace.

o Nivel de la escuela, directivos y sostenedor

La evaluacion mostrd que la preparacion para la incorporacion de la escuela el P-900 no se
realiza segiin lo disefiado por el programa, en tanto el proceso de discusion entre el
supervisor, sostenedor y director del establecimiento casi no tiene lugar, situacion que
entorpece el desarrollo del programa.

Resulta esencial enfrentar esta situacion, fortaleciendo el proceso de discusion conjunta del
supervisor, director de escuela y sostenedor. El sostenedor debe lograr una buena
comprension del programa y lo que implica para la escuela en cuanto a aportes y
responsabilidades, y los tres agentes —supervisor, director y sostenedor- deben acordar entre
todos, en un proceso de negociacidon que toma tiempo, los compromisos de cada parte con
el programa y los recursos requeridos para una buena ejecucion, cuanto de estos pone el
programa, cuanto el sostenedor y cudnto la propia escuela. No se trata necesariamente de
recursos adicionales, sino de administrar de mejor modo los ya existentes, sumando e
incorporando al P-900 los proyectos de la escuela, el aporte de los docentes, iniciativas de
padres y apoderados y la comunidad.

o Operacionalizacion del criterio de seleccion de las escuelas

Un tercer tema referido al ingreso de las escuelas al programa dice relacion a la aplicacion del
criterio de focalizacion vigente. El criterio que se aplica es el de elegir en cada region
(departamento provincial) el 10% de las escuelas que en 4to. basico muestran un rendimiento
SIMCE maés bajo. Como el resultado de la prueba SIMCE muestra importantes variaciones
regionales resulta que en algunas regiones entran al programa escuelas con puntajes SIMCE de
60 puntos o mas (puntuacion antigua). La evaluacion reveld que el programa obtiene resultados
positivos, esto es, variaciones en puntaje SIMCE superiores a las del grupo de control, en el
caso de escuelas con puntaje SIMCE inferior a 60 y que los resultados eran mas pobres en
escuelas muy chicas y en escuelas que superan una matricula de 300 alumnos. Estos resultados
llevan a una serie de preguntas que el programa deberd responder y tomar las decisiones que
correspondan.
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(Es politicamente viable restringir el P-900 a escuelas que sean parte del 10 % inferior de
puntaje SIMCE a nivel nacional? Una respuesta afirmativa significaria que el programa
desaparece de algunas regiones y se amplia en otras. Una alternativa menos fuerte, posible
de aplicar en una fase de transicion, seria definir una férmula o algoritmo en la cual se
combina el criterio de 10 % inferior de puntaje SIMCE nacional con un criterio de posicion
relativa de la escuela en la region.

Si la respuesta a la pregunta anterior es negativa, surgen otras preguntas: ;qué tipo de programa
corresponde desarrollar en escuelas de menor rendimiento en cada region, pero cuyo puntaje
SIMCE supera los 60 puntos? En estas escuelas, para mejorar su rendimiento, basta con las
acciones regulares del MINEDUC o son necesarios apoyos especiales? Podria pensarse en un
P-900 mas selectivo y adecuado a las debilidades especificas que enfrenta la escuela, lo que
significa que en algunas de ellas, apoyado en un diagnostico inicial previo que lo define como
importante en esta escuela, habria que reforzar la gestion educativa, en otras realizar un trabajo
intenso con los profesores y sus practicas en aula, en otras dar un apoyo especial, de existir, al
grupo de alumnos y alumnas que enfrentan problemas especialmente agudos de aprendizaje
Reflexionar en torno a este nudo es importante porque en el ultimo periodo considerado (1997-
99) algo mas de la mitad de las escuelas en el programa registraron al momento de ingresar un
puntaje SIMCE superior a los 60 puntos. La reflexion sobre el tema debiera hacer
diferenciaciones entre escuelas segun tamafio, otra variable que resultd ser relevante en los
resultados de impacto del programa.

2. En la ejecucion de las lineas de accion del programa

El cambio en las practicas pedagogicas, la adopcion de un nuevo enfoque para encarar el
proceso de aprendizaje de los nifios, implica un cambio cultural que como tal siempre es
lento”. El P-900, como lo verifican los resultados de esta evaluacion, ha avanzado en la
dimensidon cognitiva de este cambio: actualmente los agentes educacionales
mayoritariamente aceptan la necesidad de cambio y la direccion que éste debe tomar. No
obstante, solo algunos profesores han logrado trasladar el enfoque que propicia el programa
y la reforma a sus practicas en aula y casi todos reconocen que esto les es dificil por
obstaculos personales (la formacion recibida, el peso de hébitos adquiridos); del cuerpo
docente como colectivo (individualismo, actitud de ‘“dominio sobre la sala”, mala
disposicion frente al trabajo colaborativo, temor de ser observado y criticado por los pares);
de los nifos, sus familias y la comunidad (precariedad material, presencia de ‘problemas
sociales’, poca preocupacion por los estudios, entre otros) e insuficiencias en la forma en

29 Modificar préacticas pedagogicas es un tema dificil y lento, que no es exclusivo de las escuelas P-900, sino que esta
presente en todas las escuelas cualquiera sea el nivel socioeconémico de los alumnos, las caracteristicas del entorno, el
puntaje SIMCE de la escuela, las caracteristicas de los profesores, tal como se desprende de estudios y conversaciones con
expertos en el tema, directores de escuelas, jefes de UTP y de departamento. El cambio en las practicas pedagogicas
practicas es particularmente dificil en las escuelas P-900 que son de bajo rendimiento, estan localizadas en areas de
pobreza, enfrentan situaciones extremas de precariedad, cuentan con profesores de edad mas bien avanzada.
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que las lineas de accion del P-900 llegan y se instalan en la escuela. Esta seccion se detiene
en este ultimo punto.

a) Recomendaciones en la linea de materiales y recursos
didacticos

Una primera medida para mejorar el funcionamiento de esta linea de accion es asegurar que los
materiales y recursos didacticos para la escuela, el aula y los profesores estén instalados en la
escuela el 1 de marzo o antes y, en el caso de los TAP, que se inician después de las vacaciones
de invierno, a comienzos de julio. Una segunda medida es requerir a cada escuela reglas para el
uso del material que aseguren facil acceso a ¢l de parte de los profesores y alumnos.

Por otra parte, es importante profundizar en el uso efectivo de los materiales en el sentido
de conectarlos de mejor forma con los propositos pedagdgicos y de aprendizaje del
programa. La evaluacion reveld que estd linea del P-900 abre en los profesores una
disposicidon a innovar en sus practicas pedagogicas, pero que no asegura que ello ocurra
efectivamente. Es importante que el programa reflexione sobre la coherencia entre los
propositos del P-900, el material elaborado, la forma en que el P-900 propone que se
utilicen y el uso efectivo que de €1 hacen los docentes; en este sentido es importante indagar
y evaluar en detalle ciertos aspectos de los materiales: ;todo el material es igualmente
aportador a los propositos del programa o hay diferencias? Si las hay, ;cudles son? ;a qué
material corresponden? ;cuanta claridad tiene el supervisor sobre los propositos y el
potencial de uso del material especifico entregado? Aparentemente es necesaria una mayor
orientacion, ya que directivos y docentes demandan mayor informacion y capacitacion en el
uso de los materiales.

Si el programa apuesta a la autonomia de la escuela, seria conveniente abrir un espacio de
decision sobre los materiales a nivel de la directiva y los profesores, que los obligue a
conocer mejor el material y a elegir el que creen que es mas adecuado a la realidad de su
escuela y sus nifos. Podria pensarse, por ejemplo, en hacer una vez al afio una “feria
regional” sobre el material que ofrece el P-900 y el MINEDUC, con seminarios y talleres
en torno a los propodsitos y usos alternativos, la presentacion de experiencias concretas
respecto a como se debe y cémo no se debe utilizar, y como el uso varia segun
caracteristicas particulares de los nifios, entre otros temas. Podria pensarse en un tipo de
concurso anual de iniciativas innovadoras de uso del material. El premio podria ser la
publicacion y difusion de la idea en la “feria regional”.

Por ultimo, es opinidon de los consultores que el programa debiera a futuro reducir la
producciéon de materiales y dedicar esfuerzos a validar el material existente en funcion de
los propositos del P-900 y destinar energia para que los docentes y directivos adquieran una
comprension acabada de los objetivos para los cuales fueron elaborados, promoviendo un
uso acorde a estos objetivos. Esta decision permite liberar costos asociados a esta linea y
destinarlos a otras necesidades del programa.

b) Recomendaciones a la linea de Taller de Profesores
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El Taller de profesores es una instancia altamente valorada, que funciona de acuerdo a lo
esperado por el programa y que es coordinada y animada por los propios docentes y directivos
del establecimiento. Por estas razones debe aprovecharse tanto en los niveles de reflexion que
se alcanzan, la metodologia que se utilizan y especialmente en términos de lo que el Taller
puede aportar para mejorar efectivamente las practicas de aula de los docentes. Para un mejor
aprovechamiento de esta instancia, se plantean las siguientes recomendaciones:

Modificar la metodologia de trabajo en el Taller de profesores, desde la definicion de las
tematicas, formas de trabajo y las modalidades de evaluacion que se aplican. Cada una de
estas tareas debe ilustrar y ser coherente con los principios que orientan al programa y
como tal deben generar “aprendizaje contextualizados”, que construyan sobre la
experiencia que traen los docentes al Taller, que estimulen el “aprender haciendo” y la
reflexion critica respecto a dichos aprendizajes, respeten las diferencias entre docentes,
apliquen modalidades de evaluacion formativa en las sesiones de Taller asi como practicas
pedagdgicas que ilustren lo que se espera de los profesores en el aula.

- Definicion de temadticas. Plan de trabajo que parta de la experiencia y las inquietudes de
directivos y docentes y que en ese contexto recoja los aportes y contenidos de los
modulos de reflexion — accion. Reintegrar el uso y aprovechamiento del material y
recursos didacticos a los Talleres, tal como se hacia en los primeros afios del programa.

- Forma de trabajo: priorizar el trabajo aplicado y activo de los docentes. A modo de
ejemplo, 1) partir de experiencias, buenas, regulares y malas de los profesores en sus
practicas pedagogicas y poner estas experiencias en relacion con la nueva forma de
aprendizaje que promueve el P-900 y la reforma educacional; ii) asignar de modo
explicito tareas a grupos de profesores para que colectivamente desarrollen, prueben y
se ejerciten en nuevas metodologias y formas de trabajo en aula, se observen y evaluen
mutuamente y cooperativamente vayan logrando practicas coherentes con el programa
y la reforma educacional; iii) estimular y respetar planes de trabajo para el Taller
distintos de una a otra escuela (segun su situacién en el punto de partida y las
particularidades de sus alumnos y docentes), asegurando la coherencia de cada uno con
los principios y objetivos del programa.

- Formas de evaluacion: evaluar las sesiones de Taller, el trabajo en grupo de los
profesores y los compromisos que asumen para el trabajo en aula en una modalidad
formativa y de procesos, en que exista autoevaluacion y coevaluacion.

Asegurar una participacion creativa y estimuladora en las sesiones de Taller del supervisor,
director, jefe UTP y sostenedor que encauce las conversaciones hacia una comprension
profunda y aplicada del P-900 y sus lineas de accion, recomendacion que supone un apoyo
especial a estos actores para asumir esta tarea (habilidades y herramientas para el trabajo en
grupo, profundizacion de preguntas abiertas, criticar y proponer, disentir y buscar
consensos). Estimular para que ellos hagan un seguimiento regular individual o por
pequetios grupos de profesores (no mas de dos o tres) acerca de sus practicas en clase,
avances y problemas, asistiendo dos o tres veces al semestre sorpresivamente a una clase
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del profesor. Més atn, el docente, en comun acuerdo con el supervisor o director o UTP,
debe definir metas y tareas en relacion a sus practicas, las que luego son supervisadas y
discutidas para su mejoramiento. Se trata de generar una instancia permanente de revision
de las practicas (innovacion, utilizacién de materiales, aprendizaje significativo, etc.)
para el mejoramiento de éstas.

¢) Recomendaciones a la linea Taller de aprendizaje (TAP)

Esta linea de accion del P-900 revela una muy buena ejecucion y la observacion de las
sesiones de Taller muestra una alta concordancia con lo que el programa espera. No
obstante, también hay situaciones de los TAP que pueden mejorarse o frente a las cuales el
programa debe estar alerta. Entre estas cabe mencionar,

La dificultad que tienen las escuelas con JEC para realizar los TAP fuera de horario de
clase, la necesidad de asegurar un lugar regular y adecuado para la realizacion de los
TAP en la escuela, una mayor dedicacion del supervisor a los monitores, una mayor
cercania monitor - profesor jefe del nifio, y un trabajo mas alla de lo operativo en el
caso del profesor coordinador.

La necesidad de que el programa reflexione, en conjunto con los agentes educativos de la
escuela, los criterios segin los cuales la escuela y los profesores envian a los nifios al TAP.
En el presente, en un TAP hay nifios con problemas muy distintos y que requieren muchas
veces de una atencion de naturaleza distinta, el monitor dada la preparacion que tiene no
puede manejar muchos de estos problemas, en particular los del hogar (alcoholismo,
violencia doméstica, problemas judiciales) y los asociados a trastornos del aprendizaje, lo
que hace imprescindible que puedan contar apoyo y asesoria especializada. En esta materia
es fundamental el involucramiento del sostenedor quien debe asegurar la disponibilidad de
servicios, como por ejemplo beneficios y programas municipales, consultorios de salud,
centros de diagnoéstico, atencion psicoldgica y de trastornos de aprendizaje, entre otros.

Los monitores reclaman mas interaccion con profesores y el supervisor respecto al trabajo
que realizan y los resultados que logran en los nifios; y en los docentes se observa, no un
rechazo, pero si una cierta distancia frente a los TAP: nosotros ensefiamos y los monitores
juegan con los nifios, los apoyan en sus tareas, trabajan con los padres. Esta situacion revela
una comprension insuficiente del lugar que ocupan los TAP en el P-900 y del rol
pedagogico que posee por parte de los docentes. Revela también la resistencia al cambio de
los docentes para quienes su aula es “lugar privado” donde no hay lugar para otros, menos
para la colaboracién o apoyo de un no especialista como el monitor. Respecto a esta
realidad es posible que los monitores se incorporen a los Talleres de profesores y colaboren
en desarrollar y aplicar practicas pedagogicas significativas, contextualizadas y
diferenciadas segun las caracteristicas de los alumnos. La evaluacion revel6 que la forma de
trabajo que se aplica en la mayoria de las sesiones de TAP observadas esta en alta sintonia
con los principios del programa y de incorporarse a las practicas de los profesores en aula,
podrian llevar a un cambio muy significativo en la direccion esperada por el programa.
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d) Recomendaciones a la linea de Gestion educativa

El desafio del P-900 en esta linea, en opiniéon de los consultores, es pasar desde una
conceptualizacion de la gestion educativa, que se ha mantenido en un enfoque de
planificacion estratégica y la entrega de distinciones y herramientas para enfrentar los
procesos de conduccidn y participacion interna de las escuelas, hacia una asesoria directa
en la practica de gestion y el manejo concreto de herramientas de trabajo. Cambiar
practicas de gestion supone que los actores involucrados observen acciones concretas, tanto
las propias como las de otros.

La linea requiere que los agentes educativos tengan una comprension poderosa de cémo
ocurren las cosas, como se articulan (o no se articulan) entre si, y como evitar desperdicio
de energia en el logro de los resultados esperados. Supone que el liderazgo de este proceso
lo lleven coordinadamente el director y el sostenedor.

El desafio es lograr, primero, que el P-900 haga sentido en el Director / sostenedor de la
escuela, que comprenda y adquiera la conviccion que el P-900 lo puede ayudar en sus
problemas cotidianos de gestion / administracion; y, segundo, entregar competencias y
herramientas especificas de gestion tales como conceptos y sobretodo entrenamiento acerca de
formas de liderazgo, construccion de equipos de trabajo, resolucion de conflictos, definicion de
compromisos, seguimiento y el control, evaluacion, etc.

A los directores les falta practica de gestion. Frente al sostenedor le falta “poner el
cuerpo”,”” para generar acciones (ciclos de trabajo) que le permitan, por ejemplo, acordar
prioridades de accién y los resultados asociados a ellas, negociar recursos y la
administracion de los mismos (por ejemplo, que no haya rotacion de profesores que alteren
la ejecucion de proyectos comprometidos). Frente a su cuerpo docente al director le falta
practica de llevar a cabo conversaciones donde negocie y acuerde compromisos con los
docentes que sean evaluables, que aseguren innovaciones en sus practicas pedagogicas y

generar las condiciones que hagan operativo el seguimiento de esos compromisos.

El programa habla de compromisos pero estos se formulan de modo abstracto y general. Es
necesario que los compromisos se contraigan con alguien que declara el valor de lo que se
hace o se propone hacer. A su vez, ese alguien (el Director de la escuela, el Jefe de UTP o
quien corresponda) tiene una promesa mayor con sus superiores y con los padres y
apoderados. No tiene sentido que existan promesas grupales ni tampoco que estén ofrecidas
a un imaginario, la comunidad, el cuerpo docente, el sistema escolar. Las promesas se
contraen y son evaluadas por personas, con nombre y apellido. Esta dimensién no ha sido
abordada por el programa.

El liderazgo del director es esencial para la autonomia de la escuela. Esto no significa que éste
tiene que saberlo todo, de aqui en adelante la escuela no requiere de mas apoyo, sino que la

30 Graficamente equivale a aprender a andar en bicicleta: hay que subirse, equilibrarse, pedalear y estar
dispuesto a caerse.
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el equipo directivo de la escuela cuenta con competencias y habilidades para detectar sus
debilidades y buscar y negociar con otros el apoyo o asesoria técnica que necesita. Este es
un ambito que no ha sido desarrollado por el P-900. Conectar la escuela con potenciales
redes de apoyo, buscar la colaboracion de otras escuelas, de centros académicos y
universidades, de fundaciones.

El programa (y el Ministerio) plantea estimular la autonomia de la escuela y de los agentes
educativos, pero al mismo tiempo las lineas de accion son definidas en el nivel central y
“bajan” a la escuela de acuerdo a ese disefio. Se argumenta que el P-900 es un programa
focalizado en escuelas que en varios aspectos estan en una situacion desfavorecida: bajos
puntaje SIMCE, en promedio chicas, localizadas en &reas de pobres, con alumnos y
alumnas de hogares que enfrentan serias dificultades para apoyar la educacion de sus hijos,
con cuerpos docentes y directivos faltos de recursos de todo tipo, por lo que seria
contraproducente no ir en apoyo directo, vertical, de ellas. Si bien el argumento es cierto, es
importante que el apoyo que el programa entrega a las escuelas rescate también las
iniciativas que éstas tengan, dejar que hagan, que evaliien lo que hacen, que aprendan, que
busquen alternativas propias. El Programa debe abrir opciones a la escuela, premiar
iniciativas innovadoras distintas a lo que ¢l propone, cuyos resultados sean coherentes con
los que espera el P-900.

Por ultimo, la reorientacion y profundizacion de la linea de gestion requiere
indispensablemente de la asignacion de mas recursos.

3. El tema del control y de la supervision

La evaluacion dejo en evidencia el papel central que juega el supervisor en el programa. El
supervisor es el intermediador entre el programa y la escuela y tiene una responsabilidad
central en cuanto a los resultados que logra la escuela. Sin embargo, la accion del
supervisor se encuentra debilitada. De un lado, no recibe, como si ocurria al comienzo del
programa, un conocimiento de primera mano del P-900 y de otro, esta saturado de
actividades por sus responsabilidades en los distintos programas y acciones del Ministerio
que llegan a las escuelas.

En este contexto, hay varias preguntas que el programa debiera volver a reflexionar. Las
respuestas en parte dependen de decisiones ministeriales y de la disponibilidad de recursos. No
obstante, también dependen del programa.

No cabe duda que hay escuelas, incluidas las escuelas P-900, que requieren de un apoyo
especializado en materias especificas, que pueden ser muy diverso y que un supervisor no
especializado no tiene porque dominar. En esta perspectiva, es posible pensar en un trabajo
colaborativo y en equipo entre los supervisores del DEPROV, con una cierta especializacion en
temas, por ejemplo, gestion administrativa, gestion educativa, técnicas de negociacion y
resolucion de conflictos, aprovechamiento de los materiales educativos, cambio en practicas
pedagodgicas, modalidades de evaluacion. Segin la realidad de la escuela y la fase en su
desarrollo en que esté, recibiria asesoria de algunos y no otros integrantes del equipo. Esta
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alternativa, no obstante, es de largo plazo, ya que supone una revision importante en la forma
de trabajo de los DEPROV.

En esta misma linea, cabe reforzar acciones que expandan las redes de apoyo externas, alianzas
y la articulacion de las escuelas y los sostenedores para que ellos negocien los apoyos
especializados que requieran para su desarrollo e incorporen a otros actores de la comunidad
local, regional o nacional.

Un segundo tema que hay que reflexionar dice relacion al papel de control o asesoria que ejerce
el supervisor. No se trata de la misma discusion de los ‘90 cuando se redefinio el rol del
supervisor. Tampoco se trata de separar el rol de asesor técnico y el de control en personas
distintas. Una solucion de este tipo tendria al menos dos dificultades: por un lado, implica mas
recursos y la definicion de perfiles distintos para cada tipo de supervisor; por otro lado, es un
paso atras en el perfeccionamiento de la labor del supervisor, ganancia reconocida en todos los
estamentos del Programa.

Mas bien la decision pasa por reconocer que en el ambito de la educacion ha habido avances
que podrian modificar el papel del supervisor. A modo de ejemplo, hay casos de sostenedores
municipales que han formado equipos técnicos de apoyo a sus escuelas que de alguna forma
sustituyen o duplican el trabajo de los supervisores. En los lugares en que existen estas
instancias, la supervision de los DEPROV puede perfectamente ser mas lejana, librando tiempo
de los supervisores y recursos del Ministerio. Los supervisores de los DEPROV debieran en su
accionar estimular y apoyar este tipo de desarrollos.

Un tercer tema necesario de abordar alude al perfil profesional del supervisor y la o las
modalidades de capacitacion que debiera tener, en particular pensando en la complejidad de las
dos lineas que la evaluacion ha mostrado que son mas débiles en cuanto a los resultados de
efecto que obtienen: la linea de gestion y la del Taller de profesores.

4. La necesidad de fortalecer la cultura evaluativa (Evaluacion
- retroalimentacion)

La cultura evaluativa es débil en nuestro medio y en el ambito social. Implantar una cultura
evaluativa requiere identificar claramente los actores involucrados y lograr que entre ellos
configuren peticiones y negocien compromisos de accion coherentes con los objetivos del
programa, asuman la ejecucion de sus compromisos, y colaboren en la evaluacion de los
mismos. Es parte de los compromisos acordar las condiciones de satisfaccion para evaluar su
cumplimiento.

A continuacion se sugiere una cadena de evaluacion para el P-900. La Coordinacion nacional
del programa puede eliminar o agregar eslabones a la cadena que se muestra, sin embargo, lo
importante es que cada eslabon existe en la medida que se identifica un “pedido” claro, donde
hay “cliente” y “realizador”. La factibilidad de que una cadena de evaluacion como la sugerida
se lleve a cabo depende de compromisos realmente asumidos, es decir, de que exista un espacio
de negociacion efectivo donde se “pulen” demandas y ofertas y se acuerdan los indicadores de
éxito, y de la practica de retroalimentacion de los resultados obtenidos. En este sentido, la
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factibilidad de implantar una cultura evaluativa no depende de lo “complejo” del pedido sino
del hecho que el demandante y el ejecutor estén de acuerdo en cual es el resultado esperado de
la accion y como se medira su cumplimiento o logro.

Entonces, sugerimos como elementos a evaluar a cada nivel del Programa lo siguiente:

e La Coordinacion Nacional del P-900 evaluia a DEPROV respecto de los resultados del
programa en su area en términos de sus preocupaciones acerca de la reforma, por ejemplo,
en qué medida los resultados del P-900 validan el modelo de intervencion adoptado y su
aporte a la calidad y equidad de la educacion.

e El DEPROV evalta a sostenedores en cuanto al mejoramiento de los indicadores de
calidad (SIMCE) de las escuelas a su cargo.

e Sostenedores evalian a Directores de escuelas en cuanto a su capacidad de gestion
educativa, por ejemplo, observando la existencia de un PEI real, de recursos destinados, de
proyectos elaborados y ejecutados, la conformacion de equipos de trabajo y un clima
laboral apropiado.

e Directores de escuelas evaluan a sus equipos docentes respecto de la transferencia efectiva
de nuevas practicas pedagogicas al aula. Si bien los compromisos pueden asumir un
espiritu de cuerpo, grupal, ellos son individuales y frente al Director de la escuela debe
haber un responsable de observar y registrar la aplicacion en aula de las nuevas
capacidades que generan las lineas del P-900.

Para echar a andar un sistema de evaluacion centrado en resultados son fundamentales dos
requisitos. De un lado, una linea base sobre la situacion de la escuela en aspectos relevantes al
programa (caracteristicas de la gestion, practicas pedagogicas en aula, clima organizacional,
relacion escuela sostenedor, relacion escuela — familia — comunidad) y de otro, un sistema de
indicadores de seguimiento acerca de los procesos y resultados del programa, distinguiendo
entre resultados a nivel de producto, de efecto y de impacto donde resultados a nivel de
producto refiere a lo que el programa instala en la escuela (materiales y recursos didacticos,
Taller de profesores, Taller de aprendizaje, EGE, PEI) y el uso que se ésta haga de ello;
indicadores de efecto refieren a indicadores que dan cuenta a caracteristicas de las practicas
pedagogicas en aula de los docentes y de las practicas de gestion en la escuela; indicadores de
impacto remiten a los resultados del programa en el desarrollo personal , afectivo y el
aprendizaje de los nifos, y la equidad en el sistema educacional. Es urgente que el programa
defina indicadores de resultados a nivel de efecto e impacto.

El sistema que se disena debe definir con claridad los responsables de hacer los registros y de
procesar y analizarlos, y de hacer llegar los resultados a las instancias de decision pertinentes.

5. Egreso de la escuela del programa y la conveniencia de
disefiar un apoyo post-egreso

El P-900 ha definido criterios para el egreso de las escuelas de ¢l. Estos criterios incluyen
basicamente la mejora en sus puntajes SIMCE en el lapso de tres afios. La evaluacion
sugiere la conveniencia de agregar a estos criterios un indicador que dé cuenta de la
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capacidad de gestion directiva de la escuela y de su autonomia para funcionar sin el
programa.

El retroceso en el nivel de su puntaje SIMCE después del egreso que ocurre en mas de la mitad
de las escuelas muestra la necesidad de disefiar un plan de acompafiamiento a la escuela que
egresa, lo que puede traducirse en supervisiones mas frecuentes o en un apoyo para asegurar la
continuidad de algunas instancias como el Taller de profesores o una asesoria especifica en
gestion. También puede establecerse una conexion con otras acciones que realiza el Ministerio
de Educacion, como por ejemplo los PME, en donde se asegure que el contenido del proyecto
tienda a fortalecer aspectos relacionados con lo que el P-900 desarroll6 en la escuela y que
quedaron incompletos.

El disefio post egreso, en nuestra opinion, debiera ser a la medida de cada escuela, en
términos de sus necesidades / debilidades y reforzar el proceso de consolidacion de su
autonomia y el desarrollo de redes de apoyo externo. El conectarse e integrarse a redes de
apoyo (instituciones de educacion superior, profesionales, instancias de intercambio de
experiencias, etc.) debiera ser fortalecida por el programa desde antes del egreso de la
escuela.

6. Recomendaciones mas alla del programa. El desarrollo de
una gestion autonoma de las escuelas

De los resultados de la evaluacion surge como una orientacion de largo plazo la necesidad de
fortalecer la descentralizacion de la politica educacional, de profundizar la autonomia de las
escuelas para definir y negociar por si mismas los apoyos necesarios. En esta postura, las
practicas de gestion educativa son elementos fundamentales, ya que permiten visualizar el tipo
de apoyo y la intensidad del mismo que requieren los establecimientos escolares, en este caso,
los de bajo rendimiento que son los destinatarios del P-900.

Si bien lo anterior implica la intervencion de diversos actores de la comunidad escolar, en la
practica exige un rol muy activo, al menos, del sostenedor, el equipo de trabajo de la escuela y
las familias, temas que se desarrollan a continuacion. Pero, el transito a la autonomia requiere,
ademas, modificar las practicas “tradicionales” presentes en la oferta programatica del sector
publico que, como se sefiald, disefia detalladamente lo que corresponde hacer, entrega o apoyar,
cémo, en qué tiempos, etc., implementando estas definiciones de modo homogéneo o
estandarizado en los destinatarios, en este caso, las escuelas P-900. Se trata de abrir opciones a
las escuelas para que ensayen, aprendan y pongan en practica la autonomia. Desde el Ministerio
se trata de responder con mayor pertinencia a las necesidades / debilidades particulares a cada
escuela posibilitando que ellas construyan y pongan en accion proyectos educativos cercanos a
su realidad.

De esta forma los grandes desafios son al menos tres: 1) fortalecer el liderazgo directivo, lo que

abarca la inclusion del sostenedor como un actor central; ii) estimular y favorecer la
participacion activa de padres y apoderados como demandantes de servicios educativos y una
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educacion de calidad; y iii) la adecuacion de la oferta programatica ministerial a las
particularidades de cada escuela. Estos desafios, probablemente, exceden el ambito del
Programa y constituyen una preocupacion mayor que involucra al Ministerio en su conjunto.

A continuacion se desarrollan brevemente estos tres temas que, como se sefiald, no son
exclusivos de las escuelas P-900, sino que marcan prioridades de la agenda educacional.

a) Liderazgo educativo

La instalacion y consolidacion de nuevas practicas de trabajo colectivo para las tematicas de
gestion constituye una base importante para el avance en el fortalecimiento de la autonomia de
las escuelas. En efecto, la instalacion de los EGE y la institucionalizacion del Taller de
profesores han llevado a una mayor participaciéon de los docentes en los aspectos técnico-
pedagogicos y de gestion de la escuela, no obstante, como se vio, persisten déficits en varios
aspectos, uno central refiere a competencias claves de gestion.

En primer lugar, se requiere de una buena interpretacion acerca del liderazgo, particularmente
en el ambito de la escuela, en la figura de su Director. El liderazgo, como una competencia
decisiva para la gestion, requiere de competencias para la accion, donde la practica central
consiste en traer oportunidades atractivas y motivadoras a la comunidad escolar, en particular al
equipo docente conectando las nuevas oportunidades con las aspiraciones y carrera profesional
de cada uno de ellos.

Dada la estructura administrativo - financiera de la educacion, a cargo de los sostenedores,
resulta dificil, y tal vez sin sentido, que los directores de las escuelas, cuando no coinciden con
los sostenedores como es el caso de la educacion municipal, dediquen esfuerzos importantes
para obtener fondos que puedan tener un impacto relevante en la situacion de sus
establecimientos. Por otro lado, un aspecto clave para avanzar en la gestion educativa es que los
directores de los establecimientos tengan atribuciones y competencias para intervenir en la
administracién de los recursos humanos, en particular, que puedan participar de la seleccion
(contratacion y despido), definicion, control y evaluacion de los docentes y distintos equipos de
trabajo que se formen. En este sentido, el énfasis de la gestion escolar debiera estar en como
articular las distintas herramientas que ofrece el Ministerio (donde el P-900 con sus lineas de
accion es un subconjunto) y otros para producir un quiebre importante que permita concretar
los principios de la reforma y el nuevo curriculum en la escuela.

b) Participacion de padres y apoderados

Uno de los aspectos de la gestion escolar que muestra un déficit importante a nivel nacional es
la incorporacion de los padres y apoderados a la comunidad escolar. En efecto, la participacion
activa de éstos como demandante de los servicios educativos, en la elaboracion del proyecto
educativo, los planes y programas, la exigencia de niveles de calidad, etc., constituye un aporte
a la escuela que le permite generar un proceso mas dinamico de crecimiento, tanto en lo
relativo a lo propiamente pedagogico como a la gestion escolar en su conjunto.
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En particular, el poder actual de las familias, como el actor central dentro de la comunidad
escolar, para incidir en la calidad de la educacion es considerado bajo. Esta situacion constituye
una oportunidad a efecto de profundizar el impacto de las politicas orientadas a incrementar la
calidad de la educacion, fortaleciendo la capacidad de las familias para ejercer soberana y
profundamente el poder que implicitamente tienen. EI P-900 a partir de 1998 esta realizando
esfuerzos importantes en la linea familia — escuela (linea que no fue objeto de estudio en esta
evaluacion), lo que constituye un paso importante porque las familias de las escuelas P-900 se
encuentran en una situacion claramente asimétrica respecto a los docentes, la que se ve
reforzada, como se vio en esta evaluacion, por una vision negativa de parte de los profesores
respecto a posibles aportes de la familia a la educacion de sus hijos/as.

Cabe destacar, que en el P-900 y en otros programas ministeriales, no aparece una
interpretacion sobre el éxito o eficiencia de la gestion en funcion de la evaluacion que de ella
hacen uno o mas actores o “clientes”. En nuestra opinion, el esfuerzo de los programas y de
gestion escolar debe estar conectados con las preocupaciones de los actores que demandan de
los servicios educativos, las familias. Es mas, en estricto rigor, los esfuerzos debieran
articularse en funciéon de las preocupaciones de éstas, considerando e incorporando los
estandares que entrega el Ministerio y los recursos disponibles cuya responsabilidad
administrativa recae en el sostenedor.

Esta forma de concebir los objetivos de la gestion, implica establecer una conversacion
recurrente sobre las preocupaciones de los demandantes de servicios educativos, las familias,
en relacion con las evaluaciones que éstos hagan de los procesos y sus resultados.

En la interpretacion de los consultores, el salto cualitativo en gestion significa invertir el orden
del proceso de ejecucion del P-900 hoy desde el Ministerio hacia la escuela a uno inverso:
desde la familia hacia la plana directiva y sostenedor del establecimiento, donde la escuela es
una oferta concreta del sostenedor - director para la familia y el P-900 una oferta concreta del
MINEDUC para la escuela.

¢) Adecuacion de la oferta ministerial a las necesidades
especificas de la escuela

En el transito de la dependencia hacia la necesidad de practicar la autonomia, las escuelas
inclusive las mas débiles, tienen que ensayar su autonomia. La definicion de las lineas de
accion en el nivel central, el apoyo que en la actualidad brinda el programa P-900 y la
asistencia que otorga el supervisor, como se desprende de la evaluacion, no estimula
suficientemente la autonomia de los establecimientos.

La modalidad de trabajo de los programas definidos en el nivel central debe ser mas abierta,
menos estandarizada, con mayores opciones, y por tanto decisiones, de responsabilidad del
equipo directivo de la escuela (sostenedor-director-docentes). Lo anterior exige una
modalidad de trabajo que permita adecuar la oferta del P-900 a la realidad especifica de la
escuela, donde por ejemplo, la intensidad con la cual se trabaja cada linea del Programa en
la escuela sea sensible a las dificultades y capacidades de ésta mas que a un plan de trabajo
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preconcebido a nivel central. La propuesta significa una mayor flexibilizacion de la oferta
ministerial, lo que en ningun caso implica desestructurar esta oferta.

Evidentemente habra escuelas mas débiles que requeriran un apoyo especial, entre ellas las
escuelas P-900. Una forma de apoyarlos es, por ejemplo, mediante la figura de un consultor
(puede ser otra modalidad) que les muestre y ayude a reconocer, poner en relacion sus
debilidades y fortalezas, e identificar sus necesidades mas urgentes, y conectarse con redes
de apoyo para “comprar”’ servicios que permitan alcanzar determinados estandares de
ejecucion y resultados coherentes con el nuevo curriculum y la reforma educacional. En
este contexto, la oferta del Ministerio, el conjunto de programas a los cuales puede recurrir
la escuela, debe presentarse mas bien como un menu de opciones dentro del cual la o las
soluciones especificas son escogidas conjuntamente por el sostenedor y la direccion del
establecimiento segiin las necesidades y caracteristicas particulares de la escuela y las
familias. El P-900 pondria acento en generar estandares de ejecucion para sus escuelas, por
ejemplo a través de indicadores de resultados, y en retroalimentar al conjunto de escuelas
P-900 respecto de acciones conducentes a alcanzar dichos estdndares. Es evidente que una
modalidad de trabajo de este tipo no es facil de implementar considerando las modalidades
de funcionamiento vertical y las practicas del sector publico chileno, de las cuales el
Ministerio de Educacién no se escapa. Tampoco es facil considerando el caracter incipiente
que tienen los procesos de evaluacion y la cultura evaluativa en el sector publico.
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estudio censal y del estudio de costos del programa.

e Yulan Sun, consultora independiente, que leyé una version preliminar de los Resultados del estudio
cualitativo y aport6 con sugerencias para su mejoramiento.

e Paulina Valenzuela, STATCOM, colabor¢ en el estudio censal y el estudio cuantitativo.

e El equipo de alumnos y profesores de la Facultad de Educacion de la Universidad Catolica de Temuco que
realizo las observaciones de aula, talleres de profesores y talleres de aprendizaje y entrevistas en profundidad
en las escuelas y a supervisores y sostenedores.

62



